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Randbedingungen

Neue Gefahrdungen des Sozialen - Anfragen an die politische Bildung

Menschen aus Wissenschaft, Politik und Kunst diskutieren in der DGB-Jugendbildungsstiitte
Flecken Zechlin mit Praktikern aus Ausbildung, Jugendbildung und Schule Lebenslagen und
Bildungsperspektiven von Jugendlichen in Berlin und Ostdeutschland und die damit verbun-
denen Herausforderungen fiir die politische Bildung.

Die Kehrseite der von Politik und Wirtschaft durchgesetzten Verinderungen auf
dem Weg zu einer hoch produktiven, deregulierten und globalisierten Weltwirtschaft
sind wachsende soziale Ungleichheit und markante Disparititen zwischen Stidten und
Regionen: parallel zu prosperierenden Standorten und kosmopolitisch orientierten
Gewinnern der Globalisierung entstehen 6konomisch tiberfliissig gewordene Menschen,
sich leerende Riume, verarmende Stidte und Problembezirke, die zunechmend weiter
abgehingt werden.

Nicht zu iibersehen sind soziale Integrationsprobleme unter minnlichen Jugendlichen
und jungen Erwachsenen sowohl in den ,abgehiingten® lindlichen Regionen Ostdeutsch-
lands als auch in den sozialen Problembezirken Berlins (insbesondere bei Jugendlichen mit
Migrationshintergrund). 30 bis 50 % der Jugendlichen in Berlin und Brandenburg machen
seit Jahren die Erfahrung, iiberfliissig” zu sein: sie werden arbeitslos, landen in ,berufs-
vorbereitenden® oder arbeitspolitischen Mafinahmen, bekommen eine auflerbetriebliche

Ausbildung bei einem Triger zugewiesen oder wursteln sich mit instabilen kurzfristigen

Erwerbstitigkeiten ohne Berufsperspektive durchs Leben. Statt gelingender arbeitsgesell-
schaftlicher Sozialisation durchleben sie gefahrdete bzw. scheiternde Bildungsverliufe, Mangel
an betrieblichen Ausbildungsplitzen, Warteschleifen in Berufsorientierungsjahren, fehlende
gesellschaftliche Anerkennung und Perspektivlosigkeit. Kollektive Entwertungserfahrungen
also, die jugendliche Verarbeitungsformen begiinstigen, die nicht selten soziale Erosionspro-
zesse durch selbstausschlieffende Verhaltens- und Bewusstseinsmuster (negative Profilierung,
Drogen- und Alkoholmissbrauch, Aggressivitit und Gewaltbereitschaft) verstirken.

Die seit mehr als 15 Jahren anhaltende Fehlsozialisation eines betrichtlichen Teils der
Bevélkerung in Arbeitslosigkeit, Beschiftigungsmafinahmen und individuelle Perspek-
tivlosigkeit hat bei vielen Betroffenen und ihren Familien zu einer generationeniiber-
greifenden Verfestigung von Strategien zur Lebensbewiltigung gefiihrt, die eine arbeits-
gesellschaftliche Integration erschweren. Der Hoffnung, das Heranriicken der geburten-
schwachen Jahrginge werde das Problem von selbst erledigen, wird in der Wissenschaft
denn auch die Prognose entgegengehalten, dass die Gesellschaft mit der paradoxen
Situation umzugehen habe, dass gleichzeitig Mangel an qualifiziertem Nachwuchs und
weiterhin hohe Arbeitslosigkeit verkraftet werden miisse.

In der 6ffentlichen Debatte werden die Lebenssituationen von deutschstimmigen
Jugendlichen in Ostdeutschland und Berliner Jugendlicher mit Migrationshintergrund
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zumeist als zwei voneinander getrennte Themenfelder diskutiert. Die Erfahrungen aus
unserer Bildungsarbeit mit diesen Zielgruppen bestirken uns in der Einschitzung, dass
beide Bevolkerungsgruppen mehr verbindet als trennt, dass fiir Bildungserfolg und
Integrationschancen auf dem Arbeitsmarkt Schichtzugehérigkeit und strukturelle Defizite
des deutschen Bildungssystems eine grofSere Rolle spielen als die ethnische Herkunft.

Dies waren die Ausgangspunkte fiir die Planung der Veranstaltungsreihe ,Randbedin-
gungen®, zu der im Frithjahr und Sommer 2008 von der DGB-Jugendbildungsstitte einge-
laden wurde. Wir wollten in diesem Rahmen einerseits Lebenslagen und Bildungsperspek-
tiven von Jugendlichen in den lindlichen Riumen Ostdeutschlands und von Berliner
Jugendlichen mit Migrationshintergrund in einer vergleichenden Perspektive diskutieren.
Andererseits standen die Fragen im Mittelpunke: Was kann — und was soll — die politische
Bildung in der Arbeit mit der Zielgruppe der sogenannten ,,Bildungsfernen® leisten? Was
kénnen etablierte Ansitze erreichen? In welcher Weise sind sie weiter zu entwickeln?

Die konstruktive Mischung der Beteiligten aus Wissenschaft, Politik, Kunst, Jugend-
bildung und Schule und das lebendige Interesse an diesen Fragestellungen hat uns
bewogen, nach Méglichkeiten einer Dokumentation der Beitrige suchen.

Wir danken der Brandenburgischen Landeszentrale fiir Politische Bildung, dem DGB-
Landesbezirk Berlin-Brandenburg, der Deutschen Vereinigung fiir politische Bildung e.V.,
Forum Arbeit e.V. und dem Bundesprogramm XENOS fiir die Unterstiitzung der Veran-
stalcung und der vorliegenden Dokumentation.

Die Bildende Kiinstlerin beate maria worz hat mit ihren Arbeiten zu ,Gefihrdungen
des Sozialen® die Diskussion im Verlauf der Veranstaltungen um Aspekte der Wirklichkeit
bereichert, die jenseits des alltagspraktischen und sozialwissenschaftlichen Zugriffs auf das
Problemfeld liegen. Wir freuen uns, diese kiinstlerischen ,,Anst68¢“ auf den Farbseiten des
Bandes dokumentieren zu diirfen.

Martina Panke
Leiterin der DGB-Jugendbildungsstitte Flecken Zechlin

Ulrich Schnauder
Jugendbildunggsreferent

Anstolle

beate maria worz

Eingeladen, zur Veranstaltungsreihe ,Randbedingungen’ etwas beizutragen, hatte ich im
Frithjahr und Sommer 2008 jeweils kiinstlerische Interventionen in und um die Bildungs-
stitte vorgenommen.

Damit wollte ich die Teilnehmerlnnen dazu anregen, sich irritieren zu lassen,
iiber scheinbar Vertrautes neu nachzudenken und méglicherweise auch eine andere
Wahrnehmung, andere gedankliche Ansitze im Umgang mit dem Thema bzw. ihrer
eigenen Arbeit zu entwickeln.

Mit Sprache als kiinstlerischem Mittel beniitze ich zum einen ein Medium, das nicht
primir das der bildenden Kiinste ist, in meiner kiinstlerischen Arbeit jedoch immer wieder
eine wichtige Rolle spielt. Zum anderen ist ein wichtiger Strang fiir mich die zunehmende
Auseinandersetzung mit gesellschaftsbezogenen Themen, eine Entwicklung, die mich von
der Bildhauerei weg hin zu konzeptionellem Arbeiten gebracht hat. Es ist sicher auch
diesen beiden Aspekten geschuldet, daf§ ich eingeladen worden bin, teilzunehmen und
beizutragen.

bedacht hausen

Die Besucher des Hauses sollten iiber meine Beitrige ,stolpern’, im Friihjahr zuerst iiber
grofle und kleine Binke, die innerhalb und vor dem Haus aufgebaut waren und etwas
eigenwillig daherkamen, aber darauf werde ich im zweiten Teil noch ausfithrlicher zu
sprechen kommen, und dann auch iiber Begriffe, die, in einfachem Schwarz auf Weif$
gedrucke, an einigen Stellen im Haus hingten (S. 52 und S.53). Vielleicht sind Sie als
Leser beim Bldttern im Bilderteil ja auch schon ,gestolpert’ tiber die Begriffe, die Thnen
auf einigen Abbildungen entgegenkommen. Es finden sich Worte und Wortpaare darauf,
- bedacht, unbedacht, unbehaust und hausen. Darin steckt fiir mich ein Grundthema
menschlicher Existenz, das mich in meiner kiinstlerischen Arbeit schon seit Ende der
neunziger Jahre beschiftigt.

Die Plakate waren urspriinglich fiir eine Aktion gedruckt worden, die im Jahr 2001 im
Berliner Stadtraum auf insgesamt 120 Werbegrofiflichen zu sehen gewesen war:

Das Konzept arbeitete mit wiederholter Wahrnehmung (= zunehmender Bewufitheit)
und der Mobilitit der Stadtbewohner. An 60 exponierten Punkten (Verkehrsknoten-
punkten bzw. hochfrequentierten, sowohl von Passanten/6ffentlichem Verkehr als auch
von Autos passierten Orten (z. B. Yorckstrafe, Sachsendamm, Chausseestraf$e, Schneller-
strafSe, Heinrich-Heine-Strafe...), U- und S-Bahnhéfen (z. B. Kochstrafle, Berliner Strafie,
Herrmannstrafle, Zoologischer Garten,...) wurden die groflen Werbewinde zu Aktions-
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flichen. Auf schlichten, weiflen Plakaten waren je eines der vier Worte gedrucke: bedacht
unbedacht unbehaust hausen. Entlang der Straffen und auf den Bahnhéfen hatte ich meist
zwei, manchmal auch nur einen oder drei diese Begriffe kleben lassen (z. B. bedacht, hausen
oder unbedacht, unbehaust). In der Regel fanden sich diese Werbeflichen nahe beieinander,
so daf§ in der Bewegung von einem Ort zum anderen, im Stadtraum verstreut, inmitten der
farbigen Groflwerbungen fiir Autos, ,]hr Haus im Griinen’ und Hilfsorganisationen etc.
immer wieder solche fast leeren, weiffen Plakate auftauchten. Nach ungefihr zehn Tagen
verschwanden die meisten dieser Plakate wieder, wurden von anderen, wiederum bunten,
tiberklebt und nach gut weiteren zehn Tagen bildeten sich an anderen Stellen entlang dieser
Straflen und Bahnhéfe neue Wortpaare aus den vier Begriffen (z. B. unbedacht, hausen).

Durch das unvermittelte Erscheinen der Worte und Wort-Kombinationen an verschie-
denen Stellen der Stadt wurde bei vielen Passanten Irritation erzeugt und erreicht, daf§
die einzelnen Begriffe und Begriffspaare immer wieder anders sortiert wahrgenommen
wurden. Einer beschrieb es spiter als: ,,Ich hatte zuerst den Eindruck, da ist ja nichts drauf,
ich wurde von dieser Leere formlich angezogen...“. Ein Spielen im Kopf der Vorbeige-
henden/-fahrenden entstand, das die unterschiedlichen Bedeutungsebenen miteinander in
Beziehung setzte: bedacht = ein Dach iiber dem Kopf haben, genauso aber auch iiberlegt
sein in dem, was mensch tut, unbedacht in seinen gegenteiligen Bedeutungen; hausen
in seinem Ursprung haus; unbehaust = ohne diese Bleibe zu sein, aber auch die innere
Behaustheit (?) des modernen Stadtmenschen.

Die Mobilitit der Stadtbewohner war dabei ein wesentlicher Faktor, sie wurden so zu
Teilnehmern der Aktion im 6ffentlichen Raum.

Die Fotos auf den Seiten 50 und 51 zeigen links zwei Standorte im Zuge der eigentlichen
Aktion im Jahr 2001, auf den Bildern rechts sind zwei von vier Standorten zu sehen im
Zusammenhang mit der Ausstellung ,Identititen’, die 2003 im DGB-Haus am Witten-
bergplatz und im Lowenpalais im Grunewald gezeigt wurde.

Hierbei zeigte sich ganz nebenbei auch eine spezifische Struktur Berlins: Anders als in
den meisten Stidten finden sich aufgrund der stiddtischen Entwicklungsgeschichte auch im
Innenstadtbereich zahlreiche dieser Werbegrofflichen, aber eben eher in den Ubergingen
zwischen den Bezirken, nicht aber in den jeweiligen Zentren. Daher mufiten, anders als
bei der Intervention 2001, bei der die Plakate ausschlieSlich auf festinstallierten Flichen
entlang den Straflen und auf U- und S-Bahnhéfen geklebt waren, am Wittenbergplatz
und an der Martin-Lutherstrafle grofle Werbetriger extra aufgestellt werden.

6 gm oder was braucht der Mensch?

Ein anderer Eingriff im Raum, den ich im Friihjahr vorgenommen hatte, bestand aus
farbigen Bodenzeichnungen im Tagungsraum (S. 53 unten). Mit Klebebindern hatte ich
unterschiedliche rechtwinklige Formen mit einer Fliche von jeweils 6 qm gezeichnet. Dies
entspricht dem Mindestanspruch eines Menschen bei Unterbringung in einer 6ffentlichen
Einrichtung innerhalb Deutschlands.

beate maria worz

Die Teilnehmerlnnen waren eingeladen, sich auf ein Gedankenspiel einzulassen: Die
Flichen waren so konzipiert, dafl es jeweils Platz fiir ein Bett 2x1m gab, jeder weitere
Bedarf mufite zusitzlich in den Raum gedacht werden.

Fiir eine Arbeit im groffen Wasserspeicher in Berlin/Prenzlauerberg im Jahr 2005
(S. 53 Mitte und unten) habe ich diese 6 qm mit weiflen Leisten umbaut und als fragilen
Raumkérper entwickelt. Innerhalb dieses Raumes stand eine ebenfalls weifSe, schlichte
Bank- wer sich darauf niederlief}, konnte ein Zitat auf der gegeniiberliegenden Wand
entdecken: ,Der Mensch braucht nichts anderes als einen bewohnbaren Ort“ (aus einem
Radiointerview mit Imre Kertész).

Im Sommer hatte ich diese Arbeit auf dem Gelinde unterhalb des Tagungshauses
wieder aufgebaut, das Zitat lag als Schild im Gras, ich lud die TeilnehmerInnen ein, sich
in diesen so entstandenen Raum zu setzen (s. S. 54 und 55 oben).

Die in gewisser Weise provokante, weil auch aus dem Kontext genommene Aussage
(braucht der Mensch nicht doch auch noch anderes als einen bewohnbaren Ort?) spricht
einen sehr wesentlichen Aspekt unseres Daseins an.

Geht es nur um die Frage des dufleren Ortes, wo wir - im urspiingliche Sinne des
Wortes - hausen kénnen, und zwar wiirde-voll, oder nicht auch um die Frage, was ein
Mensch braucht fiir ein Dasein in Wiirde, auch iiber einen solchen - materiellen - Ort
hinaus? Wie weit bestimmen unsere Startbedingungen iiber lange Strecken doch auch
unsere Lebenswege mit!

)#:(

2005 erfolgte die Einladung zu einer Ausstellung in der Mathematischen Bibliothek der
TU Berlin zum Thema ,Gleichungen’. Meine Arbeit mit dem Titel )= :( - ,offene klammer
ungleich geteilt’ - definiert ,Un-Gleichungen’ auch im Sinne von Chancenungleichheit:

Aufden Fenstern der Bibliothek hatte ich aus bedruckter Transparentfolie die Silhouette
eines Mercedes der S-Klasse geklebt: eine Collage aus Ausschnitten von Pressefotos, die
wihrend der grofien Unruhen in den Pariser Vororten im November 2005 entstanden
waren, verschnitten mit Bildern aus Berliner Vorstadtsiedlungen, anonymen Betonwiisten,
deren Wirkung auf den menschlichen Geist/Psyche und dessen Entwicklung sicher
unbestritten ist (S. 64). Ein groffformatiges Foto dieser Arbeit begleitete, im Speisesaal
hingend, die Sommertagung,.

Banke und offentlicher Raum

Wie eingangs schon erwihnt, spielen Binke seit lingerem eine Rolle in meiner Arbeit;
so hatte ich auch verschiedene Modelle zu den Veranstaltungen prisentiert (S. 57 und 58).

Ausloser fiir die Beschiftigung damit war meine iiber Jahre wihrende Beobachtung
eines obdachlosen Mannes, der sommers wie winters auf den selben zwei Binken am
Fehrbelliner Platz in Berlin anzutreffen war. Binke als Aufenthaltsorte, als ,unbedachte
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Orte’ riickten in mein Blickfeld - Binke und ihre Funktion fiir Menschen in unterschied-
licher Art und Weise:

Binke als temporire Bleibe, als Orte des Ausruhens und Riickzugs, der Begegnung
und Kommunikation, aber auch Binke als Symbole fiir die verinderte Nutzung 6ffent-
lichen Raumes.

Es 133 sich seit langem die Tendenz beobachten, daf§ die zunehmende Privatisierung
und Kapitalisierung 6ffentlichen Raumes den Ausschlufy bestimmter Teile der Bevol-
kerung daraus zur Folge hat (die dort in der Regel ohnehin nicht mehr im geplanten
Sinne teilhaben kdnnten, weil ihnen die materiellen Mittel fehlen, um solche Orte in der
gedachten Form zu nutzen, nimlich zu konsumieren).

Daf dies nicht unabsichtlich geschieht, driicke sich auch in der Gestaltung von Sitzge-
legenheiten fiir solche Riume aus: sie werden zerstiickelt, in Einzelsitze aufgeteilt, mit
Biigeln versehen, und aus Metallgittern oder Stein hergestellt, Materialien, die an sich
schon ein Sich-Niederlassen, gar ein Sich-Legen méglichst unbequem und kithl machen.
Oder es werden, wie zum Beispiel am Potsdamer Platz in Berlin geschehen, in weiten
Bereichen schon gar keine mehr aufgestellt.

In einer Reihe kleiner Modelle habe ich solche Tendenzen {iberzeichnet (wie im
Beispiel auf S. 58 oben).

Auf diese Thematik aufmerksam zu machen, war auch mein Anliegen, als ich im
Frithjahr 2008 im Rahmen meiner Ausstellung ,Nehmen Sie Platz!” im Projektraum Alte
Feuerwache in Berlin Friedrichshain einige Bankskulpturen im 6ffentlichen Straflenland
aufbaute. Diese waren aus Elementen klassischer Parkbinke zusammengesetzt, so daf§ der
Vertrautheit des Anblicks erst beim zweiten Hinsehen die Erkenntnis der Disfunktiona-
lict folgte (Fotos S. 59 Mitte und unten).

Wegezeichnungen

In dieser Ausstellung fanden mehrere Stringe zusammen, an denen ich in den letzten
Jahren gearbeitet hatte. So hatte ich mich immer wieder gefragt, wie sich Menschen in
der Stadt bewegen, die obdachlos sind, und begann Anfang 2008, Treffpunkte, Wirme-
stuben, Verkaufstellen fiir Straflenzeitungen etc. aufzusuchen, um dort mit Betroffenen in
Kontakt zu kommen. Uber einen Zeitraum von ca. fiinf Monaten befragte ich Menschen
aus unterschiedlichen Lebenssituationen nach ihren Wegen im Stadtraum.

Dabei erlebte ich sehr unterschiedliche Reaktionen, von Mif$trauen und Ablehnung,
Befremden bis zu Neugierde, Begeisterung und echter Freude dariiber, daf§ jemand daran
Interesse habe, je nachdem, wie gerne sich Einzelne zeigen oder auch nicht und/oder
entsprechende Erfahrungen gemacht haben.

Es zeigte sich, daf§ es am schwierigsten war, tatsichlich Obdachlose zu befragen, da
viele von ihnen sich sehr ungern festlegen. Es war meistens nicht méglich, einen Termin
auszumachen, und manchmal dauerte es sehr lange, bis sich {iberhaupt ein Vertrauensver-
hiltnis aufgebaut hatte, das ein solches Gesprich zuliefi.

beate maria worz

Der Leiter eines dieser Begegnungszentren hatte mich auf Methoden soziologischer
Arbeitsweise wie Fragebdgen etc. angesprochen. Dieser Hinweis auf méglicherweise effizi-
enteres Vorgehen zur Erlangung der gewiinschten Informationen machte mir bewufit,
dafi, was ich da erfragte, ja auch sehr persénliche Hintergriinde hat und der/die Einzelne
u.U. viel von sich preisgibt. Die Gespriche wurden eher ein Tauschen - von personlichen
Informationen, Erlebnissen, Erfahrungen und letztlich von Vertrauen. Manche kamen
erst nach nahezu einem halben Jahr mehr oder regelmifliger Besuche meinerseits im
Zentrum so weit auf mich zu, dafl ich zumindest ein bifSchen mehr von ihnen erfahren
konnte oder fragten in dem einen oder anderen Fall sogar von sich aus, ob wir nicht solche
Wege zeichnen kénnten.

Ein Ergebnis meiner nicht sehr reprisentativen, weil zahlenmifig sehr geringen
Befragung war, dafl auch das Wegeverhalten und der Radius materiell armer Menschen
abhingig ist vom Typ und der Personlichkeit der Einzelnen. Manche haben einen sehr
engen, festgelegten, von Offnungszeiten der Versorgungsstellen bestimmten Bewegungs-
und Tagesablauf, wihrend andere sich sehr weitriumig und variantenreich in der Stadt
bewegen. Dies ist eine Erfahrung, die sich mit den Ergebnissen einer Untersuchung
der TU Berlin decke, die Anfang des Jahrtausends iiber das Wegeverhalten stiddtischer
Obdachloser durchgefiihrt worden war. Dort hatten sich zwei Hauptmuster herauskris-
tallisiert: die einen, die sich eher kleinrdumig bewegen und die anderen, die im ganzen
Stadtraum unterwegs sind und auch dariiber hinaus.

Ediche der aus meinen Befragungen entstandenen Wegezeichnungen hatte ich mitge-
bracht und im Tagungsraum aufgehingt (S. 62 und 63).

Ein anderer Stadtplan

Ein anderes, eigentlich cher ein ,Zwischenergebnis’ oder ,Produkt in Arbeit’ aus dieser
Beschiftigung zeigte ich ebenfalls im Sommer: einen groflen, gezeichneten Stadtplan
von Berlin mit vielen farbigen Punkten (S. 61). Dieser Plan einer anderen Infrastruktur
markiert Anlaufstellen, die ich seit Jahren gesammelt hatte: Adressen von Essensausgaben,
Wirmestuben, Nachtasylen und Kleiderausgaben, Zweite-Hand-Liden und éffentlichen
Bibliotheken, kulturellen Einrichtungen mit eintrittsfreien Tagen... - kurz, Stellen, die fiir
Menschen wichtig sind, die iiber keine oder nur sehr geringe materielle Mittel verfiigen
oder Orte, wo ein anderes Konzept gesellschaftlichen Miteinanders realisiert wird: beispiels-
weise Tauschringe oder Zentren alternativen Wirtschaftens wie ,Kunst-Stoffe Berlin’.

Die TeilnehmerInnen wurden, wie auch schon die Besucher der Ausstellung, aufge-
fordert, sich zu beteiligen, zu erginzen oder zu kommentieren, was bei der Ausstellungs-
erdffnung in Berlin im Mirz 2008 bereits nach zehn Minuten zu einer regen Diskussion
zwischen Betroffenen und Betrachtern vor jenem Plan gefiihrt hatte (S. 60).

Die wihrend der Veranstaltungsreihe stattgefundene Begegnung mit anderen Kultur-
schaffenden und Menschen, die sich in unterschiedlicher Weise mit den Méglichkeiten,
der Bildung und Ausbildung Jugendlicher befassen, war auch fiir mich eine spannende
und anregende und es bleibt zu hoffen, daf§ in der Vielfalt der Ansitze und im Austausch
der Ideen sich doch einiges anstoflen und entwickeln I48t.
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Prekares Leben - die soziale Frage
am Beginn des 21. Jahrhunderts

Klaus Dorre

Brennende Autos in Vorstidten, Politiker, die menschliches ,Ungeziefer* mit der
Hochdruckspritze aus dem Quartier siubern wollen und Jugendliche ohne Furcht vor der
Staatsgewalt, weil ihnen mit der Perspektive auch die Angst vor dem Gefédngnis abhanden
gekommen ist. Fiir einen Augenblick hatten die Revolten in den franzésischen Vorstidten
das offentliche Interesse auf einen Ausschnitt der sozialen Frage gelenke, die am Beginn
des 21. Jahrhunderts wieder ins Zentrum der Politik geriickt ist. Waren es in Frankreich
Jugendliche, die sich als ,Entbehrliche der Arbeitsgesellschaft® in eine scheinbar ziellose
Militanz fliichteten,' sind es zur Jahreswende 2008/2009 in Griechenland vorwiegend
Jugendliche aus der Arbeiterschaft und den Mittelschichten, die sich als Angehérige der
,700-Euro-Generation“ gegen gesellschaftliche Verhiltnisse auflehnen, in denen selbst ein
akademischer Abschluss hiufig nur zum Aushilfsjob reicht.?

Marginale Armut und Prekaritat als Kontrast

Jugendrevolten sind indessen nur der extremste Ausdruck einer Entwicklung, die der franzo-
sische Sozialwissenschaftler Robert Castel als ,Riickkehr der Unsicherheit® in die reichen
Gesellschaften des Westens bezeichnet hat’ Auch sind es keineswegs franzésische oder
griechische Sonderbedingungen, auf die sich solche Einschitzungen beziehen. Weniger
spektakulir wichst die soziale Unsicherheit auch in Deutschland. Obwohl die Ungleich-
heiten zwischen Klassen und Schichten hierzulande noch immer weit geringer ausgeprigt
sind als in den angelsichsischen Kapitalismen®, war Verunsicherung schon vor der globalen
Finanzkrise zur ,dominante(n) gesellschaftliche(n) Grundstimmung® geworden. Umso
bemerkenswerter ist, wie Teile der Eliten, aber auch der Bevolkerung auf diese Entwicklung
reagieren. Seit nunmehr 30 Jahren mit Massenarbeitslosigkeit und ihren Folgen konfron-
tiert, neigen sie noch immer zur Verharmlosung sozialer Verwerfungen.’

Was ist Prekaritat?

Die These einer Prekarisierung von Arbeitswelt und Gesellschaft, wie sie hier vertreten
wird, zielt auch auf die Diskrepanz zwischen offizieller Beschwichtigung und gesellschaft-
licher Problemaufschaukelung. Nicht zufillig von der entwickelten franzésischen Prekari-
sierungsforschung inspiriert, hat die deutsche Diskussion einen Gedanken Robert Castels
aufgegriffen, der in dem groflen Werk ,Die Metamorphosen der sozialen Frage® noch den
Status einer Forschungsheuristik besitzt.® Castels Szenario einer Aufspaltung der Lohnar-
beitsgesellschaften in ,,Zonen® unterschiedlicher sozialer Kohision stellt gerade fiir die
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deutsche Diskussion in mehrfacher Hinsicht eine Herausforderung dar. Erstens wendet
sich die Prekarisierungsthese explizit gegen einen eng gefassten Exklusionsbegriff, der die
soziale Frage im Grunde auf das Problem eines mehr oder minder vollstindigen Heraus-
fallens aus der Funktionslogik gesellschaftlicher Subsysteme reduziert. Die Arbeitslosigkeit
ist ,nur die sichtbarste Manifestation eines grundlegenden Wandels der Beschiftigungs-
situation®, die ,Prekarisierung der Arbeit“ ein weit weniger spektakulirer, ,aber dennoch
bedeutender Aspekt davon®.”

Prekarisierung als Chiffre fiir die soziale Frage in kapitalistischen Zentren beinhaltete
zweitens eine Kritik an marktdiberalen Konzepten, die unsichere Arbeitsverhilenisse
ausschliefSlich als unverzichtbare Alternative zur Langzeitarbeitslosigkeit betrachteten. Die
Beobachtung, dass Freiheitsgewinn durch markegetriebene Flexibilisierung von Arbeits-
verhiltnissen allenfalls fiir Minderheiten méglich ist, wihrend der ,Lobgesang auf die
positiven Seiten der Flexibilisierung® die neuen Trennlinien unterschligt, die Arbeitswelt
und Gesellschaft durchzichen® bedeutete drittens aber auch eine Abgrenzung gegeniiber
antiproduktivistischen Konzeptionen. Denn die Prekarisierungsdiagnose betont nicht nur
die — durch nichts zu ersetzende — Integrationsfunktion und damit auch die Zentralitit
von Erwerbsarbeit. Sie priorisierte auch die Sicherheits- und Schutzbediirfnisse jederzeit
verwundbarer sozialer Gruppen gegeniiber einer Wertehierarchie, die Freiheit in erster
Linie negativ, das heif§t als Abwesenheit von Zwang, definiert. Mit ihrer Behauptung,
dass die Prekarisierung auch die soziale Mitte erreicht, sorgt der Ansatz viertens fiir Irrita-
tionen bei segmentationstheoretisch argumentierenden Autoren. Denn deren Kontinui-
titsbehauptung fiir geschiitzte unternehmensinterne Arbeitsmirkee ldsst sich kaum mit
jener ,Destabilisierung des Stabilen* in Einklang bringen, die Prekarisierungsforscher zu
beobachten glauben.

Mittlerweile, so lisst sich feststellen, ist die franzosische Provokation in Deutschland
angekommen. Auch meine Jenaer Forschergruppe hat von ihr profitiert. Urspriinglich an
der Arbeitshypothese aus den Metamorphosen der sozialen Frage orientiert, zielt der Jenaer
Ansatz jedoch auf eine Erweiterung des Castelschen Analysekonzepts. Soll Prekaritit prizise
erfasst werden, ist es sinnvoll, neben den strukturellen Kriterien auch die subjektiven Verar-
beitungsformen unsicherer Arbeitsverhiltnisse in die Analyse einzubeziechen. Dies bedingt,
dass Prekaritdt und Prekarisierung mehrdimensional zu betrachten sind. Neben der Arbeits-
kraftperspektive (Einkommens- und Beschiftigungssicherheit) sind die T4tigkeitsperspektive
(Identifikation mit der Titigkeit, Qualitit der sozialen Bezichungen) und mit ihr Status,
gesellschaftliche Anerkennung und individuelle Planungsfihigkeit von Bedeutung,.

Als Kombination von Kriterien, die sich zum einen aus der Struktur des Beschifti-
gungsverhiltnisses erschlieffen und die zum anderen den subjektiven Verarbeitungsformen
zugerechnet werden kdnnen, hat die Jenaer Forschergruppe eine erste Arbeitsdefinition
von prekirer Beschiftigung vorgelegt:

W Als prekéir kann ein Erwerbsverhiiltnis immer dann bezeichnet werden, wenn die Beschiftigten
aufgrund ihrer Titigkeit deutlich unter ein Einkommens-, Schutz- und soziales Integrations-
niveau sinken, welches in der Gegenwartsgesellschaft als Standard definiert und mehrheitlich
anerkannt wird. Und prekir ist Erwerbsarbeit auch, sofern sie subjektiv mit Sinnverlusten,
Anerkennungsdefiziten und Planungsunsicherbeit in einem Ausmaf§ verbunden ist, das
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gesellschaftliche Standards deutlich zuungunsten der Beschiftigten korrigiert. Nach dieser
Definition ist Prekaritiit nicht identisch mit vollstindiger Ausgrenzung aus dem Erwerbssystem,
absoluter Armut, totaler sozialer Isolation und erzwungener politischer Apathie, wenngleich sie
solche Phinomene einschliefSen kann. Vielmehr handelt es sich um eine relationale Kategorie,
deren Aussagekraft wesentlich von der Definition gesellschaftlicher Normalitiitsstandards
abhiingt. Wo unsichere Arbeit zum Dauerzustand wird und die Verrichtung solcher Tiitigkeiten
eine soziale Lage fiir gesellschaftliche Gruppen konstituiert, kann [...] von der Herausbildung
einer ,Zone der Prekaritit’ gesprochen werden, die deutlich von der >Zone der Integration:
mit geschiitzten Normarbeitsverhiltnissen, aber auch von einer »Zone der Entkoppelung [...]
abgrenzbar ist. Mit Prekarisierung soll indessen ein sozialer Prozess bezeichnet werden, iiber
den die Erosion von Normalitiitsstandards auf die Integrierten zuriickwirkt. “*°

Mit Blick auf Jugendliche und Heranwachsende ist auch diese Definition erweiterungs-
bediirftig. Die Jugendphase ist eine Statuspassage, die sich fiir groffe Gruppen gerade
durch die Abwesenheit von Erfahrungen mit Erwerbsarbeit und betrieblichen Struk-
turen auszeichnet. Die erzwungene Verlingerung dieser Statuspassage, die wesentlich aus
strukturellen und —problemverschirfend — zusitzlich auf subjektiven Zugangsbarrieren
zu gesicherter Beschiftigung resultiert, konstituiert sozial differenzierte biographische
Konstellationen, die besser mit der Kategorie des prekiren Lebens als iiber prekire Arbeit
zu erfassen sind.

Von marginaler zu diskriminierender Prekaritat

Prekaritit und Prekarisierung sind historisch gesehen nichts Auflergewdhnliches. Neu ist
indessen, dass sich in den Gegenwartsgesellschaften und auch hierzulande ein Ubergang
von marginaler zu diskriminierender Prekaritit vollzieht. Gesellschaften mit marginaler
Prekaritit hatten sich im Westen in den Jahren der auflergewdhnlichen Nachkriegspro-
speritit herausgebildet. Dort entstand, was Marx noch fiir undenkbar gehalten hatte:
ein Kapitalismus ,,ohne industrielle Reservearmee®. Es gelang nicht nur, den prekiren
Charakter von Lohnarbeit mittels sozialer Rechte und garantierter Partizipationsanspriiche
zu entschirfen, auch die Armut wurde gezihmt. Sie verschwand zwar nicht, erschien aber
mehr und mehr als Problem gesellschaftlicher ,Randschichten®. So lag der Anteil der
Familien, die mit einem Einkommen unterhalb der relativen Armutsgrenze (weniger als
50 % des durchschnittlichen Haushaltseinkommens) auskommen mussten, 1962 in der
Bundesrepublik noch bei 11 %j; 1973 war er bereits um ein Drittel reduziert.

Marginale Armut und Prekaritit'' entfalteten sich wesentlich auflerhalb der tariflich
und gesetzlich geschiitzten Lohnarbeit. Es handelte sich um eine Armut von Minder-
heiten mit grofler Nihe zu den ,sozial Verachteten“'?, den ca. 5 % am untersten Rand der
Gesellschaft. Wenn auch nicht vollstindig mit diesen Gruppen identisch, so entsprach der
harte Kern der Armen doch jenen, die zu eigenstindiger Existenzsicherung nicht fihig
schienen und daher auf Fiirsorgeleistungen der Gesellschaft angewiesen waren'. Diese
Form der Armut gesellschaftlicher ,Randschichten® eignet sich bis heute hervorragend
fir individualisierende Problemdeutungen. Jener Mehrheit der Beschiftigten, fiir die
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Lohnarbeit zur Basis einer halbwegs stabilen, lingerfristigen, zukunftsorientierten Lebens-
fithrung geworden war, galten die randstindigen Armen bestenfalls als Hilfsbediirftige.
Hiufig dienten die ,Schmuddelkinder® (E J. Degenhardt) aber auch als Projektionsfliche
fiir negative Klassifikationen und Schuldzuschreibungen. In jedem Fall befanden sich die
Armen in einer eigenen Welt. Der Pauperismus schien fiir die Mehrheiten in den Lohnar-
beitsgesellschaften erledigt und allenfalls als Problem von Fiirsorge- und Wohlfahrtsein-
richtungen relevant.

Dies hat sich griindlich geindert. Das nicht nur, weil die relative Armut schon zu
Beginn des Jahrzehnts wieder das westdeutsche Niveau der 1960er Jahre erreicht hatte.'
Auch die integrierten Schichten werden von rasanten Verinderungen erfasst. Das gesamte
Projekt der ,organisierten Moderne®, das in seinen unterschiedlichen Ausprigungen in
Ost und West abhingige Erwerbsarbeit in ein gesellschaftliches Integrationsmedium
verwandelt hatte, ist an seine Grenzen gestoflen. Mit dem Niedergang dieses Projekts
zerfille auch jenes Regime der ,organisierten Zeit®, das es dem Gros der Lohnabhingigen
erlaubt hatte, ,eine langfristige Arbeit im Dienste eines Unternehmens in Zusammenhang
mit bestimmten Einkommenszuwichsen zu bringen®." Zerfall bedeutet freilich nicht
abruptes Verschwinden. In Deutschland befindet sich die Mehrzahl der Beschiftigten
formal noch immer in geschiitzter Beschiftigung. Diese Mehrheit definiert die gesellschaft-
lichen Standards fiir Einkommen und Beschiftigungssicherheit. Das geschieht jedoch in
einem radikal verinderten gesellschaftlichen Umfeld. Unter dem Druck von wirtschaft-
licher Internationalisierung und deutscher Vereinigung hat sich der fiir den sozialen
Kapitalismus prigende Zug zur Mitte in eine neue Polarisierung von Arm und Reich
verkehrt, so dass selbst konservative Zeitdiagnostiker von einer ,neuen Klassengesellschaft
sprechen®.!® In diesem Kontext vollzieht sich der Ubergang von marginaler zu diskrimi-
nierender Prekaritit. Betroffen sind in groflerem Ausmaf$ zuvor integrierte Bevolkerungs-
teile, die aus der , produktiven Sphire® hinausgeschleudert werden und ,hinsichtlich ihrer
Einkommens-, Wohnungs- und Gesundheitssituation mit immer prekirer werdenden
Situationen zu kimpfen® haben.!” Betroffen sind zunechmend aber auch Jugendliche und
junge Erwachsene, die — teilweise trotz guter formaler Bildung — grofle Schwierigkeiten
haben, um den Sprung in halbwegs sichere und einigermaflen gut bezahlte Erwerbsarbeit
tiberhaupt zu schaffen.

Drei Kristallisationspunkte von Prekaritat

Angesichts solcher Entwicklungen ist die soziale Frage weniger denn je exklusives Problem
sozialer Randschichten®. Und sie ist auch nicht identisch mit der Zunahme von Armen,
deren Abstand zu den gesicherten gesellschaftlichen Positionen (,Armutskluft) bestindig
wichst. ,,Prekire Situationen® biindeln sich an mindestens drei Kristallisationspunkten. Am
unteren Ende der sozialen Hierarchie befinden sich jene, die schon Marx als ,, Uberzibhlige
der kapitalistischen Arbeitsgesellschaft bezeichnet hatte.® Zu ihnen gehért die Mehrzahl der
ca. 7,4 Millionen (April 2007) Empfinger von Leistungen der Grundsicherung, unter ihnen
2,5 Mio. Arbeitslose und 1,3 Mio. abhingig Beschiftigte. Soweit arbeitsfihig, streben diese
sozial und kulturell dufSerst heterogenen Gruppen in ihrer grofSen Mehrheit nach Integration
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in regulire Beschiftigung. Nur kleine Minderheiten von Jugendlichen ohne realistische
Chance auf Integration in regulire Erwerbsarbeit verwandeln den objektiven Mangel an
Chancen in eine auch subjektiv gewollte Orientierung auf ein Leben jenseits von regulirer
Arbeit. Zwar kann von einer Herausbildung ghettoartiger Subgesellschaften hierzulande
noch keine Rede sein, es gibt aber durchaus Hinweise, die fiir eine soziale Vererbung von
Armut und Arbeitslosigkeit in — nicht nur ostdeutschen — Problemregionen sprechen.”

Von den ,Uberzihligen im engeren Sinne lassen sich die eigentlichen ,Prekarier
abgrenzen. Gemeint sind die zahlenmiflig und trotz konjunktureller Belebung expandie-
renden Gruppen, die iiber lingere Zeitriume hinweg auf die Ausiibung unsicherer, niedrig
entlohnter und gesellschaftlich gering angesehener Arbeiten angewiesen sind.* Die Zunahme
nicht-standardisierter Beschiftigung auf weit mehr als ein Drittel aller Arbeitsverhiltnisse ist
dafiir nur ein schwacher Indikator. Er verleitet zur Unterschitzung des Problems, weil er z.B.
die rasche Ausdehnung des Niedriglohnsektors nur unzureichend reflektiert. Inzwischen
verdienen ca. 6,5 Mio. Menschen weniger als zwei Drittel des Medianlohns.?! 2006 traf dies
bereits auf jeden siebten Vollzeitbeschiftigten zu. Die hochsten Anteile weisen Frauen (30,5
%) und gering Qualifizierte (45,6 %) auf. Doch rund drei Viertel aller Niedriglohnbeschif-
tigten verfiigen {iber eine abgeschlossene Berufsausbildung oder gar einen akademischen
Abschluss.? Dass die Aufwirtsmobilitit im Niedriglohnsektor hierzulande trotz solcher
Voraussetzungen riickliufig ist, signalisiert eine Verstetigung prekirer Lagen.”

Ein weiterer, cher versteckter Kristallisationspunkt von Prekaritit existiert innerhalb
formal geschiitzter Beschiftigung. Gemeint ist die Angst vor Statusverlust, die relevante
Teile der Arbeiter und Angestellten umtreibt. Solche Angste entsprechen nicht unbedingt
objektiven Bedrohungen; sie sind aber auch nicht blofles Indiz iibersteigerter Sicherheits-
bediirfnisse. Standortkonkurrenzen, Tarifdumping, Reallohnverlust und interessenpoliti-
scher Riickschritt, wie er in zahlreichen Betriebsvereinbarungen mit befristeten Beschif-
tigungsgarantien fixiert ist, nihren selbst im gewerkschaftlich organisierten Kern der
Arbeitnehmer die Befiirchtung, den Anschluss an die Mittelschichten zu verlieren.* Zwar
gibt es noch immer viele empirische Indizien, die fiir eine erhebliche Stabilitit der sozialen
Mitte sprechen, Erosionsprozesse lassen sich jedoch kaum iibersehen. So ist vom schwieri-
geren ,,Zugang zur gesellschaftlichen Mitte® und einer Zunahme prekirer Arbeitsverhilt-
nisse ,gerade am Rand der gesellschaftlichen Mitte® die Rede. Und angesichts sinkender
Einkommensvorspriinge und wachsender Arbeitsmarktrisiken seien Existenzingste selbst
im abgegrenzten ,Kern der gesellschaftlichen Mitte” wenig verwunderlich.”

All dies zeigt, dass die Wiederkehr sozialer Unsicherheit Erschiitterungen auslést, die
weit {iber die sogenannten ,,sozialen Randschichten hinaus ausstrahlen. Der Kapitalismus
ohne Reservearmee ist auch in Deutschland vorerst Geschichte und die Folgen machen vor
dem geschiitzten Teil der Beschiftigten nicht halt. Es sind vor allem Arbeiter mit unregel-
mifliger Beschiftigung und Lebensbedingungen deutlich unter dem ,Durchschnitt der
Klasse“?*, deren blof8e Prisenz die Festangestellten diszipliniert. Einem Bumerangeffekt
gleich sorgt die Konkurrenz der Prekarier dafiir, dass die Stammbeschiftigten ihre Festan-
stellung als Privileg empfinden, das es mit Zihnen und Klauen zu verteidigen gilt. Auch
die Mobilisierung von Ressentiments gegen Andere, weniger Leistungsfihige, Arbeitslose
und Arme kann dafiir ein Mittel sein.
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Prekaritat und junge Generation

Aus der Perspektive von Angehérigen der heranwachsenden Generation ist entscheidend,
dass Prekarisierungsrisiken inzwischen auch sozial gesicherte Gruppen betreffen. Fiir die
Statuspassage Jugend bedeutet dies, dass auch gut ausgebildete Jugendliche zumindest
in einer bestimmten Lebensphase mit prekiren Jobs konfrontiert werden. Vieles deutet
zunichst darauf hin, dass Jugendliche und junge Erwachsene von der Ausbreitung
sogenannter ,atypischer Beschiftigungsverhilnisse” besonders betroffen sind. Insgesamt
haben die Anteile atypischer Beschiftigung an der abhingigen Erwerbstitigkeit zwischen
1997 und 2007 von 17,5 auf 25 % aller Beschiftigungsverhiltnisse zugenommen. Nicht
jede dieser Beschiftigungsformen ist prekdr, weil es sich z.B. beim groflen Block der Teilzeit
(Abb. 1) zumindest im Westen um eine erwiinschte Beschiftigungsform vorwiegend von
Frauen handelt. Auffillig ist jedoch, dass der Anteil von atypisch Beschiftigten in der
Altersgruppe der 15- bis 24jihrigen von 19,5 % (1997) auf sage und schreibe 39,2 %
angestiegen ist (Abb. 2).

Abb. 1
Anteile atypisch Beschéftigter an den abhéngig Beschiftigten
nach Geschlecht 2007
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Abb. 2
Anteile atypisch Beschéaftigter an den abhéngig Beschiftigten
nach Altersgruppen
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Wie schon angesprochen, sagen diese Daten noch wenig iiber reale Prekarisierungs-
prozesse aus. Gerade mit Blick auf Heranwachsende diirften die Zahlen indessen noch
untertreiben, weil Vollzeitbeschiftigung im Niedriglohnbereich, Arbeitslosigkeit, prekire
Selbststindigkeit und sozial gefrderten Titigkeiten (Ein-Euro-Jobs) sowie Qualifizie-
rungsschleifen gar nicht erfasst werden. Die Daten deuten jedoch an, dass die Jugendphase
fir grofle Gruppen auch solcher Heranwachsender, die aus Elternhiusern in der noch
halbwegs gesicherten sozialen Mitte stammen, zu einer mit Unwigbarkeiten und Prekari-
sierungsrisiken belasteten Statuspassage geworden ist. Diese Feststellung wird auch durch
empirische Studien zum akademischen Nachwuchs erhirtet. Zwar verfehlt die Formel von
der ,Generation Praktikum® die Realitit, denn Kettenpraktika sind eher die Ausnahme.
Allerdings wird die Zeit nach dem Studium zu einer Phase, gekennzeichnet durch Suchar-
beitslosigkeit, wechselnde, kurze Beschiftigung und eben auch Prakeika. Nach 3 1/2
Jahren sind jedoch nur vier Prozent der Absolventen arbeitslos, drei Viertel sind abhingig
Beschiftigt, davon allerdings nur die Hilfte unbefristet. Immerhin 16 Prozent der Absol-
venten sind als Selbststindige oder freiberuflich titig.”

Die Daten spiegeln ein weiteres Merkmal diskriminierender Prekaritit. Wohl zeigt sich,
dass prekire Arbeits- und Lebensverhilenisse kein exklusives Merkmal von Arbeiterklassen
oder gar von Unterschichten sind. Derartige Erfahrungen gehoren lingst zum Alltag des
Nachwuchses auch arrivierter Gruppen. Doch gewissermafSen im Ubergang zum Erwachse-
nenalter vollzieht sich dann eine soziale Polarisierung und Fragmentierung. Abhingig vom
Bildungsniveau und dementsprechend auch von sozialer Herkunft sind die Chancen zur
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Uberwindungprekirer Verhiltnissezumindestin Deutschland hochstungleichverteilt. Beim
akademischen Nachwuchs sind die Chancen zu beruflicher Integration nach wie vor
tiberdurchschnittlich groff. Dementsprechend halten die Absolventen an qualitativen
Arbeits- und Lebensanspriichen (Méglichkeiten zur Selbstbestimmung und Selbst-
verwirklichung) fest. Bei einem Grofiteil der nicht nur von gesicherter Beschiftigung,
sondern auch von hsherwertiger Bildung ausgeschlossenen Heranwachsenden diirfte sich
das anders verhalten.

Die Folge ist nicht nur eine soziale, sondern ebenso eine kulturelle Fragmentierung der
jungen Generation. Arbeitsweltliche Integration wird in den nachfordistischen Arbeitsge-
sellschaften zunehmend auch iiber flexible Beschiftigungsformen erméglicht. Konventi-
onelle Einbindung iiber halbwegs gut entlohnte, unbefristete Vollzeitbeschiftigung und
darauf gegriindete Arbeitsanspriiche ist die eine Variante der Einbindung; unkonventio-
nelle Integration in flexibler Beschiftigung bei hoher Identifikation mit den Inhalten der
Titigkeit und starker Integration in soziale Netze am Arbeitsplatz stellt eine andere Form
arbeitsweltlicher Integration dar. Mafistibe fiir gelungene Integration werden zwar noch
immer vorzugsweise, aber eben nicht mehr ausschliefSlich iiber die Institution der Vollzeit-
beschiftigung in einem herkémmlichen Lohnarbeitsverhilnis gesetze. Vor allem in den
Bereichen mit qualifizierter, kreativer Arbeitstitigkeit, die sich an das Ideal selbststindiger
Arbeit annihern, hat sozialstaatlich geschiitzte Lohnarbeit ihren Status als verbindliches
Leitbild arbeitsweldlicher Einbindung verloren. In den Medien, den ,,Creative Industries®,
aber auch bei lohnabhingigen Angestelltengruppen, fiir die Projektarbeit und internes
Unternehmertum zur bestindigen Herausforderung geworden sind, verblasst die Actrakti-
vitit standardisierter Beschiftigungsverhiltnisse auch subjektiv. Da die Definitionsmacht
tiber Flexibilisierungsprozesse in hohem Mafle bei Berufsgruppen (Journalisten, Medien-
schaffende, Wissenschaftler) liegt, fiir die nicht-standardisierte Beschiftigung lingst zum
Alltag gehort, wird diese Entwicklung in den gesellschaftlichen Diskursen noch verstirke.

Nahe liegend ist, dass sich viele prekir beschiftigte Kreativarbeiter im Leitbild
unkonventioneller Integration weitaus cher wieder finden als im Ideal konventioneller
Lohnarbeit. Verstindnis fiir Interessenpolitiken, die ausschlieflich auf den Schutz
konventioneller Vollzeitbeschiftigung zielen, ist in diesen Gruppen kaum zu erwarten.
Wo ein offener Blick fiir die ,befreienden Potentiale unsicherer Beschiftigung einge-
klagt wird, die es — mit spezifischen Kompetenzen fiir Kontingenzbewiltigung ausgestattet
— zu erschlieffen gelte, wird der Grenzfall kreativ Arbeitender in prekirer Beschiftigung
thematisiert. Problematisch wird eine solche Sicht indessen, sofern sie sich als exklusive
Perspektive versteht. Simple dichotomische Konstruktionen (Normalarbeitsverhiltnis =
minnlich, weif$; prekire Beschiftigung = weiblich, farbig) kénnen dann bewirken, dass
konventionelle Sicherheitsbediirfnisse von Beschiftigten zumindest unterschwellig als
atavistische Relikte aus den ,,goldenen Jahren® des fordistischen Kapitalismus klassifiziert
werden. Selbst wenn es so wire, dass der Traum des — sagen wir minnlichen und weiffen
— Leiharbeiters, Stammbeschiftigter zu werden, allein auf einer Habitualisierung fordisti-
scher Sicherheitskonzepte griindete, wire es doch iiberaus problematisch, die Legitimitit
dieser Vorstellung bestreiten zu wollen. Genau dies geschieht jedoch, wenn , traditionelle®
Schutzbediirfnisse einem vermeintlich modernen Konzept der ,,Kontingenzbewiltigung*
gegeniiber gestellt werden. Die diskursive Konstruktion eines in der Vergangenheit
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befangenen Leiharbeiters dhnelt dann der Situation jener prae-kapitalistischen Subprole-
tarier, die man am Modernititsideal einer Produktionsweise misst, innerhalb derer sie sich
aufgrund fehlender Chancen und Ressourcen gar nicht rational zu betitigen vermdgen.?®

+Entkoppelung”, Ausgrenzung und sozialer Raum

Diese Aussage gilt gerade auch fiir Jugendliche und Erwachsene, die den Sprung in eine
regulire Erwerbsarbeit gar nicht mehr schaffen. Unsere Befragung” von Leistungsbe-
ziehern des ALG 11 in den Jahren 2006/2007 erlaubt einen genaueren Blick auf subjektive
Verarbeitungsformen in der ,,Zone der Entkoppelung®. Dabei zeigt sich, dass das Leitbild
des ,unternchmerischen Arbeitslosen® mit den Erwerbsorientierungen der meisten
Leistungsbezieher kaum in Ubereinstimmung zu bringen ist. In deutlichem Kontrast,
ja hiufig in krassem Widerspruch zur generalisierenden Passivititsvermutung sind die
von uns befragten Arbeitslosen und prekir Beschiftigten durchaus aktiv. In ihrer grofen
Mehrzahl streben sie unabhingig von strengen Zumutbarkeitsregeln nach einer reguliren,
Existenz sichernden und sozial anerkannten Erwerbsarbeit. Abhingig von den Chancen
am Arbeitsmarkt und den jeweiligen biographischen Konstellationen lassen sich grob drei
Kategorien von Leistungsbeziehern unterscheiden.

Die ,,Um-jeden-Preis-Arbeiter” setzen alles daran, Arbeitslosigkeit zu tiberwinden und
nutzen nahezu jede sich bietende Chance, um in das Erwerbssystem hinein zu gelangen.
Prototypisch sind mitunter geradezu arbeitsbesessene ,,Aufstocker und Solo-Selbststindige,
deren simtliche Energien darauf gerichtet sind, den Status des Langzeitarbeitslosen zu
iiberwinden oder zu vermeiden. In der Auseinandersetzung mit der Arbeitsverwaltung
individuell durchaus sperrig, handelt es sich bei diesen Befragten im Grunde um ideale
»Kunden“ der Arbeitsverwaltung, die exakt dem Leitbild der Reformen zu entsprechen
scheinen. Ist nichts anderes moglich, gehen sie auch einer selbststindigen Arbeit nach;
sie verhalten sich tatsichlich wie ,Unternehmer ihrer eigenen Beschiftigungsfihigkeic®.
Es handelt sich jedoch um Unternechmer ohne jegliche Planungssicherheit, um prekire
Existenzen, die teilweise von ihrer Vergangenheit (Riicklagen, Vermégen) oder von Unter-
stiitzung aus den verbliebenen sozialen Netzwerken leben.

Auch die Befragten der zweiten Kategorie, hiufig iiber Arbeitsgelegenheiten ,aktivierte®
Arbeitslose, halten normativ an regulirer Erwerbsarbeit fest, akzeptieren jedoch auf Grund
lang andauernder Erwerbslosigkeit und zahlreicher Frustrationen nach und nach Alterna-
tiven. Prignant tritt dies bei Befragten hervor, die ihren Ein-Euro-Job so ausiiben, als sei er
eine regulire, dauerhafte Beschiftigung. Eindrucksvoll reprisentiert werden diese ,,Als-0b-
Arbeitenden“von einer Frau, die jeden Morgen zur gleichen Zeit ihr Haus verldsst und alles
tut, um den Anschein zu erwecken, als ginge sie noch ihrer eigentlichen Berufstitigkeit
nach. Der Ein-Euro-Job ist fiir sie eine willkommene Gelegenheit, die Normalititsfassade
aufrecht zu erhalten. Offenbar ahnt niemand in der unmittelbaren Nachbarschaft, dass die
Betreffende seit langer Zeit ohne regulire Erwerbsarbeit ist. Die Befragte sucht auf diese
Weise den symbolischen Anschluss an die integrierten Gruppen, und wie zum Hohn wird
dieser symbolische Anschluss von den Nachbarn mit vehement vorgetragenen Ressenti-
ments gegen ,faule Arbeitslose® besiegelt. Fiir alle Befragten dieser Kategorie gilt, dass das
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Streben nach einer reguliren Erwerbsarbeit in der normativen Dimension ungebrochen
ist; im realen Leben ldsst sich diese Orientierung jedoch immer weniger durchhalten. Eine
wachsende Kluft zwischen normativen Orientierungen und Erwerbschancen prigt Verar-
beitungsformen und Handlungsstrategien in diesen Feldern.

Die Gruppen mehr oder minder bewusster ,Nicht-Arbeiter” reprisentieren Orien-
tierungen an einem Leben jenseits regulirer Erwerbstitigkeit. Dabei handelt es sich um
heterogene, z. T. temporire Formen von (Selbst-)Ausschluss und Einkapselung. Die
Befragten richten sich in einem reduzierten Leben ohne Hoffnung auf Integration in
die offizielle Arbeitsgesellschaft ein. An die Stelle der Erwerbsorientierung treten andere
Normen und Titigkeitsformen. Jugendliche, die in Antizipation realer oder vermeint-
licher Chancenlosigkeit die Not der Erwerbslosigkeit subjektiv in eine Tugend verwandeln,
machen subkulturelle Szenen zu ihrem eigentlichen Lebenszentrum (z.B. Punks, rechte
Szeneetc.). Zuden Gruppen bewusster ,,Nicht-Arbeiter gehért die Sozialhilfeempfingerin,
die sich, ohne Schulabschluss und Berufsausbildung, in die Alternativrolle der sorgenden
Mutter fliichtet, um so eine Briicke zu gesellschaftlicher Normalitit zu finden (Feld 1).
Ebenso prisent ist der Langzeiterwerbslose mit Arbeitslosenidentitit, der inzwischen
Arbeitsangebote ablehnt, um auf Demonstrationen ,,die Herrschenden® fiir sein Schicksal
verantwortlich zu machen (,,Verantwortungsdelegation®). Wie die Beispiele belegen, sind
selbst diese Befragten nicht einfach ,passiv®. Das engagierte Ausiiben einer anerkannten
Alternativrolle, Pflege von Nachbarschaftskontakten oder Aktivititen in Szenemilieus sind
Formen eigensinniger Aktivititen, auf die wir gerade auch in der Gruppe der ,Nicht-
Arbeiter” stofSen. Allerdings sind diese Eigenaktivititen iiberaus fragil und nicht alle
Befragten sind gleichermaflen engagiert. So umfasst die Gruppe eben auch jene bereits
angesprochenen demoralisierten Sozialhilfebezicher, denen jegliche Zeitstruktur und mit
ihr die Planungsfihigkeit fiir das eigene Leben abhanden gekommen sind. Kinderreiche
ALG-II-Empfinger mit einem Transfereinkommen, das das erwartbare Arbeitsentgelt
tiberschreitet, sind bei den bewussten ,Nicht-Arbeitern® ebenfalls prisent.

Die Verstetigung dieser sowohl strukturellen wie subjektiven ,Entkoppelung® von
regulirer Erwerbsarbeit und sozialen Sicherungssystemen vollziehtsich auch in Deutschland
zunehmend in einer sozialriumlichen Dimension. Ausgrenzung und Prekaritit konzen-
trieren sich zunehmend in abgehingten Regionen und Stadtteilen.® Von einem sozialen
Bruch — ihnlich dem in Frankreich — kann indessen noch nicht gesprochen werden.
Zutreffender ist, von einer Art ,,Verinselung® der Ausgegrenzten und Langzeitarbeitslosen
auszugehen, die hochst unterschiedliche Gesichter annehmen kann. In groflen Stidten
handelt es sich um Quartiere mit hoher Arbeitslosigkeit sowie iiberdurchschnittlichen
Anteilen von Arbeitern und Migranten. Auf dem Land hingegen, findet Ausgrenzung eher
versteckt und unter der Oberfliche statt. Nicht Migranten, sondern die Abwanderung
junger Frauen bestimmt das Bild vor allem ostdeutscher Problemregionen.
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Restimee: Politik der Mitte ohne Subjekt

Aufgrund der geschilderten sozialen und kulturellen Fragmentierungen fordert diskriminie-
rende Prekaritit offenkundig eine eigentiimliche ,,Stabilisierung des Instabilen®. Integration
tiber materieller Teilhabe, gesellschaftlicher Anerkennung und politischer Partizipation wird
sukzessive durch die Disziplin des Marktes und die Ausiibung von staatlichem Zwang ersetzt.
Staatliche Interventionen wie die aktivierende Arbeitsmarktpolitik mit ihren Instrumenten
des Forderns und Forderns, ausgestattet mit der Sanktionsmacht strenger Zumutbarkeits-
regeln, verstirken den disziplinierenden Druck der Prekarisierung vor allem bei den noch
Beschiftigten zusitzlich. Insofern erfiillen rekommodifizierende Arbeitsmarktreformen eine
ihnliche Funktion wie die Disziplinierungsgesetze feudalen Ursprungs in der Ara urspriing-
licher Akkumulation. Sie mobilisieren fiir eine — nunmehr flexible — Produktionsweise, die
in ihren aktuellen Ausprigungen auf gespaltenen Arbeitsmirkten und zunehmender sozialer
Ungleichheit basiert. Allerdings, das belegen unsere empirischen Forschungen eindringlich,
funktioniert die marktzentrierte Kontrolle von Beschiftigten und Arbeitslosen keineswegs
perfekt. Leitbilder wie das des ,unternehmerischen Selbst” reiben sich immer wieder an
eigensinnigen Praktiken titiger Individuen und sozialer Gruppen.

Insofern konnte sich die derzeitige ,Ruhe” in Deutschland schon bald als triigerisch
erweisen. Sicher ist nur eines: Ob gewollt oder nicht, das aus Elitenpositionen und von
Meinungsfithrern genihrte Bild einer Unterschicht, die sich — durch familiale Verwahr-
losung, Zielgruppenfernsehen, Bildungsdefizite und Billigkonsum homogenisiert —
,=zunehmend auch kulturell gegen Aufstiegschancen und Aufstiegswillen® abschotte®, ist
eine Fiktion. Eine Fiktion, die sich freilich strategisch nutzen lisst. Sie belebt die Urangst
der Etablierten vor einem ,,Virus®, mit dem die sozial Deklassierten die ,leistungswillige
Mehrheit“ der Arbeitsgesellschaft zu infizieren drohen. Angesichts des Ubergangs zu
disqualifizierender Armut handelt es sich um eine atavistische Reaktion. Denn just in
einer historischen Phase, in der die soziale Mitte zu erodieren beginnt, antworten Teile
der Eliten und der Bevélkerung mit starkem Widerstand gegen die offizielle Anerkennung
von Armut und Prekaritit. Die Umdeutung der sozialen Frage in ein blofles Mentalititen-
problem passiver Leistungsempfinger bedient sich der — immer schon problematischen
— Negativklassifikationen einer Gesellschaft, die so nicht mehr existiert. Sie verfehlt die
spezifische Dynamik von Prekarisierungsprozessen, die zunechmend auch zuvor saturierte
Schichten in gesellschaftliche Nachbarschaft zu deklassierten Gruppen bringen.

Empfehlungen, die soziale Mitte miisse ,als strategischer Akteur” auftreten und sich
fortgesetzter Umverteilungspolitik zugunsten der Schwachen widersetzen®?, konnten daher
fatale Konsequenzen zeitigen. Denn die induzierte Solidarititsverweigerung gegeniiber
den vermeintlichen ,Schmuddelkindern® bedeutet in der Konsequenz hiufig auch die
Steigerung von Arbeitsmarkt- und Armutsrisiken fiir ehemals gesicherte Gruppen.
Rekommodifizierende Arbeitsmarke- und Sozialpolitiken, die vorgeben, die Interessen der
sozialen Mitte durchzusetzen, erweisen sich schon jetzt als Katalysatoren einer sozialen
Polarisierung, die die akuten Reprisentationsprobleme des politischen Systems weiter
verschirft. Insofern erreicht eine exkludierende ,Politik der Mitte“ eher das Gegenteil
von dem, was sie eigentlich beabsichtigt, weil dem strategischen Akteur zunehmend das
Subjekt, die soziale Basis, abhanden kommt.
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Gegen letztlich Demokratie gefihrdende Potentiale der Prekarisierung hilft noch vor
politischen Mafinahmen in erster Linie eines: die offene, aufklirende Debatte iiber
Ausmafd und Facetten der reaktualisierten sozialen Frage. Dazu gehére die Einsicht, dass
die Lebensqualitit auch der sozialen Mitte in einer zwar reichen, jedoch von Prekarisie-
rungsprozessen geprigten Gesellschaft wesentlich vom Willen und der Fihigkeit abhingt,
den Schwichsten der Gesellschaft ein Leben oberhalb einer Schwelle der Respekrabilitit
zu ermdglichen. Wer aus Furcht vor Imageschiden fiir Standort, Partei oder Regierung
weiter auf Beschwichtigung setzt, zwingt die Betroffenen, nach neuen gesellschaftlichen
Reprisentationen ihrer Probleme zu suchen. Der Ubergang zu diskriminierender Armut
verlangt nach realititstauglichen Deutungen, denn ohne angemessenes Problemver-
stindnis wird jede noch so gut gemeinte Reformpolitik Stiickwerk bleiben.
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Bildung - Interesse — Bildungsinteresse

Bruno Preisendorfer

Personliche Vorbemerkung: Dieser Text stammt nicht von einem Bildungswissenschaftler
oder Bildungspolitiker oder Bildungsjournalisten, sondern von einem Schriftsteller. Die
offentliche Funktion des Schriftstellers oder freilaufenden Intellektuellen unterscheidet
sich von der des Wissenschaftlers, Politikers und Journalisten. Wissenschaftler suchen
nach Wahrheiten, Politiker verfolgen Ziele, Journalisten verbreiten Meinungen. Diese
Geschifte hat der Schriftsteller zu stéren. Er muss dazwischenreden, drgern und verirgern.
Seine geistige Redlichkeit zeigt sich im intellektuellen Querulantismus. Das ist nicht als
Selbstlob zu verstehen, cher als Selbstanzeige. Sie wirkt hoffentlich strafmildernd, falls
es zur Aburteilung kommt. Mit der muss rechnen, wer gegen die Windmiihlen auf den
Gemeinplitzen des Denkens anreitet, die sich dann als Riesen auf den Markeplitzen des
Meinens herausstellen.

Bildung

Zu den Missverstindnissen der aktuellen Bildungsdiskussion gehért die kuriose Idee,
Deutschland sei eine Bildungsgesellschaft. Ein Gemeinwesen, in dem Politiker bei Sonntags-
reden vom verschimmelten ,Humboldt'schen Bildungsideal’ schwirmen, aber bei niherem
Befragen kaum den Alexander vom Wilhelm unterscheiden kénnen, ist keine Bildungsgesell-
schaft. Ein Gemeinwesen, in dem grinsende Rateonkel im Fernsehen von den Zuschauern als
geistige Leitfiguren bewundert werden, ist keine Bildungsgesellschaft. Ein Gemeinwesen, in
der Massen von sonst ganz verniinftigen Erwachsenen infantile Romane iiber pubertierende
Zauberlehrlinge oder die Feuchtgebiete intimrasierter Teenies lesen, ist keine Bildungsgesell-
schaft. Ein Gemeinwesen, in dem Leute mit akademischer Ausbildung das Wort intellek-
tuell” abfillig benutzen und Hochkultur als Zumutung gilt, ist keine Bildungsgesellschaft.
Ein Gemeinwesen, in dem journalistische Meinungsmacher das betiubende Niveau ihrer
gemachten Meinung damit rechtfertigen, ihr Publikum ,abholen’ zu miissen — vielleicht wie
Mami und Papi die Kleinen vom Kindergarten — ist keine Bildungsgesellschaft. Ein Gemein-
wesen, in dem durchschnittliche Rechtsanwiltinnen und mittelmifige Ingenieure sich ohne
mit der Wimper zu zucken den ,Leistungstrigern’ der Elite zurechnen, aber gleichzeitig alles
an Kunst und Kultur, was nicht die Durchschnittlichkeit und das Mittelmafd bedient, als
selitir’ beschimpfen, ist keine Bildungsgesellschaft. Ein Gemeinwesen, in dem der Autor
eines Essays zum Thema Bildung iiberlegen muss, ob ein Satz wie der vorhergehende zu lang
oder zu kompliziert ist, mag alles mégliche sein, nur eine Bildungsgesellschaft ist es nicht.
Vielleicht kénnte man von ,Ausbildungsgesellschaft’ sprechen, weil den Menschen
ohne Ausbildung hiufig selbst die durchschnittlichen und mittelmiSigen Chancen vorent-
halten bleiben. Oder man kénnte von ,Wissensgesellschaft’ sprechen, weil technische
und wissenschaftliche Innovationen, die von Experten und Spezialisten hervorgebracht
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werden, die allgemeine Entwicklung maf$geblich bestimmen. Oder von ,Informationsge-
sellschaft’, weil aus den Lautsprechern unserer Fernsehapparate das weifSe Rauschen der
offentlichen Debatten drohnt und auf den Bildschirmen unserer Computer unentwegt
schlecht verstandene ,Contents’ mit gut gemachter Reklame um die Wette blinken.

Alle diese Etikettierungen, mdgen sie nun iiberzeugen oder nicht, haben nichts mit
Bildung zu tun, soll dieser misshandelte Begriff einen selbstindigen Sinn behalten. Dieser
Sinn muss gegen die Indienstnahme durch Erwerbs- und Statusinteressen verteidigt werden.
Bildung ist nicht der Biittel des personlichen Fortkommens, sondern ein eigenstindiger
Wert. Wer Bildung blof§ als Hilfsknecht der eigenen Karriere ansieht, hat keine.

Aus diesem Grund sind auch eine gute Schulausbildung oder ein Universititsstudium
nicht mit Bildung identisch. Guten Schulen und Universititen gelingt es, zu bilden, indem
sie ausbilden, aber die Ausbildung allein ist noch keine Bildung. Wer Hochschulexamen
hinter sich gebracht hat, kann nicht wegen seiner fachlichen Ausbildung als gebildet
gelten, sondern nur weil und wenn er oder sie in Zusammenhang mit dieser Ausbildung
noch etwas anderes erfahren und begriffen hat.

Des weiteren hat Bildung nichts mit Gescheitheit oder mit einem bestimmten Intel-
ligenzgrad oder einer spezifischen Begabung zu tun. Gescheite Menschen kénnen sehr
unklug sein, halbe Genies in einem Begabungsfeld ganze Trottel in allen anderen, und
hohe Intelligenz bewirkt nicht vollautomatisch geistige Offenheit.

Zwar kann ohne ein Fundament an kulturellen, geschichtlichen und naturwissen-
schaftlichen Sach- und Fachkenntnissen, wie sie Schulen und Universititen vermitteln,
das Gebiude der Bildung nicht errichtet werden. Aber wenn dieses Fundament der Kennt-
nisse gelegt ist, fingt der Hochbau des Denkens erst an.

Wias bleibt nach diesen Einschrinkungen vom Begriff der Bildung iibrig? Das, was
sich weder durch fachwissenschaftliche Wahrheiten disziplinieren noch durch personliche
oder politische Interessen versklaven ldsst. Bildung ist Selbstzweck: Gebildete Menschen
verfiigen iiber die Fihigkeit, geistige, dsthetische und ethische Erfahrungen zu machen,
weil sie sich fiir geistige, dsthetische und ethische Erfahrungen interessieren. Und zwar
auch dann, wenn dadurch die eigenen Wertvorstellungen und Lebensbediirfnisse in Frage
gestellc werden. Das hat auch etwas mit Transzendenz zu tun. Dabei wird der eigene
Horizont nicht etwa ,erweitert’, wie es immer so schrecklich engstirnig heifdt, sondern
tiberschritten: Es gibt Grofieres als die eigene Existenz.

Gebildete Menschen kénnen auflerdem zwischen Meinungen, Sachverhalten und
Argumenten unterscheiden und halten sich beim Nachdenken mehr an letztere als an
erstere. Sie wissen, dass Meinungen im politischen Interessenkampf zwar relevant, aber
in der Sache oft fragwiirdig sind. Auch wer von nichts eine Ahnung hat, bildet sich iiber
alles eine Meinung. Und doch ergeben noch so viele gebildete Meinungen keinen gebil-
deten Menschen. Die mediale Fetischisierung von Kernthesen und Hauptbotschaften und
die aggressive Ungeduld gegeniiber einem allmihlichen Entfalten von Argumenten ist
ein weiterer Hinweis darauf, dass die Vokabel von der ,Bildungsgesellschaft’, die tiberall
herumgereicht wird, nicht begriffen ist, sondern blof§ abgegriffen wie eine durch viele und
nicht immer saubere Hinde gegangene billige Miinze.

Zur Fihigkeit, um der Erkenntnis Willen wenigstens probehalber und voriibergehend
von den eigenen Werten und Bediirfnissen abzusehen, gehort auch der Sinn fiir das
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Historische, oder, um es pathetisch zu sagen: Ein Gespiir fiir Endlichkeit. Und zwar fiir
die biologische Endlichkeit des eigenen Lebens wie fiir die geschichtliche Endlichkeit der
eigenen Gesellschaft. Wer nicht zu dem Gedankenspiel fihig ist, sich die Wahrheiten,
Interessen und Meinungen der Gegenwart unter dem priifenden Blick méglicher Histo-
riker in der Zukunft vorzustellen, kann sich nicht gebildet nennen.

Ein solcher Blick aus der Zukunft iiber die Gegenwart und unmittelbare Vergangenheit
unserer sogenannten Bildungsgesellschaft fiele erniichternd aus. Seit dem Sputnikschock
1957, als der erste sowjetische Weltraumsatellit die westliche Welt aus der Fassung brachte,
wurden zuriickliegende Bildungskatastrophen beklagt, vorhandene Bildungsmiseren
angeprangert und bevorstehende Bildungsoffensiven verkiindet. Immer ging es dabei auch
um soziale Ungerechtigkeit, ob sie wie in den Sechzigern und Siebzigern die Forderung
nach mehr ,Chancengleichheit’ nach sich zog oder wie in den Achtzigern und Neunzigern
die nach mehr ,Chancengerechtigkeit’. Bis dann der PISA-Schock bewies, dass sich an der
Chancenungleichheit der Kinder aus den unteren Sozialschichten und der Chancenunge-
rechtigkeit gegen Kinder aus bildungsfernen Familien iiber all die Jahre und Jahrzehnte
nur wenig gedndert hat. Die Litanei der schlimmen Befunde setzt sich bis heute fort:

* Im Dezember 2001 sagte Professor Jiirgen Baumert, wissenschaftlicher Leiter der
ersten PISA-Studie in Deutschland: ,,Die Chancen eines Arbeiterkindes, anstelle der
Realschule ein Gymnasium zu besuchen, sind viermal geringer als eines Kindes aus
der Oberschicht.“

* Im September 2002 meldete der Spiegel: ,,Von den 32 untersuchten Nationen ist in
keiner der Abstand zwischen der Leistung von Schiilern aus privilegierten Familien und
solchen aus unteren sozialen Schichten derart grof§ wie in Deutschland: Platz 32.

Im April 2003 stand in der Zeit: ,Je frither die Auslese, je hierarchischer die Schul-
struktur, desto stirker schligt sich die soziale Herkunft eines Schiilers auf seine

Leistung nieder.”

* Im September 2004 sagte der Eliteforscher Michael Hartmann iiber die Auswahl-
gespriche an den Universititen: ,Bewerber aus biirgerlichen Familien werden
gegeniiber Arbeiterkindern eindeutig bevorzugt.“

* Im Oktober 2004 schrieb Jochen Schweitzer, damals Vertreter der Kultusminis-
terkonferenz in den PISA-Gremien: ,Die Schiiler aus den unteren Sozialschichten
werden vierfach bestraft: durch ihre Herkunft, durch die ungerechte Selektion am
Ende der Grundschule, durch die ungiinstigen Lernbedingungen der Hauptschule
und schliefllich durch die geringsten Chancen auf dem Arbeitsmarke.”

* Im Mirz 2007 appellierte UN-Berichterstatter Vernor Munoz nach seiner Inspekti-
onsreise durch deutsche Schulen vor dem ,,Rat fiir Menschenrechte® an die Bundes-
regierung, ,,das mehrgliedrige Schulsystem, das sehr selektiv und sicher auch diskri-
minierend ist, noch einmal zu iiberdenken.

* Im September 2008 berichtete Spiegel Online iiber eine neue Wiesbadener Studie,
in der alle 35 Grundschulen der Stadt auf ihre Gymnasialempfehlungen untersucht
wurden: ,Aufs Gymnasium schaffen es in erster Linie die Privilegierten, nimlich
Kinder gut betuchter Akademiker. Schiiler aus einer niedrigen sozialen Schicht
haben weitaus schlechtere Karten beim Schuliibergang. Und zwar auch bei gleicher
Leistung.®
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* Im gleichen Monat bekriftigte Jiirgen Baumert in einem Interview seinen alten Befund
von 2001: ,,Verrate mir deinen Bildungsabschluss, und ich sage dir, welche Art von Beruf
du ergreifen wirst, wie viel du verdienst, wen du heiratest und wie gesund du sein wirst.“

Interesse

Trotz der Konjunktur, die das Thema Bildung seit dem PISA-Schock hat, ziechen bei der
Losung der referierten Probleme keineswegs alle an einem Strang. Bildung ist eine knappe
Ressource, was in den Wohlfiihldiskussionen derer, die sie haben, oft iibergangen wird. Weil
knappe Ressourcen nur mit groffem Aufwand an Menschen, Geld und Zeit erweitert werden
kénnen, kommt es zu Konflikten dariiber, wer wann wovon wie viel bekommt. Die Gerech-
tigkeit spielt dabei eine Heldenrolle, die des Maulhelden: Grofie Klappe, nichts dahinter.

Im Alltag prallen die Interessen der verschiedenen Gruppen aufeinander, in den Medien
konkurrieren die Meinungen, und in der Politik sind die Entscheidungen dariiber, wie die
begrenzten Ressourcen verteilt werden sollen, heftig umkimpft. In diesem Konflikefeld
haben Bildungswissenschaftler in erster Linie die Aufgabe, sachlich korrekte Informationen
bereit zu stellen, also — wenn man es so ausdriicken will — nach der Wahrheit zu suchen.
Dabei haben die eigenen Interessen und die der sozialen Schicht, der man angehért, zuriick
zu treten. Die Bildungspolitiker dagegen diirfen und miissen die Interessen in den Vorder-
grund stellen, und zwar, solange es in einer reprisentativen Demokratie mit rechten Dingen
zugeht, die Interessen derer, von denen sie gewihlt werden. Die Wahrheit ist dabei nicht
immer hilfreich, manchmal sogar hinderlich. Die Rolle der Bildungsjournalisten wiederum
besteht darin, die Offentlichkeit iiber wissenschaftliche Ergebnisse und politische Ziele zu
informieren, Meinungen zu duflern und diese Meinungen dem Publikum nahe zu bringen.

Bei all dem wird nicht immer redlich verfahren. Wenn es um die Interessen der
eigenen Kinder, der eigenen Familie, der eigenen Schicht geht, kommt die konventio-
nelle Moral rasch zum Erliegen. Auf die nicht mehr zu verleugnenden bitteren Befunde
wird mit Gebirden der Beschwichtigung reagiert; und wer sich damit nicht abspeisen
lasst, sondern auf den Interessen der Kinder aus Familien benachteiligter Sozialschichten
beharrt, muss mit dem Vorwurf des Ressentiments rechnen wie seit jeher alle, die im
Haus des Henkers vom Strick sprechen. Die akademischen Mittelschichten werden seit
Jahrzehnten von den Selektionsmechanismen des deutschen Bildungssystems bevorzugt.
Doch selbst wenn sie die Nachteile der anderen beklagen, wollen sie von den eigenen
Vorteilen nicht lassen. Ganz gleich, was man wihlt: Griin, Gelb, Schwarz, Rot — aufs Gold
der Privilegien kommt es an. Listig werden die eigenen Startvorteile gerechtfertigt, indem
man hinterlistig die Bereitschaft erkennen lisst, sie auch anderen einzuriumen. Dabei
wird jedoch eine Bedingung gestellt: Die besondere Begabung,.

Bei Kindern aus Akademikerfamilien fragt niemand nach dieser ,besonderen’
Begabung. Durchschnitt reicht véllig aus. Promoviert gezeugte Kinder gehen nicht auf
die Hauptschule. Vom ,besonders begabten’ Arbeiter-, Unterschicht- oder Migrantenkind,
dem Abitur und Studium erméglicht werden miisse, ist viel die Rede in den Jahren seit
dem PISA-Schock. Aber auch schon in den Jahrzehnten nach dem Sputnikschock war
viel davon die Rede gewesen. Der Anteil dieser Kinder an den Hochschulabsolventen hat
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sich dennoch nicht mafgeblich vergrofSert, trotz der sozialliberalen Bildungsoffensive der
spiten Sechziger und frithen Siebziger. Die unsichtbaren Barrieren der Bildungsferne sind
so hoch, dass sie ihre Schutzfunktion zugunsten der Bildungsnahen auch dann erfiillen,
wenn so getan wird, als wolle man diese Schutzfunktion gar nicht.

In Wahrheit besteht aber genau darin der Sinn der heimtiickischen ,besonderen Begabung’.
Sie wird Kindern bildungsferner Eltern zugemutet, wenn sie ins héhere Bildungssystem
hineinwollen, und Kindern, deren Eltern schon in diesem System sind, ohne weitere
Priifung unterstelle. Man stelle sich vor, nicht Elternwille oder Lehrerempfehlungen,
sondern anonym geschriebene und erst nach der Auswertung den Schiilern zugeordnete
Tests wiirden iiber den Wechsel von der Grundschule zum Gymnasium entscheiden. Es
kénnte gut sein, dass dann die ehern ungerechte Relation zwischen Akademiker- und
Nichtakademikerkindern etwas gerechter werden wiirde. So manchem unbegabten Akade-
mikerkind bliebe der Ubertritt zum Gymnasium versperrt, und normal begabte Kinder
bildungsferner Eltern wiirden die freien Plitze einnehmen.

Ein solcher Test ist kein ernsthafter Vorschlag. Nicht nur, weil sich die Besitzer familiir
ererbter Bildungsprivilegien bis zum AufSersten dagegen wehren wiirden, sondern weil er
im deutschen System unpraktikabel wire und im {ibrigen auch seine sachlichen Nachteile
hat. Die Idee wurde nur ins Spiel gebracht, um an der Angst vor ihrer Umsetzung zu
demonstrieren, dass sich Akademikereltern iiber die Begabung ihrer Kinder im tiefsten
Herzen keineswegs immer sicher sind.

Uberhaupt wird mit der Begabung im Dienst des Interesses viel Schindluder getrieben.
Die Vorstellungen von Begabung, die kursieren, sind mitunter ziemlich unbegabt.

Auch akademisch ausgebildete Leute reden mitunter einen Unsinn daher, der ihnen selbst
peinlich wire, hitten sie die Bildung und auch den Mumm, den eigenen Interessendiskurs einmal
mit Abstand zu betrachten. Es kommt vor, dass Menschen allen Ernstes von ,in den Genen
liegenden’” Begabungen sprechen, die nicht einmal die Frage beantworten kénnten, wie viel
Chromosomenpaare unsere Spezies hat. Derlei sich selbst unverstindlich bleibendes Bramarba-
sieren hat seit der Entzifferung des genetischen Codes noch zugenommen. Aber trotz der abkiir-
zenden Buchstaben A, T, G und C fiir die Basen, aus denen im genetischen Code die Amino-
siuren kombiniert werden, ist das Genom nicht das Buch des Lebens, in dem Bildungsnahe lesen
konnten, warum Bildungsferne keine Biicher lesen.

Die naturalistische Reduktion, die Riickfiihrung des von Menschen zu verantwortenden
sozialen Unrechts auf die unverriickbaren Grundlagen der Natur, ist seit jeher ein beliebtes
und trotz seiner Primitivitit erstaunlich erfolgreich gebliebenes Mittel zur Verteidigung
eigener Interessen. Frither hat ,Gott’ die kleinen Leute an den Platz gestellt, auf dem auch
ihre Kinder dienend bleiben sollten, statt in die Universititen davon zu laufen. Heute sind
es die ,Gene’, mit denen die Kinder an ihren Plitzen in der Bildungshierarchie festgezurrt
werden: Fiir nicht Deutsch und schlecht Deutsch sprechende Migranten- und Proleten-
kinder die Hauptschule, fiir die Kinder der kleinbiirgerlichen Arbeiter- und Angestelltenmi-
lieus die Realschule, fiir die der normalen akademischen Mittelschicht das Gymnasium und
fiir die der gehobenen Mittelschicht und der Oberschicht die Privatschule.

Denen, die heute gegen die vorgeschobene genetische Gegebenheit der Verhiltnisse
protestieren, wird der gleiche Vorwurf an den Kopf geworfen wie einst denjenigen, die sich
nicht mit der gdtdichen Gegebenheit abspeisen lassen wollten: der Vorwurf der Ideologie.
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Es ist wie mit den Ressentiments. Die haben auch immer die anderen. Was bei denjenigen,
die schon drin sind im System, als legitime Interessenvertretung gilt, wird bei denjenigen,
die erst noch hineinwollen, als ,Ideologie’ gebrandmarkt. Beispielsweise achten Akademi-
kereltern penibel darauf, dass ihren Kindern die gleichen Chancen geboten werden wie
denen anderer Akademiker. Wenn es aber nicht um schichtinterne, sondern um schichtii-
bergreifende Chancengleichheit geht, kommt es zum Beifireflex: Die Chancengleichheit,
auf die man unter seinesgleichen héchsten Wert legt, wird als Gleichmacherei verschrieen,
wenn jene sie geltend machen, die nicht dazu gehéren.

Eine weitere beliebte Taktik im Kampf um die Vorteile ist die Verwechslung von
Interesse mit Moral. Im Unterschied zu den klassischen Oberschichten, die ihre Familien-
privilegien mit so eingewachsener Selbstverstindlichkeit leben, dass sie Moral dabei nicht
ndtig haben, wollen die mittleren akademischen Milieus das Interesse #nd die Moral. Die
dummen Hasen aus der Bildungsferne mégen hin und her rennen, so schnell sie kdnnen.
Der Igel des Interesses und die Igelin der Moral sind immer schon da. Das geht soweit,
dass die Besserverdiener das Privileg des kostenfreien Studiums fiir ihren Nachwuchs
mit dem verlogenen Hinweis verteidigen, dass besonders begabte Arbeiterkinder sonst
nicht mehr studieren kénnten. Ein halbes Jahrhundert lang waren diesen Schichten die
Arbeiterkinder véllig egal, wie deren nach wie vor dramatische Unterreprisentanz an den
Universitdten beweist. Aber sobald es darum geht, die Besitzer von Privilegien auch zu
deren Finanzierung heranzuziehen, wird das Eigeninteresse zu einer Sache der allgemeinen
Moral erklirt. Das muss authéren!

Bildungsinteresse

Bildung kann nur von denen wertgeschitzt werden, die sie schon haben. Darin besteht das
so schwer iiberwindbare Dilemma fiir Kinder aus bildungsfernen Familien. Und deshalb
bleiben viele dieser Kinder auf halbem Wege stecken. Thre Eltern kénnen Bildung nur
in Kategorien des personlichen Fortkommens erfassen und rechnen geistige Werte, mit
denen sie nichts anfangen kénnen, in materielle und soziale um. Was soll ein Studium
bringen, wenn nicht hheres Einkommen und besseren Status? Die erbirmliche Frage
nach dem, was eine héhere Schul- und eine Universititsausbildung ,bringt’, offenbart das
ganze Elend geistigen Desinteresses, ein verstocktes Verharren im eigenen, eng umgrenzten
Horizont. Aber der verichtliche Ton, mit dem man Bildung als Luxus fiir ,bessere Leute’
und ,héhere Kreise’ abtut, verrit die uneingestandene Selbstverachtung, mit der man sich
selbst fiir etwas Schlechteres und Niedrigeres hilt.

Der Weg aus diesem Dilemma zwischen bildungsferner Ignoranz und Selbstverachtung
fithre aber nicht tiber die Opferrolle. Nicht Mitleid sollte gepredigt werden, sondern Neid.
Bildungsneid kann es gar nicht genug geben, und eine wahre Bildungshatz miisste entfesselt
werden ihn zu schiiren. Genauso ist es véllig verkehre, Bildungswege als Opferginge darzu-
stellen, an deren Ende man beladen von lauter Zeug, das man im Leben nicht brauchen
kann, iiber die Ziellinie eines gutbezahlten Jobs taumelt — falls man nicht sozialwissen-
schaftlich qualifiziert Taxi fihrt, was ja bekanntlich alle promovierten Soziologen tun.
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Die Studierenden, gleichgiiltig, was sie studieren, sind nicht die Erniedrigten und Beleidigten
unseres Gesellschaftssystems, sondern bilden das Reservoir derjenigen, aus denen sich die
kiinftige Funkdonselite rekrutiert. Nicht jede und jeder aus diesem Reservoir wird auf ihre
Kosten und zu seinen Erfolgen kommen. Aber wer nicht zu diesem Reservoir gehort, hat kaum
eine Chance, sich auf eigene Faust Bildung zu verschaffen und wird nie zu denen vordringen, die
in Wirtschaft, Wissenschaft, Politik und Gesellschaft das Sagen haben. Natiirlich gibt es immer
einzelne Ausnahmen. Hatten wir nicht einen Auflenminister mit Taxifithrerschein und ohne
Hochschuldiplom? Und werden Tellerwischer in der Redewendung nicht regelmifSig Millionire?

Wer ernsthaft darauf aus ist, in bildungsfernen Familien das Bildungsinteresse zu
schiiren, sollte das Studium weder als Hiirden- noch als Marathonlauf darstellen. Das
schreckt nur ab und hilt die Bahn frei fiir diejenigen, die es besser wissen und sich deshalb
einbilden, es auch besser zu kénnen.

An den Schulen und Hochschulen muss ein Klima der Ermutigung geschaffen werden. Der
Einsatz auf personlicher Ebene und fiir einzelne Individuen, zum Beispiel wenn eine aufmerksame
Lehrerin ein begabtes Arbeiterkind entdeckt und fordert, geniigt nicht, wenn Bildung in der
Breite attrakdv gemacht werden soll. Auch Patenschaften an den Universititen, mit denen
beruflich etablierte Akademiker aus bildungsfernen Familien den studentischen Nachwuchs aus
dem gleichen Herkunftsmilieu mit ihren Erfahrungen und Kontakeen unterstiitzen, reichen daftir
nicht aus. So wichtig und bewundernswert dieses personliche Engagement auch ist, die Losung
der strukturellen Benachteiligung ist nicht innerhalb derjenigen Institutionen méglich, zu deren
Aufgaben das Organisieren und Verwalten eben dieser Benachteiligung gehore. Ungerechtigkeiten
des Bildungssystems konnen im System gemildert, aber nur von auflen abgeschafft werden. Das
hat die Uberwindung der Benachteiligung von Schiilerinnen und Studentinnen bewiesen. Es gibt
nach wie vor Einzelfille der Diskriminierung, aber von einer strukturellen Benachteiligung der
Midchen im deutschen Bildungssystem kann nicht mehr gesprochen werden. Sie setzt allerdings
nach dem Durchlaufen der Bildungsinstitutionen beim Verteilen der Berufschancen wieder ein.

Dass die strukturelle Benachteiligung der Midchen an Schulen und der Frauen an
Hochschulen iiberwunden werden konnte, hat weniger mit pidagogischen und bildungs-
politischen Reformen zu tun, als mit der nachdriicklichen Verinderung der weiblichen
Lebensentwiirfe. Das idiotische ,Du heiratest ja doch’, mit dem weibliche Bildungsam-
bitionen einst abgewiirgt wurden, spielt heute keine Rolle mehr, jedenfalls nicht in den
bildungsbereiten Mittelschichten. Dort gibt es beim Bildungsinteresse und Bildungserfolg
keine Rangfolge mehr nach Geschlechtern.

Es kiime darauf an, analog zur Frauenbewegung eine Bildungsbewegung zu initiieren
mit dem Ziel, die Rangfolge des Bildungsinteresses auch nach Schichten zu iiberwinden.
Obhne die Bereitschaft vieler Menschen aus den gebildeten Mittelschichten, nicht nur das
,besonders begabte” Arbeiter- und Migrantenkind zu férdern, sondern Solidaritit in der
Breite aufzubringen, wird das kaum zu erreichen sein. Aber warum sollten Menschen sich
fiir die Kinder anderer Leute einsetzen, wenn diese Kinder massenhaft zu Konkurrenten
der eigenen zu werden drohen? So etwas kann man von niemandem verlangen. Da es aber
den Bildungsfernen an Kraft und Interesse fehlt, sich selbst zu nehmen, was ihnen und
ihren Kindern zusteht, wird sich die Litanei der schlimmen Befunde weiter fortsetzen.

* Erstmalig erschienen in Aus Politik und Zeitgeschichte (Bundeszentrale fur Politik und Bildung),
Ausgabe 49/2008, 1. Dezember 2008.




Prekare Beschaftigung statt,Guter Arbeit” -
ein Kommentar aus gewerkschaftlicher Sicht”

Doro Zinke

Berlin ist eine europidische Metropole. Brandenburg - mit seinen schonen, teilweise
diinnbesiedelten Landschaften und dem Speckgiirtel - ist ein Flichenland mit ganz
unterschiedlichen Lebensbedingungen: je weiter weg von der Hauptstadt, desto héher
die Arbeitslosigkeit, desto schwieriger der Start ins Berufsleben. Die Lebenslagen und
Berufsperspektiven sehen deshalb fiir junge Menschen in Berlin und Brandenburg sehr
unterschiedlich aus. Immer noch verlassen viele junge Leute Brandenburg, um im Westen
der Republik, aber auch in Osterreich oder der Schweiz einen Arbeitsplatz zu finden. Auch
Berlin ist oft das Ziel der jungen Brandenburger: Hier ist ,mehr los“ als auf dem Land und
es gibt zahlreiche Méglichkeiten fiir Studium, Ausbildung und Jobs. Doch wenn die Phase
der Ausbildung geschafft ist und die ersten Arbeitserfahrungen gesammelt sind, taucht
irgendwann die Frage nach Kindern und Familiengriindung auf. Dann verschieben sich
die Maf3stibe bei der Bewertung der eigenen Beschiftigung: Bieten Werkvertrige und
Projekte, Teilzeitjobs mit kurzer Befristung eine ausreichende Lebensgrundlage? Wenn
es fiir junge Leute ,ernst® wird, wenn sie entscheiden miissen, ob sie eine fiir Kinder
und Familien ausreichende, zukunftsfihige Lebensgrundlage haben, dann sieht es auf dem
Berliner Arbeitsmarkt kaum besser aus als in Brandenburg. Berlin hat sich zur ,Haupt-
stadt der prekiren Beschiftigung®' entwickelt - die Zunahme prekirer Jobs gerade bei
Berufseinsteigern (neben den Frauen und MigrantInnen) ist ein Alarmsignal.

Politik fordert Prekarisierung

Die Politik hat die Zunahme prekarisierter Beschiftigung gefordert. Bisher tut sie wenig,
um gegenzusteuern und eine weitere Absenkung von Lohnniveaus und Standards bei den
Arbeitsbedingungen zu verhindern.

Mit den Zumutbarkeitsregelungen im Rahmen der Hartz IV-Gesetze hat die Politik
prekire Arbeit im breiten Umfang erleichtert. So ist eine Arbeit als zumutbar definiert,
wenn der Lohn nicht mehr als 1/3 unter dem jeweiligen Tariflohn liegt. Nimmt man die
Tarife in der Leiharbeit, die Tarife im Friseurgewerbe oder in der Gastronomie als Beispiel,
so sind Lohne, die noch einmal 1/3 unter den sehr niedrigen Tarifléhnen liegen — also Lohne
von 3 oder 4 Euro pro Stunde — lingst ,,zumutbar®. Existenzsichernd sind sie nicht.

Dazu kommt, dass selbst die Einhaltung dieser Regelungen nicht kontrolliert wird. Bei
der Arbeitsvermittlung werden zunichst die Angaben der Arbeitgeber als ,,wahr gesetzt
— Arbeitslose miissen Griinde fiir Ablehnungen von Jobs darlegen. Die Einhaltung von
Tariflshnen durch die Arbeitgeber wird nicht kontrolliert: Die Kontrolle von Schwarz-
arbeit erfolgt durch den Zoll, und das war es dann auch schon.
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Mit der Umsetzung der Hartz-Gesetze sind privilegierte Partnerschaften zwischen der
Arbeitsverwaltung und Leiharbeitsfirmen etabliert worden. So sitzen Leiharbeitsfirmen oft
im gleichen Gebiude wie die Arbeitsagenturen und die ,,Premium-Vertrige®, die Zeitar-
beitsfirmen mit der Bundesagentur fiir Arbeit in Niirnberg geschlossen haben, legen es
den Arbeitsvermittlern nahe, ihre Klientel an Verleiher zu vermitteln. Durch diese Mecha-
nismen wird die Etablierung eines Billiglohnsektors staatlich geférdert.

Doch nicht allein iiber Zumutbarkeitsregelungen und Férderung der Leiharbeit
setzt die Politik entscheidende Rahmenbedingungen - auch iiber die Vergabe staatlicher
Auftrige bestimmt die Politik das Niveau von Lohn- und Arbeitsbedingungen mit. Bei
der Ausschreibung und Vergabe offentlicher Auftrige gibt es aber bis heute keine festge-
schriebenen Standards fiir Arbeitsbedingungen. Die Gewerkschaften haben sich — bislang
vergeblich - dafiir eingesetzt, dass zumindest die Kernarbeitsnormen der ILO, der inter-
nationalen Arbeitsorganisation, als Mindeststandards festgeschrieben werden. Warten
wir ab, was uns der Berliner Senat im Entwurf eines Vergabegesetzes vorlegen wird. In
Brandenburg ist unter der derzeitigen Koalition nicht an ein Vergabegesetz zu denken
— warten wir ab, mit welchen Kernpunkten die nichste Landesregierung gebildet wird.

Dass im Konjunkturprogramm mehr und groflere Auftrige freihindig bzw. mit
begrenzter Ausschreibung vergeben werden konnen, ist keine Beruhigung: soziale Kriterien
werden nicht festgelegt, wenn ,Hauptsache, eilig” gilt.

Nicht zuletzt setzen Linder und Kommunen als Arbeitgeber auch selbst eine wichtigen
Messlatte fiir die Gestaltung von Arbeitsbedingungen. Berlin ist dabei leider ein sehr
schlechtes Beispiel: Es ist kein Mitglied einer Tarifgemeinschaft mehr.

Arbeitsbedingungen gehéren in den Fokus der Offentlichkeit

Leider gilt: Solange der Preis alles regelt, kommen Unternehmen, die Dumpingléhne
zahlen und keine Riicksicht auf soziale Standards nehmen, am besten weg. Doch die
Aufmerksamkeit der Offentlichkeit verindert ihre Perspektive: Die Leute beginnen auch
danach zu schauen, wie die Produktion in den Betrieben aussieht. Das Interesse an 6kolo-
gisch hergestellten Lebensmitteln ist erheblich gewachsen in den letzten Jahren, diese
Sensibilitit brauchen wir auch fiir die Arbeitsbedingungen. Vielleicht werden im Zusam-
menhang mit der Kritik am unethischen Verhalten von Managern in der Krise neue
Fragen gestellt: nach der Situation an den Arbeitsplitzen der ,kleinen Leute®. Welche
Firmen bespitzeln ihre Beschiftigten? Wo wird die Wahl von Betriebsriten behindert?
Welche Bedingungen gelten fiir den gesamten Herstellungsprozess? Es ist ja nach wie vor
so, dass in den Betrieben ein Teil der Biirgerrechte sozusagen am Betriebstor abgegeben
wird. Gewerkschaften kimpfen hier fiir eine Sensibilisierung der Offentlichkeit und
kollektive Regelungen. Wichtig ist dabei die Zusammenarbeit mit NGOs, Kirchen und
Aktiven in Biindnissen wie WEED (World, Economy, Ecology, Development) oder CorA
(Corporate Accountability / Netzwerk fiir Unternehmensverantwortung) und der Clean

Cloth Campaign.
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Langfristige Personalentwicklung als Zukunftsaufgabe:
Betriebliche Aus- und Weiterbildung starken

Auch im Hinblick auf die Personalentwicklung ist das Land Berlin kein Vorbild fiir andere
Arbeitgeber. Analyse und Gestaltung von Abldufen, ,Einstellungskorridore® — hier wird
in Berlin wenig getan. Selbst im Offentlichen Dienst wird mit Leiharbeit gewerkelt. Nur
iiber Benchmarking sind die vorhandenen Mingel in der Qualitit 6ffentlicher Verwaltung
nicht zu beheben. Eine biirgerorientierte Reform des Berliner 6ffentlichen Dienstes miisste
Arbeitsabldufe nach logistischen Kriterien analysieren.

Auch in den meisten Betrieben wird keine langfristige Personalentwicklung betrieben.
Betriebsorientierte Forderprogramme fiir Weiterbildung, wie zum Beispiel das Programm
WeGebAU, werden wenig genutzt. Oft fehlen Analysen zur demographischen Struktur
und zur Qualifikationsstrukeur als Planungsgrundlagen. Es ist klar, dass man sich fiir die
Fachkrifte von morgen heute einsetzen muss. Auch wenn es bitter klingt: Auftragsmangel
kann als Chance fiir Weiterbildung genutzt werden, um Qualifikationen zu verbessern,
zu aktualisieren, anzupassen. Die Ziele dafiir kénnen nicht von auflen gesetzt werden, die
miissen in den Betrieben entwickelt werden und flexibel umgesetzt werden. Hier liegt eine
zentrale Aufgabe fiir die Betriebsrite: In den Betrieben und fiir die Betriebsrite ist Perso-
nalentwicklung eine strategische Zukunftsfrage; Betriebsrite konnen in den Betrieben
dazu beitragen, dass langfristige Perspektiven entwickelt werden, statt lediglich kurzfristige
Ertragsziele zu verfolgen. Das muss nicht immer der Betriebsrat allein machen, hier kénnen
auch Experten hereingeholt oder innerbetriebliche Kooperationen entwickelt werden. In
Grofibritannien gibt es ermutigende Erfahrungen mit ,,Union Learning®. Dass es einen
Wirtschaftsausschuss gibe, ist in Betrieben mit Betriebsrat in der Regel klar — vielleicht
konnte es auch Bildungsausschiisse geben?

Zur Personalentwicklung gehért auch ein Blick auf die Ausbildungssituation. Nur jeder
dritte ausbildungsplatzsuchende Jugendliche hat in Berlin iiberhaupt eine Chance auf eine
Lehrstelle im Dualen System, in Brandenburg nur jeder vierte. Die Betriebe delegieren
de facto Ausbildungsaufgaben an den Staat - und sind dann hiufig unzufrieden mit
den Ergebnissen. Das ist absurd. Gute Personalentwicklung bedeutet auch, dass wieder
verstirkt Ausbildung in den Betrieben stattfindet.

Bildung - ein ,altes” Thema der Gewerkschaften

Bildung war und ist ein wichtiges Thema der Gewerkschaften. Die Gewerkschaften
waren die ersten, die Arbeiterbildung in groffem Maf3stab betrieben. Bildung, wie wir sie
verstehen, bedeutet hier ausdriicklich auch politische Bildung und nicht allein beruflich
ausgerichtete Weiterbildung. Denn Gewerkschaften haben sich immer als Motor des
sozialen Fortschritts verstanden. Eine hochaktuelle Frage ist, wie Zeit genutzt wird, wie Zeit
genutzt werden kann. Diese Diskussion gilt es gerade in Zeiten von Kurzarbeit zu fithren.
Gehen doch die Leute — vor allem bei ,,Kurzarbeit Null“ zuriick in ihre Wohnungen: alle
bleiben daheim. Dabei ist es wichtig, auch gemeinsam Zeit zu erleben, in Gemeinschaft
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mit Kolleglnnen, Nachbarlnnen und in sozialen Zusammenhingen iiber die Familie
hinaus. Wir GewerkschafterInnen sind auch gefragt, uns einzubringen in das soziale und
kulturelle Leben jenseits von Betrieb und Politik und Ideen beizusteuern, wie das Leben
auch gemeinschaftlich gestaltet werden kann. Selbstkritisch miissen wir hier anerkennen,
dass wir oft zu sehr fixiert sind auf ,,Politik im engen Sinne - statt uns auch um den Alltag
zu kiimmern. In vielen Regionen Ostdeutschlands sind es die Neonazis, die die sozialen
Riume besetzen. Diese Herausforderung gilt es anzunehmen. Nicht zuletzt eine breite
und offene, alltagsnahe Vorstellung von Bildung kann dafiir eine Orientierung bieten.

,Gute Arbeit”

Aber zuriick zu den jungen Leuten, die auf der Suche nach einer Perspektive sind. Ob
sie in der Region bleiben wollen, ob sie bleiben kénnen, hingt letztlich davon ab, ob
sie ,gute Arbeit” bekommen. Anstindig bezahlte und unbefristete Arbeit, die es erlaubt,
ein Leben mit Familie anzugehen. Und daran entscheidet sich auch, was in den sozialen
Riumen méglich ist. Auch die demographische Entwicklung wird davon mit bestimmut:
Wenn Menschen die Wahl haben, werden sie dahin gehen, wo es ,gute Arbeit* gibt.

Da der Mitschnitt des Tagungsbeitrags von Doro Zinke einer technischen Panne zum Opfer fiel,
haben wir ihren Beitrag im Rahmen eines Interviews nach der Tagung erneut aufgenommen. Auf
dieser Grundlage entstand der oben stehende Text.

Anmerkungen

1 Siehe Studie,Ausmal} und Struktur prekarer Beschaftigung in Berlin, Dr. Karsten Schuldt im Auftrag
des DGB Berlin-Brandenburg und der Senatsverwaltung fiir Integration, Arbeit und Soziales, Berlin.
Die Studie enthélt auch einen Vergleich der Situation in Bremen, Frankfurt/Main, Hamburg, KéIn, Leipzig
und Miinchen. Vollstandiger Text abrufbar unter www.berlin-brandenburg.dgb.de.




Lebenslagen und Bildungsperspektiven
junger Berlinerlnnen mit Migrations-
hintergrund und von Jugendlichen in den
landlichen Regionen Ostdeutschlands

Nicht zu Ubersehen sind soziale Integrationsprobleme
unter mannlichen Jugendlichen und jungen Erwachsenen
sowohl in den ,abgehdngten” ldndlichen Regionen
Ostdeutschlands als auch in den sozialen Problembezirken
Berlins .

In der offentlichen Debatte werden die Lebenssitu-
ationen von deutschstammigen Jugendlichen in Ost-
deutschland und Berliner Jugendlicher mit Migrations-
hintergrund zumeist als zwei voneinander getrennte
Themenfelder diskutiert.

Wir wollen untersuchen, was beide Bevolkerungs-
gruppen verbindet, inwieweit fiir Bildungserfolg und
Integrationschancen auf dem Arbeitsmarkt, Schicht-
zugehorigkeit und strukturelle Defizite des deutschen
Bildungssystems ebenso eine Rolle spielen wie die
ethnische Herkunft.




Ein gespaltener Berufsbildungsmarkt —
Die Ausbildungssituation in Berlin und Brandenburg

Marco Stegmann

Allen positiven Veroffentlichungen zum Trotz, die eine nachhaltige Entspannung am
Ausbildungsmarke vermelden, ist der Ausbildungsstellenmarkt in Berlin und Brandenburg
nach wie vor von groflen Verwerfungen geprigt. Eine Vielzahl von beruflichen Bildungs-
angeboten unterschiedlicher Qualitit prigen einen fiir Jugendliche und ihre Eltern schwer
zu durchschauenden Markt. Die dramatischste Entwicklung in diesem Zusammenhang
ist, dass im Jahr 2008 erstmals fiir fast 70 % der Jugendlichen und jungen Erwachsenen,
die eine Ausbildungsstelle suchen, der Schulabgang bereits ein Jahr oder gar linger zuriick-
liegt. Die Anzahl der sogenannten Altbewerber/innen hat damit einen Hochststand seit

der Wende erreicht.

Brandenburg:
12436 betriebliche Ausbildungsplatze fiir 41000 Nachfrager/innen

Wer sind diese Jugendlichen, die bereits seit einem oder mehreren Jahren vergeblich auf
der Suche nach einem betrieblichen Ausbildungsplatz sind? Grundsitzlich muss man
festhalten, dass es sich nicht tiberwiegend um ,problembeladene Jugendliche® handelt,
die vor allem in den lindlichen Randregionen Brandenburgs leben, sondern vielmehr um
Jugendliche mit eher durchschnittlichen oder leicht unterdurchschnittlichen schulischen
Leistungen iiberall in Brandenburg. Die Brandenburger Landschaft der schulischen und
betriebsnahen Ersatzmafinahmen, der , Warteschleifen® zur Uberbriickung der Zeiten bis
zum Eintrite in eine Berufsausbildung ist zwar noch relativ iibersichtlich — zumindest
im Vergleich zu anderen Bundeslindern und aus der Sicht in der Bildungspolitik erfah-
rener Erwachsener. Doch Jugendliche finden sich in diesem Dschungel schon lange
nicht mehr zurecht. Viele durchlaufen einen der vielen, gut gemeinten Bildungsginge:
Sie verbessern ihre schulischen Vorleistungen und sammeln Berufspraxis — dies allerdings
durchaus doppelt oder mehrmals bei unterschiedlichen Trigern und in immer wieder
anderen Einrichtungen, oft in einer beliebigen Reihenfolge. Dies hat einerseits gravie-
rende Auswirkungen auf die Motivation der Jugendlichen, andererseits ist festzustellen,
dass mit dieser Phase der ,,(Vor-)Qualifikation® faktisch eine Dequalifikation einsetzt, die
spiter nur mithsam wieder , repariert” werden kann.
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Der zahlenmiflige Uberblick zeigt, dass es fiir einen Ausbildungsbeginn in 2008
ca. 41.000 Nachfrager/innen gab. Fiir diese knapp 41.000 Jugendlichen und jungen
Erwachsenen standen maximal 33.000 Bildungsangebote zur Verfiigung. Schon allein aus
dieser Diskrepanz kann man ersehen, dass rein rechnerisch 8.000 Jugendliche von vorn
herein gar keine Chance hatten, in das System hineinzukommen. Wie sah das Angebot
2008 im Einzelnen aus:

Betriebliche Ausbildungsplitze 12.436
Offentliche Sonderprogramme 3.645
Berufsvorbereitende Mafinahmen des Landes 372
Schulische Qualifikationen an Oberstufenzentren 2.981
Angebote der Bundesagentur fiir Arbeit 9.337
Fachberufe des Gesundheitswesens 1.436
Vollzeitschulische Berufsausbildung 3.002

Vergleicht man nun weiterhin die Bildungsangebote, die zu einer vollqualifizierenden
Berufsausbildung fithren, so kann man feststellen, dass es fiir die ca. 41.000 Nachfrager/
innen ein Angebot von 25.000 Ausbildungsplitzen gibt. Schon allein diese Relation macht
deutlich, dass fast die Hilfte der Nachfragenden von vorn herein keine Chance hatte,
in eine Mafnahme zu kommen, die eine abgeschlossene Berufsausbildung erméglicht.
Nur fiir ein Viertel der Bewerber/innen bestand die Aussicht, einen betrieblichen Ausbil-
dungsplatz im Land Brandenburg zu bekommen. Hier beginnt der Kreislauf, der die Zahl
der sogenannten ,Altnachfrage” in allen kommenden Jahren weiter wachsen lisst. Wir
miissen davon ausgehen, dass der jetzt erreichte Hochststand der Altnachfrage von knapp
70 % der Gesamtnachfrage sich in den nichsten Jahren verstetigen wird.

Prognosen, die die demografische Entwicklung zum Ausgangspunkt nehmen, verheiflen
zwar eine Entspannung am Ausbildungsmarkt und eine Abnahme der Schulabginger-
zahlen um jihrlich 20%, doch all diese Hochrechnungen ignorieren die Verstetigung der
Altnachfrage. Wir als Gewerkschafter sind — entgegen dem landliufigen Optimismus — der
Auflassung, dass wir in eine tiefe Spaltung des Ausbildungsmarktes hinein gehen.

Mentalitatswechsel der Unternehmen erforderlich

Die Unternehmen haben sich im vergangenen Jahrzehnt daran gewdhnt, dass es fiir die
betrieblichen Ausbildungsplitze eine enorme Anzahl von Bewerbungen gab. Die Betriecbe
sahen sich somit in die Lage versetzt, die Besten der Besten auswihlen zu kénnen.

Bei sinkenden Schulabgangszahlen und gleichzeitig zunehmender Attrakeivitie z. B.
von Studienangeboten wird sich die Nachfrage der iiberdurchschnittlich guten Schulab-
ginger/innen nach betrieblichen Ausbildungsplitzen verringern. Dies stellt die Unter-
nehmen vor die Aufgabe, sich in den kommenden Jahren auch den eher durchschnittlich
begabten Jugendlichen zu éffnen. Hierfiir ist ein Mentalititswechsel notwendig und vor
allem die Bereitschaft zur Qualifizierung und Bereitstellung von ausreichendem Ausbil-

Marco Stegmann

dungspersonal. Es kann nicht mehr davon ausgegangen werden, dass der Jugendliche,
der eine Ausbildung beginnt, von vorn herein so qualifiziert ist und dariiber hinaus auch
die Motivation mitbringt, sich grofle Teile des zu Erlernenden selbst anzueignen. Die
Unternehmen miissen tatsichlich in der Realitit ankommen. Hier sehen wir einen groffen
Informationsbedarf, denn es ist zu vermuten, dass die Diskussion eher zu einer ,,Quali-
titsdebatte” iiber das Niveau der Schulabginger im Land Brandenburg fiihrt, als dass ein
Nachdenken iiber die Bediirfnisse ,,durchschnittlicher junger Leute einsetzen wird. An
dieser Stelle sei daran erinnert, dass unser Berufsbildungsgesetz, auf dessen Grundlage
die betriebliche Berufsausbildung (duale Ausbildung) vollzogen wird, Schulabschliisse als
Eingangsvoraussetzung fiir Berufsausbildung nicht kennt.

Hohe Abbrecherquoten

Neben dem Handlungsbedarf, der sich aus der bereits skizzierten Verstetigung der Altnach-
frage und ,Verdurchschnittlichung® der Ausbildungsbewerber/innen ergibe, gilt es,
besonderes Augenmerk auf den Ubergang von Schule in den Beruf zu legen. Das Angebot
fiir die Schulabginger/innen besteht zu einem grofen Teil aus schulischen Bildungsange-
boten - Jugendliche und vor allem auch deren Elternhduser sind tiberwiegend nicht in der
Lage, sich aus den vorhandenen Informationen zum Ubergangssystem diejenigen heraus
zu suchen, die fiir einen gelungenen Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung
notwendig wiren. Hinzu kommt, dass das durch die geringe Bereitstellung von betrieb-
lichen Ausbildungsplitzen notwendig gewordene staatliche Engagement am Ubergang
Schule/Beruf dazu gefiihrt hat, dass viele Jugendliche gar nicht mehr damit rechnen,
iiberhaupt eine Chance auf einen betrieblichen Ausbildungsplatz zu haben. Solange die
Relation von vier Nachfragenden auf einen Ausbildungsplatz gilt, ist dies leider eine
durchaus realistische Wahrnehmung, doch diese Relation wird sich in den kommenden
Jahren zu Gunsten der Nachfrage verindern. Die Devise muss also lauten: Es lohnt sich,
intensiv bis zum Ende eines jeweiligen Kalenderjahres nach betrieblichen Ausbildungs-
plitzen zu suchen, sich zu bewerben, sich personlich vorzustellen und die Netzwerke in
der Bekanntschaft und Verwandtschaft zu nutzen. Dies ist auch deshalb wichtig, weil
wir in Brandenburg (wie auch in Berlin) ein besonderes Phinomen zu beklagen haben:
Die iiber dem Bundesdurchschnitt liegende Abbrecherquote in der betrieblichen Berufs-
ausbildung. Fast jeder vierte Jugendliche, der eine Berufsausbildung beginnt, fiihrt diese
nicht zu Ende. Aus gewerkschaftlicher Sicht liegen die meisten Griinde dafiir einmal in
der mangelnden Berufsorientierung und daraus resultierender falscher Vorstellungen iiber
die Inhalte und auch Arbeitsbedingungen eines Berufes und andererseits in der Qualitit
der Berufausbildung, bei der vieles im Argen liegt. Allein aus der Tatsache dieser hohen
Abbruchquote ergibt sich jedoch fiir die Jugendlichen, die noch auf der Suche nach einer
Berufsausbildung sind, die Méglichkeit auf Ausbildungsplitze nachzurutschen. Dies muss
offentlich nachdriicklich kommuniziert werden, um zu verhindern, dass Jugendliche
mutlos in schulische Bildungsginge einmiinden und auf der anderen Seite freie, betrieb-
liche Ausbildungsplitze beklagt werden.
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Blinder Fleck in der Fachdiskussion: die ,goldene Mitte”

Die Anstrengungen der vergangenen Jahre haben sich tiberwiegend auf die Jugendlichen
mit sogenannten ,schlechten Startchancen® konzentriert. Bei der Analyse der Eingangs-
qualifikation von Jugendlichen und jungen Erwachsenen, denen es gelang, eine betrieb-
liche Berufsausbildung begonnen haben, ist festzustellen, dass das durchschnittliche
Eintritcsalter bereits bei iiber 19 Jahren lag und dass es sich in der groffen Mehrheit um
gute bis sehr gute mittlere Schulabschliisse und einen hohen Prozentsatz Abiturienten
handelte. Auf der einen Seite gibt es also diverse Mafinahmen, um denjenigen Jugend-
lichen den Ubergang zu erleichtern, die entweder keinen oder einen sehr schlechten Schul-
abschluss erreicht haben. Auf der anderen Seite schaffen es bisher nur Jugendliche mit sehr
guten schulischen Voraussetzungen, in die betriebliche Ausbildung. Allein auf Grund des
geringen Angebotes bleibt sozusagen die ,goldene Mitte” der Jugendlichen und jungen
Erwachsenen iibrig. Dies ist ein ,blinder Fleck® in der Fachdiskussion und insofern ist es
auch unsere Aufgabe als Gewerkschaften darauf hinzuweisen, dass es in naher Zukunft
besonderer Anstrengungen bedarf, um diesen ,normalen, durchschnittlich begabten
Jugendlichen eine Berufsperspektive zu erméglichen.

Berlin: Jahrlich miinden 16000 Jugendliche in schulische ErsatzmalZnahmen

Im Vergleich zum Land Brandenburg stellt sich die Ausbildungssituation in Berlin
wesentlich differenzierter dar. Auf der Nachfrageseite der Jugendlichen und hinsichtlich
des Angebots an betrieblichen Ausbildungsplitzen sind beide Bundeslinder vergleichbar.
In der Angebotsdifferenzierung im Rahmen von Ersatzmafinahmen fiir betriebliche
Ausbildungsplitze sind die Bundeslinder jedoch grundverschieden. In Berlin fragen ca.
36.000 Jugendliche einen Ausbildungsplatz nach und dhnlich wie in Brandenburg ist der
Anteil an Altbewerbern ( Jugendliche, die bereits vor einem Jahr oder linger die Schule
verlassen haben ) auf mittlerweile fast 70 % gestiegen. Diesen ca. 36.000 Jugendlichen auf
der Suche nach einem Ausbildungsplatz stehen ca. 20.000 Ausbildungsplitze nach dem
Berufsbildungsgesetz gegeniiber. Jedoch muss man auch hier festhalten, dass von diesen
knapp 20.000 Ausbildungsplitzen ca. 9.000 auflerbetriebliche bzw. iiberbetriebliche
Angebote sind, die aber zu einem Kammerabschluss nach Berufsbildungsgesetz fiihren.
Stellt man die verbleibenden ca. 11.000 betrieblichen Ausbildungsplitze der Anzahl der
Nachfrager gegeniiber, ergibt sich dhnlich wie in Brandenburg ein Verhiltnis von drei
Jugendlichen auf einen betrieblichen Ausbildungsplatz.

Ganz anders als im benachbarten Bundesland setzt das Land Berlin bei den schulischen
Ersatzmafinahmen, in die jihtlich ca. 16.000 Jugendliche einmiinden, verstirke auf ein-
und zweijihrige schulische Qualifikationen, die nicht in einen Berufsabschluss miinden,
sondern die Fihigkeit der Jugendlichen eine betriebliche Ausbildung anzutreten erhéhen
sollen. Hierin liegt das grofSte Problem fiir die Jugendlichen im Land Berlin. Denn durch
das schulische Berufsvorbereitungsangebot von ca. 16.000 Plitzen jihrlich, schafft sich
das Land die eigene Altnachfrage, da die wenigsten der angebotenen MafSnahmen direkt
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anschlussfihig fiir eine Berufsausbildung sind. Das heifit, jedes Jahr werden Tausende von
Berliner Jugendlichen in den Beruflichen Schulen ,,anqualifiziert“, ohne ihre Chancen auf
einen betrieblichen Ausbildungsplatz damit zu erhéhen und von Warteschleife zu Warte-
schleife weitergeleitet.

Wenn man sich die Struktur der Nachfrage nach Ausbildungsplitzen genauer ansieht,
so kann man feststellen, dass im Land Berlin insbesondere Jugendliche mit schlechten
mittleren Schulabschliissen und Migrationshintergrund de facto kaum eine Méglichkeit
haben, direke in eine betriebliche Ausbildung einzumiinden. Diese Zielgruppe miindet
cher dem Zufall geschuldet als auf Grundlage direkter und zielgerichteter Berufsorien-
tierung in die diversen schulischen Lehrginge der insgesamt 47 beruflichen Schulen. Im
Anschluss an diese MafSnahmen bewerben sich diese Jugendlichen erneut. Mit jedem Jahr,
das vergangen ist, ohne dass sie einen betrieblichen Ausbildungsplatz gefunden haben,
sinken die Chancen der Jugendlichen, auf dem sogenannten ,ersten Ausbildungsmarke*
anzukommen.

Vorrang fur berufsqualifizierende Angebote

Die Losung dieses Problems lige in einem iiberbetrieblichen oder auch vollzeitschu-
lischen Angebot, dass dhnlich wie dem kooperativen Modell in Brandenburg zu einer
externen Priifung bei den Kammern fithren wiirde. Diesen Weg geht das Land Berlin
bis zum heutigen Tage nur in 6 Berufen und bewusst nicht in gréflerem Umfang. Als
Begriindung wird ausgefiihrt, dass das Land Berlin an der Auffassung festhilt, dass die
betriebliche Ausbildung Vorrang habe und damit die Wirtschaft entsprechende Ausbil-
dungsangebote zur Verfiigung stellen miisse. De facto bedeutet dies jedoch, dass die Hilfte
der Jugendlichen, die jedes Jahr nachfragen in Mafinahmekarrieren einmiinden, die oft
bis zum Alter von 24 oder 25 Jahren nicht in eine abschliefende berufsqualifizierende
Ausbildung miinden. Um diesen Teufelskreis zu durchbrechen, bediirfte es einer einma-
ligen Anstrengung um die sogenannte Altnachfrage, d. h. die Jugendlichen, die bereits seit
mehreren Jahren auf der Suche nach einem Ausbildungsplatz sind, in berufsqualifizierende
Mafinahmen nach BBiG einmiinden zu lassen. Dies erscheint wegen des notwendigen
finanziellen Aufwandes momentan politisch nicht umsetzbar. Im Gegenteil, alle Anzeichen
deuten darauf hin, dass die Politik darauf setzt, dass der auch in Berlin einsetzende
demographische Wandel, d. h. ein Sinken der Schulabgingerzahlen bei gleichbleibend
vermutetem Angebot von betrieblichen Ausbildungsplitzen, zukiinftig dazu fithre, dass
ein Ausgleich von Angebot und Nachfrage stactfindet. Dies halten wir aus gewerkschaft-
licher Sicht fiir einen fatalen Ansatz, da somit die schon bisher am Arbeitsmarkt schwierig
unterzubringende Zielgruppe der Jugendlichen mit schlechten bis mittleren Abschliissen
auch zukiinftig nicht zum Zuge kommen wird.

Hinzu kommt in Berlin eine Besonderheit in Bezug auf die Qualitit der Berufsaus-
bildung. Es ist festzuhalten, dass die Abbruchquote in der Berufsausbildung weit iiber
dem Bundesschnitt liegt. Jeder vierte Jugendliche, der eine betriebliche Berufsausbildung
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anfingt, fithrt diese nicht zu Ende. Die Dramatik dieser Zahlen ist angesichts von 20.000
einmiindenden Jugendlichen jihrlich, d. h. bei einer Dimension von 5.000 Ausbildungs-
plitzen jihrlich offensichdlich. Es bedarf daher gemeinsamer Anstrengungen, um einmal
die Berufsorientierung der Jugendlichen zielschirfer zu gestalten und andererseits der
Einhaltung der gesetzlichen Vorgaben fiir die betriebliche Berufsausbildung mehr Gewicht

ein zu riumen.

Fazit

Verstetigungder ,, Altnachfrage” aufhohem Niveau, Dequalifizierungvon Schulabgingernin
uniibersichtlichen schulischen Uberbriickungsmafinahmen und Warteschleifen, Vernach-
lassigung der ,,goldenen Mitte“ — um hier gegenzusteuern gibt es vor allem zwei Wege: Ein
Schliissel zum Schloss ist der Mentalititswechsel bei den Unternehmen, die Bereitschaft
sich auch fiir diese Jugendliche zu 6ffnen. Und zum anderen ist es dringend erforderlich,
die aus der Not geborenen schulischen Ersatzmafinahmen, die in der Regel berufsvorbe-
reitenden Charakeer haben, komplett aufzugeben und seitens des Landes ausschlieflich
berufsqualifizierende Bildungsginge anzubieten, die in einen Berufsabschluss miinden.

s

e
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aus ‘bedacht hausen’ Grofflaichenplakataktion im Berliner Stadtraum 2001/2002 aus ‘bedacht hausen’ Grofflaichenplakataktion im Berliner Stadtraum 2001/2002
Winter 2001 Sachsendamm, Bahnhof Zoologischer Garten Winter 2002 Standorte am Wittenbergplatz, vor der Urania
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Plakate aus ‘bedacht hausen’in
Tagungsraum und Speisesaal der
DGB-Jugendbildungsstatte
Flecken Zechlin

rechts
Variationen zu 6 gm im Tagungsraum




o.T. (Raumzeichnung 6 gm)
linke Seite und rechts oben: Au3engeldnde der Jugendbildungsstatte 2008

Reservoir IX im grof3en Wasserspeicher Berlin / Prenzlauer Berg 2005
Zitat von Imre Kertész

anderes als ‘ginen hewdhrjﬁpri?e Ort. 7
P— e O “;;t;—_l Kerlesz 3
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vorige Seite:

Februar 2008'Nehmen Sie Platz!
Bankskulptur von beate maria
worz vor dem Haus der
Jugendbildungsstatte -

im Hintergrund die Zielpyramide
von Ulrike Mohr, links das Schild
zur weillen Zone von Michael
Kurzwelly

Bankskulptur aus
‘Nehmen Sie Platz!' - Probesitzen
mit Schraglage in Flecken Zechlin
im Sommer 2008

‘z.B. Potsdamer Platz’
Bankmodell 1:10, 2007
am Potsdamer Platz

aus ‘Nehmen Sie Platz!" 2008
Bankskulptur am Holzmarkt

Karl-Marx-Allee/Ecke
Koppenstrale

-
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‘Nehmen Sie Platz!" Ausstellung 2008 im >projektraum alte feuerwache Berlin/Friedrichshain -
Mitglieder der Theatergruppe RATTEN 07 und Besucher diskutieren vor dem gro3en Plan

Detail aus dem Stadtplan /Beitrag einer Besucherin

Stadtplan einer anderen Infrastruktur zum Mitmachen
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aus Wegezeichnungen 2008
S. 43)

aus Wegezeichnungen 2008
Lutz, 50 Jahre, friiher auf‘Platte’

aus Wegezeichnungen 2008 aus Wegezeichnungen 2008
Mourad Eckhard ..auf der Wiese, Wege in Berlin

aus Wegezeichnungen 2008
H. Kohler, Sozialassistent bei mob.e.V.
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) #:( (offene Klammer ungleich geteilt)
Arbeit zu ‘Gleichungen’in der Mathematischen Bibliothek der TU Berlin 2005/2006 (Detail)

Arbeitsmarkteinstieg und regionale Mobilitat
ostdeutscher Jugendlicher

Thomas Ketzmerick

Der blockierte Generationenaustausch im ostdeutschen Beschiftigungssystem hat von
Mitte der neunziger Jahre bis weit ins nichste Jahrzehnt den Start von Ausbildungsab-
solventen ins Erwerbsleben beeintrichtigt und zur Abwanderung junger Fachkrifte nach
Westdeutschland beigetragen. Wahrend der Berufseinstieg der Mobilen meist gelang, kam
es unter den Dagebliebenen zu einer hohen Arbeitslosigkeit. Es besteht die Gefahr, dass
die gescheiterten Arbeitsmarkteinstiege eine langfristige Belastung fiir die Betroffenen
darstellen, auch wenn die Lage auf dem Arbeitsmarke sich zukiinftig aufgrund steigenden

Fachkriftebedarfs bessert.

Geburtenberg und Beschéftigtenriickgang

In Ostdeutschland stromten um die Jahrtausendwende ausgesprochen geburtenstarke
Nachwuchsjahrgingeaufeinen Arbeitsmarke mit geringem Ersatzbedarf. Bedingt durch den
schwachen Abstrom ilterer Jahrginge in den Ruhestand wurden nur wenige Nachwuchs-
krifte eingestellt. Der Anteil jiingerer Beschiftigter bis 35 Jahre ging so zwischen 1998
und 2005 von 34% auf 26% des Gesamt-Beschiftigtenbestandes zuriick. Insbesondere
Einsteiger mit mittleren beruflichen Qualifikationen waren von dieser Entwicklung
betroffen. Wihrend der Ubergang in berufliche Ausbildung (die erste Schwelle) nicht
zuletzt aufgrund massiver 6ffentlicher Forderung der beruflichen Erstausbildung zumeist
noch gelang (Steiner/Wiener 2006, Wiekert 2007), scheiterten viele Ausbildungsab-
solventen an der zweiten Schwelle, bei der Einmiindung in Beschiftigung. Trotz der
Entlastung des ostdeutschen Arbeitsmarktes durch die ausgeprigte Abwanderung in die
alten Bundeslinder kam es zum Aufbau einer fiir deutsche Verhiltnisse ungewdhnlich
hohen Erwerbslosenquote in diesen Kohorten. Vor allem die Langzeitarbeitslosigkeit beim
Erwerbseinstieg nahm stark zu.

Einmindungs- und Scheiternsverldufe

Die Frage, ob ein Arbeitsmarkteinstieg erfolgreich ist oder nicht, kann nur in Verlaufs-
perspektive beantwortet werden. Die folgenden Aussagen basieren deshalb auf Analysen
des Lingsschnittdatensatzes ,,0stmobil® vom Zentrum fiir Sozialforschung Halle. Mit
diesen Daten wurden per Optimal-Matching-Verfahren (hierzu Ketzmerick 2005) jeweils
dhnliche Erwerbsverlidufe von Jugendlichen der Jahrginge 1980-83 im Zeitraum vom
jeweiligen Schulabschluss bis 2004 zu Verlaufstypen zusammengefasst. Die Klassifikation
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dieser Typen unterscheidet mehr oder weniger erfolgreiche Verliufe und umfasst vorrangig
Ausbildung und Erwerbseinstieg bzw. Arbeitslosigkeit bis zum Alter von maximal 25
Jahren, vorwiegend von Jugendlichen, die mittlere Berufsabschliisse haben oder anstreben
(Tab. 1).

Mehr als die Hilfte der Befragten kénnen einen erfolgreichen Berufsstart verzeichnen
(Typ 1 und 2, zusammen 51,5%), hier ist bis zum Ende des Beobachtungszeitraumes meist
ein Einstieg in stabile Beschiftigung gelungen. Die Ubernahme aus dualer Ausbildung
spielt dabei eine grofle Rolle.

Uber ein Viertel der Jugendlichen (26,3%) haben nach einer abgebrochenen ersten eine
zweite Ausbildung begonnen, die in der Mehrzahl der Fille bis zum Beobachtungsende
andauert (Typ 3). Der erste Ausbildungsplatz wurde dabei iiberwiegend selbst gekiindigt.
Es ist zu vermuten, dass die erste Ausbildung oft nur die Funktion einer Warteschleife vor
der angestrebten (zweiten) Ausbildung hatte.

Die Befragten des vierten Typs weisen in ihrer bisherigen beruflichen Laufbahn einen
groflen Teil Arbeitslosigkeit auf — entweder vor, nach oder aber ohne Berufsausbildung, die
Betroffenen durchlaufen dabei Phasen von Langzeitarbeitslosigkeit iiber einem Jahr. Die
Zugehérigkeit zu diesem Typ bedeutet zumeist, dass der Arbeitsmarkteinstieg, gemessen
an den ersten Erwerbsjahren, gescheitert oder zumindest prekir ist. Der Anteil an den
ostdeutschen Erwerbspersonen bis maximal 25 Jahren betrigt 22,2%. Langzeitarbeits-
losigkeit zu Beginn der Erwerbskarriere fithrt jedoch nicht automatisch zu dauerhaftem
Ausschluss. So ist nur gut die Hilfte (54,4%) der Betroffenen zum Ende des Beobach-
tungszeitraumes arbeitslos, etwa jeder zehnte (10,9%) befindet sich in einer Berufsaus-
bildung, bei einem knappen Viertel (22,5%) ist eine Erwerbstitigkeit zu beobachten, die
jedoch noch nicht lange andauert'.

Ein auffillig hoher Anteil langzeitarbeitsloser Jugendlicher (69,7%) hat eine Berufsaus-
bildung erfolgreich abgeschlossen. Das Vorhandensein eines Berufsabschlusses unter-
scheidet in Ostdeutschland in weit geringerem Mafle erfolgreiche von gescheiterten
Einsteigern, als dies in Westdeutschland der Fall ist (vgl. Planque 2006). Dauerhafter
Ausschluss von Erwerb hat in den neuen Bundeslindern sehr oft weniger mit persén-
lichen Defiziten zu tun, sondern wird durch strukturelle Engpisse im Arbeitsplatzan-
gebot bestimmt. Das Scheiternsrisiko betrifft nicht nur niedrig (oder nicht) qualifizierte
Personen, sondern ist weitgehend generalisiert.

Die Einmiindung in stabile Beschiftigung wird in hohem Mafle von strukturellen
Faktoren wie Ubernahmen durch die Ausbildungsbetriebe bestimmt. Ubernahmen spielen
fiir Berufsausbildungs-Absolventen eine wichtige Rolle an der zweiten Schwelle, denn wenn
sie erfolgen, fithren sie in etwa 9 von 10 Fillen (89,9%) zum erfolgreichen Berufsstart.
Dagegen folgt auf eine Nichtiibernahme hiufig Langzeitausschluss von Erwerb (28,5%).
Ubernahme wird dementsprechend von jungen Erwerbstitigen als wichtigste Unterstiit-
zungsleistung bei der Arbeitsplatzsuche eingeschitzt, noch wichtiger als die Eigeninitiative
(Ketzmerick/Meier/Wiener 2007b).

Frauen treten im Anschluss an eine Lehre seltener eine Beschiftigung im Ausbildungs-
betrieb an als Minner. Dies hat zum Teil mit geringeren Ubernahmeangeboten seitens
der Betriebe zu tun, aber auch mit der Reaktion der Absolventinnen auf die angebotenen
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Einstiegsverldufe junger Ostdeutscher

(Zeitraum vom Abschluss der allgemeinbildenden Schule bis zum Alter von maximal 25 Jahren, tiber-
wiegend mittlere Qualifikationen, Jahrgange 1980-83)
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43,1 803 | 106 1,6 1000 | 454 | 899

2. Schulische oder keine
Berufsausbildung, erfolgreicher | 10,2 = 69,6 | 80,4 8,9 6,3 647 - -
Einstieg

263 565 17,1 141 | 59,1 458 | 26,1 7,8

4. Lange Arbeitslosigkeit 222 456 225 | 544 109 69,7 | 285 2,2

Quelle: ostmobil-Panel, 1.-3. Welle; 20-25-Jahrige Ostdeutsche, die einen wenigstens zweijahrigen
Erwerbsverlauf aufweisen, der Giber eine erste berufliche Bildungsphase hinausgeht; jeweils letzter
Beobachtungszeitpunkt;

*  Anteile an Personen mit erfolgreich absolvierter dualer Berufsausbildung, die entweder vom
Ausbildungsbetrieb tibernommenen bzw. nicht ibernommen wurden

Stellen. Nicht nur erhalten Frauen weniger Ubernahmeangebote als Minner, sie nehmen
diese aber auch seltener an, denn bei den angebotenen Stellen handelt es sich 6fter um
unattraktivere, weil befristete, Jobs. Dies diirfte auch der Grund dafiir sein, dass Frauen
iiberdies hiufiger selber ihre Beschiftigungsverhiltnisse (aber auch Ausbildungsverhile-
nisse) kiindigen, um von sich aus andere Beschiftigungen oder Ausbildungen zu beginnen.
Wenn Langzeitarbeitslosigkeit bei Frauen eintritt, entsteht sie besonders hiufig durch das
Auslaufen befristeter Stellen; die meisten Absolventinnen kdnnen dies jedoch vermeiden.
Im Ergebnis ist der Frauenanteil unter den Langzeitarbeitslosen trotz schwieriger Bedin-
gungen unterdurchschnittlich, dafiir im Einstiegstyp ,,Zweimal Ausbildung begonnen®
iiberdurchschnittlich. In diesem Typ ist der Integrationserfolg zum letzten Befragungs-
zeitpunke zumeist noch offen. Wenn der Erwerbseinstieg nach einer zweiten Ausbildung




68 | Arbeitsmarkteinstieg und regionale Mobilitat ostdeutscher Jugendlicher

jedoch gelingt, so sind hohe Werte beim Anteil Beschiftigter im erlernten Beruf zu
beobachten, Frauen erreichen hier sogar einen Spitzenwert von 90% und liegen damit
weit {iber dem Mittelwert junger Beschiftigter von etwa 75%. Hier kann von besonders
hiufig gelungenen, qualifizierten Einstiegen ausgegangen werden.

Frauen konnen ihre gegeniiber Minnern schlechteren Einstiegschancen niche véllig
ausgleichen, aber es gelingt ihnen offenbar besser, Aktivititspotentiale fiir den Einstiegs-
erfolg zu mobilisieren. Dies geht auch einher mit héherer regionaler Mobilitit der Frauen.

Regionale Mobilitat

Fiir die Angehorigen der geburtenstarken Jahrginge spielt regionale Mobilitdt sowohl
an der ersten, als auch an der zweiten Schwelle eine grofe Rolle. Arbeitsmarktbezogene
Griinde sind dabei zumeist ausschlaggebend (Dienel u.a. 2004), daneben wird aber auch
hiufig zum Studium und zum Wehrdienst zeitweilig abgewandert. Abwanderung ist fiir
die Jugendlichen eine Méglichkeit, sowohl ihre Berufsausbildungs-, Erwerbs- als auch
Einkommenschancen zu verbessern.

Abbildung 1: Mobilitdt 18-25-Jahriger Ostdeutscher nach Geschlecht
Anteile der Wanderer tiber die Grenze des Herkunftsbundeslandes an den Kohorten 1980-85
im Zeitraum vom Schulabschluss bis 2004

25

I Riickkehrer
[Twegbleiber

20

15

10

Gesamt Ménner Frauen

Quelle: ostmobil-Panel, 1.-3. Welle, 18- bis 25-Jéhrige Ostdeutsche ohne Berliner; in der befragten
Altersgruppe befinden sich nur wenige Riickkehrer nach einem Studium; Pendeln ist hier nicht bertick-
sichtigt

Thomas Ketzmerick | 69

Insgesamt ein Fiinftel der befragten 18-25-Jihrigen aus den Ostdeutschen Flichenlindern
hat den Wohnsitz seit dem Schulabschluss iiber die Grenze des Heimatbundeslandes
verlegt, aus welchem Grund auch immer (Abb. 1). Der Grof3teil der Wanderungsbewe-
gungen fithrt in Regionen mit guten Bildungs- und Beschiftigungsangeboten. Von den
Mobilen gingen 64% nach Westdeutschland und weitere 10% nach Berlin, d.h. nur etwa
ein Viertel der Abwanderung findet zwischen ostdeutschen Flichenlindern statt.

Der Anteil der Wegbleiber (Personen, die bis zum Ende des Beobachtungszeitraumes nicht
zuriickkehrten) iiberwiegt insgesamt gegeniiber den Riickkehrern, nur ein knappes Drittel
der Mobilen ist im Beobachtungszeitraum zuriickgekehrt. Die Abwanderungsquote
junger Frauen liegt deutlich hoher als die der Minner, obwohl bei ihnen der Wehrdienst
als Abwanderungsgrund praktisch entfillt. Vor allem das Verhiltnis von Wegbleibern zu
Riickkehrern ist bei Frauen ungiinstiger, sie verlassen ihr Heimatbundesland nicht nur
hiufiger, sondern kommen auch seltener wieder zuriick. Diese Relation variiert regionsspe-
zifisch stark, sowohl zwischen Bundeslindern als auch zwischen zentralen und peripheren
Regionen (Krdhnert/Klingholz 2007), dabei sind letztere verstirkt von Abwanderung der
Frauen betroffen. Im Vergleich ostdeutscher Bundeslidnder weisen insbesondere Thiiringen
und Brandenburg als Abwanderungslinder mit nahgelegenen infrastrukturstarken Wande-
rungszielen hohe Wegbleiberquoten der Frauen auf (Ketzmerick/Meier/Wiener 2007a).
Die unterschiedliche ,,Wegbleibeneigung® der mobilen Minner und Frauen bis 25 Jahre
ist zum Teil auf jeweils bedeutsamere Abwanderungsgriinde - Wehrdienst bei Minnern,
Studium bei Frauen - zuriickzufiihren, die auch unterschiedliche Zeithorizonte und
Anschlussoptionen beinhalten. Vor allem spielen jedoch geschlechtsspezifische Ubernah-
mequoten aus dualer Ausbildung eine Rolle.

Eine Berufsausbildung ist der hiufigste Wanderungsanlass. Insgesamt 10% aller
ostdeutschen Minner ziehen zu einer Ausbildung in ein anderes Bundesland, bei den
Frauen sind es 17%. Das heifit, etwa die Hilfte der Mobilitidt der Manner ist ausbildungs-
bedingt, bei den Frauen sind es iiber drei Viertel. Bei Frauen ist berufliche Bildung mit mehr
Mobilitit verbunden. Diese Selektivitit nach Geschlecht setzt sich fort bei der anschlie-
Benden Erwerbseinmiindung. Zwar kommen insgesamt 80% der woanders ausgebildeten
Minner wieder in das Herkunftsbundesland zuriick, aber nur 63% der Frauen. Insbe-
sondere diejenigen ostdeutschen Frauen, die in Westdeutschland eine duale Ausbildung
absolviert haben, werden dort zahlreicher {ibernommen als ihre minnlichen Kollegen. Sie
erhalten dort nicht nur hiufiger Ubernahmeangebote als die daheimgebliebenen Frauen,
sie nehmen diese auch 6fter an, da es sich hierbei, anders als in Ostdeutschland, eher um
attraktive, unbefristete Beschiftigungsverhiltnisse handelt. Dies erklirt einen Gurteil der
geringen Riickkehrquote abgewanderter Frauen.

Nicht nur den in Westdeutschland Ubernommenen sondern auch den Ausbil-
dungsabsolventen, die in die Heimat zuriickkehren, gelingt vergleichsweise hiufig der
Erwerbseinstieg (Abb. 2). Dabei handelt es sich eher um Minner. Wihrend die Jugend-
lichen, die nach einer Ausbildung woanders nicht in ihr Heimatbundesland zuriickkehren
(Wegbleiber), die hochsten Beschiftigungsquoten aufweisen, weil Beschiftigung ein
wichtiger Wanderungsgrund ist und vor allem in Regionen mit hoher Arbeitsnachfrage
gewandert wird, sind die Quoten der Dableiber und Riickkehrer gering — und umgekehrt
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ihre Arbeitslosenquoten hoch. Dariiber hinaus zeigt sich ein teilweise deutlicher Vorteil
fiir den Arbeitsmarkteintritt bei den Riickkehrern gegeniiber den Dableibern, vor allem
in den Lindern mit hoher Mobilitit: Brandenburg und Thiiringen. Dies obwohl sich
die Riickkehrer im Prinzip auf dem selben Regionalarbeitsmarkt wie die Dagebliebenen

befinden.

Dieser Vorteil eines Abschlusses aus einem anderen Bundesland - meist einem westdeutschen
— kann nicht mit einer abweichenden Berufsstruktur erklirt werden; das Ausbildungsprofil
der Riickkehrer dhnelt stark dem der Dableiber. Vielmehr diirfte es sich zunichst um eine
Selbstselektion der riickkehrenden Absolventen handeln. Mobile haben eher die Méglichkeit
einer Ubernahme am Ausbildungsort, die Entscheidung zur Riickkehr diirfte aber oft erst
dann fallen, wenn zuhause eine Stelle gefunden wurde. Dies trigt zu einer hdheren Beschifti-
gungsquote der Riickwanderer bei. In weiteren Analysen hat sich auflerdem gezeigt, dass ein
grofSer Teil der Zuriickgekehrten anschlieflend zur Beschiftigung in ein anderes Bundesland
pendelt, d.h. weiterhin mobil bleibt und damit von einem besseren Arbeitsplatzangebot
profitieren kann. Schlieflich ist auch die Quote geforderter Ausbildungen bei den Mobilen
niedriger als bei den zuhause Ausgebildeten, was ihre Beschiftigungschancen an der zweiten
Schwelle verbessert (zu den negativen Effekten geforderter beruflicher Erstausbildung auf
die Finmiindungschancen in Beschiftigung vgl. Prein 2005).

Abbildung 2: Erwerbstatigenquoten mobiler und nichtmobiler ostdeutscher

Jugendlicher mit Berufsabschluss nach Herkunftsbundesland
Anteile Erwerbstatiger an Erwerbspersonen
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Erwerbsstatus nach Herkunftsbundesland und Ausbildungsland (Heimat vs. nicht-Heimat) bei
jungen Ostdeutschen, die zum Beobachtungsende im Heimatbundesland wohnen oder abge-
wandert blieben; Quelle: ostmobil-Panel, 1.-3. Welle, 18- bis 25-Jdhrige Ostdeutsche; jeweils letzter
Beobachtungszeitpunkt

Thomas Ketzmerick

Unter den arbeitsmarktbezogenen Griinden, die als solche fiir die Abwanderung meist
ausschlaggebend sind, ist der hohere Verdienst oft der bedeutendendste und noch
wichtiger als die Moglichkeit, einen Arbeitsplatz zu finden (vgl. Dienel u.a. 2004 fiir
Sachsen-Anhalt). Bei der Méglichkeit, tatsichlich ein héheres Einkommen zu erzielen,
gibt es jedoch deutliche regionale und geschlechtsspezifische Unterschiede (Abb.3).

Abbildung 3: Durchschnittsnettoeinkommen (Euro) von jungen erwerbstétigen
Ostdeutschen mit Berufsausbildungsabschluss nach Mobilitatstyp,
Geschlecht und Herkunftsregion
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[ Dableiber
[ IRiickkehrer

1200€

Quelle: ostmobil-Panel, 1.-3. Welle, 18- bis 25-Jahrige Ostdeutsche; jeweils letzter
Beobachtungszeitpunkt; Pendeln wurde nicht beriicksichtigt

Im Vergleich junger ostdeutscher Erwerbstitiger mit mittleren Qualifikationen verdienen
Abgewanderte das meiste, denn in den Wanderungszielen werden im Schnitt héhere
Einkommen erzielt. Aber auch Riickkehrer verdienen besser als die (nicht mobilen)
Dableiber, nicht zuletzt weil diese hiufiger zu einer gut bezahlten Beschiftigung in
Westdeutschland pendeln. Die genannten Unterschiede bestehen bei beiden Geschlechtern,
auch wenn sie bei den Frauen auf niedrigerem Niveau liegen. Sie haben schon zu Beginn
ihrer Erwerbskarriere deutlich geringere Erwerbseinkommen als die Minner. Auffillig
ist ein regional variierender Geschlechtsunterschied, der hier am Beispiel Brandenburg
illustriert werden soll. Die Entgelte lingerfristig abgewanderter Brandenburger Minner
liegen weit iiber dem Durchschnitt der ostdeutschen Wegbleiber. Bei den Frauen ist es
umgekehrt. Wihrend ostdeutsche Frauen im Schnitt deutlich mehr verdienen, wenn sie
wegbleiben, ist das bei den Brandenburgerinnen kaum der Fall. Bei ihnen entfillt der
bessere Verdienst als méglicher Wanderungsgrund weitgehend. Offenbar steht hier, anders
als bei der Mehrzahl der Mobilen, die fiir héhere Einkommen abwandern, das Gelingen
des Erwerbseinstieges im Vordergrund. Es kann vermutet werden, dass Brandenburger
Frauen hiufiger nicht wegen des Geldes gehen bzw. wegbleiben, sondern um iiberhaupt
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einen Arbeitsplatz zu bekommen. Tatsichlich haben es weibliche Jugendliche der unter-
suchten Jahrgingen in Brandenburg besonders schwer beim Berufsstart. Ein geringerer
Anteil an Ausbildungs- und Beschiftigungsméglichkeiten fiir junge Frauen in den gesell-
schaftlichen Dienstleistungen, also gerade im Gesundheits-, Sozial- und Bildungsbereich
fithre hier zu besonders hohen Abwanderungs- und Wegbleibequoten. In der Heimat
gebliebene Brandenburgerinnen sind vergleichsweise hiufig von Langzeitarbeitslosigkeit
betroffen. Brandenburgerinnen werden nicht ,weggelockt®, vielmehr sind sie durch die
Probleme, auf die gerade sie beim Erwerbseinstieg in der Heimat treffen, éfter gezwungen
wegzugehen, um den Ubergang von der Schule in den Beruf zu bewiltigen.

Datfiir, dass die Abwanderung aus der Heimat fiir die meisten mobilen Jugendlichen
cher eine Notwendigkeit, denn ein Bediirfnis ist, spricht auch der ausgeprigte Riickkehr-
wunsch. Insgesamt 82% der Jugendlichen, die Ostdeutschland verlassen haben, wiirden
gerne (68%) bzw. unter Umstinden (14%) in die Heimat zuriickkehren. Einer Realisierung
dieses Wunsches steht jedoch insbesondere der Mangel an Beschiftigungsmoglichkeiten
in der Heimat entgegen. Es ist zudem wahrscheinlich, dass diese hohe Riickkehrneigung
im Zeitverlauf abnimmt.

Ausblick und Schlussfolgerungen

Ab Mitte der neunziger Jahre verlieflen die Angehérigen des ostdeutschen Geburtenberges
die Schule (Abb. 4) und sorgten fiir ein aus Sicht der Betriebe komfortables Bewerberan-
gebot. Seit 2006 sind die Schulabgingerzahlen im freien Fall, und haben schon das Niveau
von Anfang der 90er Jahre unterschritten. Die geburtenschwachen Jahrginge erreichen
den Arbeitsmarkt, was bereits anhand sinkender Ausbildungs-Bewerberzahlen spiirbar ist.
Zusitzlich hat eine Belebung der Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt in den Jahren von 2006
bis 2008 zu einer deutlichen Reduktion der Arbeitslosigkeit gefiihrt.

Die Angebots-Nachfrage-Relation auf dem Arbeitsmarke verindert sich zuungunsten
der Beschiftiger. In wenigen Jahren droht sogar ein Nachwuchskriftemangel auch
bei mittleren Qualifikationen. Es stellt sich die Frage, ob dies ein Hoffnungsszenario
darstellt sowohl fiir die Abgewanderten aber auch die gescheiterten Berufsanfinger in
Ostdeutschland. Letztere sind in ihren Erwerbschancen durch strukturelle Bedingungen
nachhaltig beschidigt und scheinen fiir den ostdeutschen Arbeitsmarkt ebenfalls verloren
zu sein. Fiir sie bedeutet Langzeitarbeitslosigkeit oft, noch nie auf dem ersten Arbeits-
marke beschiftigt gewesen zu sein. Aus der Lebensverlaufsforschung ist bekannt, dass
solche Ereignisse gerade in empfindlichen Phasen wie dem Erwerbseinstieg eine prigende
Wirkung auf den weiteren Erwerbsverlauf haben, die spiter kaum mehr ausgeglichen
werden kann (Blossfeld 1989). Langzeitarbeitslosigkeit wirke hier stigmatisierend in Form
dauerhaft verminderter Erwerbs- und Verdienstchancen.

Die grofle Zahl ostdeutscher Jugendlicher mit gescheitertem Berufsstart stellt im
Prinzip ein erhebliches, bisher nicht zur Deckung von Nachwuchsbedarf genutztes
Potenzial dar. Offen ist allerdings aufgrund der Persistenzneigung von Erwerbsverliufen,
ob und in welcher Form dieses Potenzial nutzbar gemacht werden kann und wie sich die
Scheiternsverldufe in Erfolgsverliufe verwandeln kénnen.
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Abbildung 4:
Absolventen und Abgénger der allgemein bildenden Schulen 1992 bis 2020
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Prognose der Kultusministerkonferenz 2007. Der Wert von 2005 entspricht 100%.

Das Problem junger Exkludierter wird sich im Zuge des einsetzenden demografisch
bedingten Nachwuchskriftemangels in Ostdeutschland mit neuen Herausforderungen
sowohl an das System beruflicher Bildung, den Arbeitsmarke als auch die Betriebe
verbinden. Denn statt zum Aufbau und dem Erhalt von Humankapital trugen die betei-
ligten Akteure lange Jahre eher zu dessen Verfall bei. Die Férderpolitik an der zweiten
Schwelle hat bisher nur wenigen Jugendlichen reale Chancen eréffnen kénnen (Wiener/
Meier 2006). Der ostdeutsche externe Arbeitsmarkt wird stark von erzwungener Mobilitit
bestimmt, qualifizierende Aufwirtsmobilitit wird kaum praktiziert (Ketzmerick 2006).
Ein besonderes Problem ist, dass die ostdeutschen Betriebe nur ein geringes strategisches
Potenzial besitzen. Sie sind im Schnitt eher klein und verfiigen seltener als westdeutsche
iiber professionelle personalwirtschaftliche Kompetenzen. Selber Fachkrifte auszubilden
ist ihnen oft nicht méglich und war lange Zeit nicht nétig. Jahrelang konnten Personal-
entscheidungen angesichts einer komfortablen Bewerbersituation kurzfristig getroffen
werden (Griinert/Lutz/Wiekert 2007).

Schon jetzt profitieren ostdeutsche Betriebe von der Riickkehrbereitschaft der Ausbil-
dungsabsolventen, die an der ersten Schwelle zunichst nach Westdeutschland abgewandert
sind. Konfrontiert mit einem sich zuspitzenden Personalmangel kénnte es fiir viele
Betriebe einen gangbaren Weg darstellen, aus dem Potential riickkehrwilliger Abwanderer
zunehmend auch bereits beschiftigte Fachkrifte mit Berufserfahrung zu rekrutieren. Dies
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setzt jedoch meist die Moglichkeit voraus, konkurrenzfihige Entgelte zu zahlen. Zudem
wird die Riickkehrbereitschaft der Abgewanderten mit der Zeit abnehmen. Angesichts
sinkender Jahrgangsstirken diirften mittelfristig damit auch ilteren Langzeitarbeitslosen,
den beim Erwerbseinstieg gescheiterten Jiingeren sowie Berufswechslern mit entwerteten
Ausbildungsabschliissen neue Chancen erdffnet werden. Bei ihnen ist mit niedrigeren
Beschiftigungskosten, dafiir mit héheren Such-, Einarbeitungs- und Qualifizierungskosten
zu rechnen. Jedoch ist der Zeitfaktor entscheidend: Nicht nur nimmt die Beschiftigungs-
fihigkeit der Arbeitslosen ab, auch brauchen Qualifizierungsmafinahmen, Weiterbildung,
Einarbeitung bei ihnen lingerfristige Planungshorizonte seitens der Betriebe. Dies setzt
Lernprozesse voraus, die ebenfalls Zeit benstigen.

Mit dem gesellschaftlichen Problem gescheiterter Berufseinsteiger auch das wirtschaft-
liche Problem des Nachwuchskriftemangels in Ostdeutschland zu lésen, und méglichst
vielen exkludierten Jungerwachsenen eine zweite Chance zu erdffnen, stellt eine Heraus-
forderung dar, die vor allem eines erfordert: schnelles Handeln.

Anmerkungen

1 In weiteren Analysen wurde festgestellt, dass von den jungen Erwerbstatigen, die bereits
Langzeitarbeitslosigkeit erlebt haben, mehr als doppelt so viele nicht im erlernten Beruf bzw.
ohne Abschluss beschiftigt sind, wie im Rest der Untersuchungsgruppe (Ketzmerick/Meier/
Wiener 2007b). Dies betrifft vor allem junge Manner. Offenbar bestehen hier trotz des nega-
tiven Signals, das lange Arbeitslosigkeit in der sensiblen Phase des Erwerbseinstiegs darstellt,
durchaus Erwerbschancen, jedoch nur um den Preis hoher beruflicher Mobilitat bzw. unqualifi-
zierter Beschaftigung. Auch der Anteil in Teilzeitarbeit sowie in befristeter Beschéftigung ist hier
erhoht (Steiner 2006). Diese unmittelbaren Folgen von Arbeitslosigkeit konnen im Sinne eines
Karriereknicks zu langfristigen Einbuf3en bei den individuellen Erwerbs- und Verdienstchancen
fiihren.
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Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen
in Migrantenfamilien

Haci-Halil Uslucan

Im Folgenden mochte ich mich den Hintergriinden der besonderen Sozialisationsbe-
dingungen von Migrantenkindern und -jugendlichen widmen, die generellen Mecha-
nismen und Probleme des Akkulturationsprozesses benennen und einige Aspekte zugleich
exemplarisch an der Gruppe der tiirkischen Migranten niher veranschaulichen. Die
Einschrinkung auf die tiirkischstimmige Population folgt inhaltlichen Kriterien: Mit
tiber zwei Millionen Mitgliedern stellt sie die grofite ethnische Minderheit innerhalb der
rund sieben Millionen zugewanderten Menschen dar.

Erziehung im Spannungsfeld zwischen Eigenem und Fremdem

Vielfach entwickeln Familien tiirkischer Herkunft in der Aufnahmegesellschaft einen
stirker behiitenden und kontrollierenden Erziehungsstil als Familien in der Tiirkei, weil sie
die rasche Akkulturation (Erwerb der relevanten Verhaltensaspekte der Fremdkultur) ihrer
Kinder als eine Entfremdung von ihren herkunftskulturellen Beziigen deuten. Denn die
Kinder ihrerseits sehen sich unter dem Druck, sich in der schulischen Sozialisation rasch an
die Kultur des Einwanderungslandes zu akkulturieren, verlieren aber gleichzeitig ihre soziali-
satorischen Bindungen an ihre Herkunfiskultur. Das Verhalten der Eltern ldsst sich daher als
eine Reaktion auf eine als gefihrdend wahrgenommene Migrationssituation verstehen.
Gleichzeitig vermitteln Kinder fiir ihre Eltern zwischen der neuen Kultur und der
Kultur des Herkunftslandes. Damit ergibt sich aber innerhalb der Familie eine Umkehrung
der familialen Hierarchien innerhalb der Generationen, die den iiblichen Rollenerwar-
tungen entgegengesetzt ist, weshalb die Eltern mehr und mehr ihre Autoritit in Gefahr
sehen. Beispielhaft sind hierfiir tiirkische Kinder, die vielfach Ubersetzerdienste fiir ihre
Eltern leisten miissen. Bidirektionale Sozialisationsverliufe, bei denen also Kinder ihre
Eltern ,sozialisieren®, sind bei Migrantenfamilien ein hiufig anzutreffendes Phinomen.
Den Studien von Nauck (1986, 1990) zufolge ist erzieherisches Verhalten tiirkischer
Eltern wesentlich vom Ausbildungsniveau der Eltern determiniert. Je linger die Schul-
bildung der Eltern war, desto weniger waren traditionelle Geschlechtsrollenorientierungen
und behiitende Erziehungseinstellungen. Hierbei ist zu bedenken, dass bis 1998 in der
Tiirkei nur eine fiinfjihrige Schulpflicht bestand und diese erst seit 1998 auf acht Jahre
angehoben ist. In der Hierarchie der Erzichungsdispositionen in tiirkischen Familien nahm
die Behiitung den ersten Rang ein, gefolgt von der autoritiren Rigiditit; Permissivitit
(d.h. Gewihrenlassen, liberale Einstellung zu den Wiinschen der Kinder) dagegen nahm
den letzten Rang ein (Nauck & Ozel, 1986, S. 302). Auf der einen Seite iiberbehiitend

und rigide, verfolgen tiirkische Eltern auf der anderen Seite sehr hohe Bildungsaspiration
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fiir ihre Kinder. So wiinschen sie hohe Schul- und Berufsabschliisse — selbst wenn diese in
Widerspruch zu den Fihigkeiten und Kompetenzen der Kinder stehen und diese offen-
sichtlich zu tiberfordern drohen. Diese hohe Bildungsaspiration ist méglicherweise darin
begriindet, dass viele tiirkische Eltern das duale System in Deutschland noch zu wenig
kennen und qualifizierte Berufe direkt nur mit akademischen Abschliissen verbinden.

Generell scheinen Inkonsistenzen zwischen den familialen Wertvorstellungen der
jeweiligen ethnischen Minderheiten und den bspw. durch die Schule vermittelten Werten
der Aufnahmegesellschaft bei Migrantenkindern zu bestehen. Diese Inkonsistenzen haben
Auswirkungen auf das Selbstbild und auf die Leistungsbereitschaft. Durch ihre sprach-
lichen Defizite erfahren sich vielfach Migrantenkinder als weniger wert, erfahren weniger
Anerkennung, die sie vielfach durch korperliche Aggression gegen andere zu kompen-
sieren trachten.

In der politischen und wissenschaftlichen Diskussion nimmt der Begriff des ,, Kulturkon-
flikts“ eine Schliisselposition ein. Wihrend in den Anfangszeiten der Migration kaum die
Redevon ,Integration der Migranten war, wurde seit den 70er Jahren, als es deutlich bewusst
wurde, dass die Arbeitsmigration nicht auf Zeit, sondern auf Dauer angelegt war, kritisch
auf die Notwendigkeit einer sinnvollen Integrationsstrategie hingewiesen. Insbesondere die
Riickkehrorientierung und die starke Bindung an die Heimat der ersten Generation, die
von Anfang an ihre materiellen wie psychischen Investitionen in die Heimatkultur titigte,
erwies sich fiir die nachkommende zweite wie auch noch dritte Generation als ein Integrati-
onserschwernis. Besondere Aufmerksamkeit kam dabei dem Ansatz der ,bikulturellen Sozia-
lisation® zu (Schrader, Nikles & Griese, 1979). Die Primisse des bikulturellen Sozialisati-
onsansatzes ging davon aus, dass besonders Kinder gezwungen sind, ihr kulturelles Bezugs-
system zu wechseln und dass sie in diesem Kulturwechsel einen Prozess der Entwicklung und
Verinderung ihrer Identitit durchmachen, der mit einem kulturellen Konflikt einhergeht.
Der Konflike resultiert dabei aus den entgegengesetzten Einfliissen der Familie auf der einen
und die des Migrationslandes auf der anderen Seite, die auf das Kind wirken. Vermutet
wurde, dass sich diese Diskrepanz der beiden ,Kulturen® auf die Entwicklung von Kindern
negativ auswirken und Identititsprobleme hervorbringen.

Zweifellos sind die interkulturelle Situation und ihr Bezug zu zwei unterschiedlichen
Kulturen wichtige Aspekte der spezifischen Situation von Migranten. Kulturkonflike-
Konzepte werden aber reduktionistisch, wenn , Kulturwechsel“ einseitig als eine Entwick-
lungseinschrinkung des Individuums, bzw. als eine einseitige Bereicherung der Einheimi-
schen bzw. eines einseitigen Verlustes der Migranten, betrachtet wird.

Im Folgenden soll ein Modell vorgestellt werden, dass diese Begrenzungen sprengt, die
Perspektive der Mehrheit wie der Minderheit (Aufnahmebereitschaft und Anpassungsbe-
reitschaft) gleichermaflen beriicksichtigt und explizit interaktiv angelegt ist.

Die Vielfalt der Akkulturationsprozesse
Zwar internalisiert das Kind im Laufe seiner Sozialisation zunichst die Werte und Normen

seiner Familienkultur, ist jedoch nicht auf diese fixiert, sondern kann diese variabel
gestalten. So ist der angebliche Kulturkonflikt, wenn sich bspw. ein tiirkisches Kind im
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Elternhaus anders verhilt als in der Schule oder im Kindergarten, nicht zwangsliufig ein
belastendes Erlebnis, sondern kann auch eine Herausforderung fiir die Persénlichkeitsent-
wicklung des Kindes sein, weil es vielmehr zu einer Stellungnahme und zu einer Reflexion
erlebter Differenzen angeregt wird.

Mit Berry, Poortinga, Segall und Dasen (1992) lisst sich vermuten, dass die Qualitit
,okologischer Uberginge, denen Migrantenkinder und ihre Familien begegnen, wesentlich
dadurch bestimmc ist, dass die Eltern das doppelte Verhiltnis, einerseits zur eigenen Kultur,
andererseits zur Aufnahmegesellschaft, eigenaktiv gestalten miissen. Dabei lassen sich in
idealisierter Form vier Optionen unterscheiden: Integration, Assimilation, Separation und
Marginalisierung. Wihrend bei Integration und Assimilation Handlungsoptionen stirker
auf die aufnehmende Gesellschaft bezogen sind - wobei Integration zugleich Beziige zur
Herkunftskultur stirker beriicksichtigt -, ist Separation durch eine stirkere Abgrenzung
zur aufnehmenden Gesellschaft bei gleichzeitiger Hinwendung zur eigenen Kultur und
schliesslich Marginalisierung durch eine Abgrenzung sowohl von intra- als auch interkul-
turellen Beziehungen gekennzeichnet. Empirische Befunde sprechen dafiir, dass Margi-
nalisation und Separation mit hoheren psychischen Belastungen verbunden sind als
Integration und Assimilation (Berry & Kim, 1988; Morgenroth & Merkens, 1997).

Tabellarisch lassen sich die unterschiedlichen Akkulturationsorientierungen von
Migranten und Einheimischen in dem - leicht abgewandelten - theoretischen Konzept von
Bourhis, Moise, Perreault, & Senécal (1997) veranschaulichen. Im Zentrum dieses Modells
stehen die Interaktionsbezichungen zwischen der Migrantenpopulation und der aufneh-
menden Mehrheitskultur. Es wird von einer dynamischen Sichtweise ausgegangen.

Abbildung 1: Das Interaktive Akkulturationsmodell (IAM).

Aufnehmende Gesellschaft Migranten

Integration Assimilation Separation Marginalisation
Integration Konsens Problematisch Konflikt Problematisch
Assimilation Problematisch Konsens Konflikt Problematisch
Segregation Konflikt Konflikt Konflikt Konflikt
Exklusion Konflikt Konflikt Konflikt Konflikt

Modellhaft wird hier verdeutlicht, mit welchen Alternativen die aus psychologischer Sicht
wiinschenswerte Akkulturationsorientierung ,Integration theoretisch zu konkurrieren
hat: So zeigt die Tabelle, dass lediglich das Aufeinandertreffen von integrations- oder
assimilationsorientierten Haltungen der jeweiligen Mitglieder relativ unproblematisch
erfolgt: Alle anderen Konstellationen verlaufen latent problembehaftet, so z.B. wenn
Migranten eine eher integrationsorientierte Haltung favorisieren, d.h. Schliisselelemente
der eigenen Kultur beibehalten wollen und gleichzeitig die Bereitschaft zeigen, Schliis-
selelemente der Aufnahmekultur zu erwerben, die Aufnahmegesellschaft jedoch von
ihnen cher eine Assimilation erwartet, d.h. die Aufgabe der kulturellen Wurzeln und eine
Adaptation der Normen und Werte der Aufnahmekultur wiinscht.

Jedoch scheint hier der Hinweis von Relevanz, dass individuelles psychisches Wohlbe-
finden und die politisch wiinschenswerte Option ,Integration® nicht immer einher gehen:
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So bringt beispielsweise eine Riickzugstendenz in landsmannschaftliche Gruppen, die
insbesondere in tiirkischen Familien hiufig vorzufinden ist, kurzfristig eine Entlastung und
Bewiltigung des Stresses mit sich, wird von den Betroffenen als angenehm erlebt. Doch auf
Dauer werden dadurch Isolation und Segregation von der Aufnahmegesellschaft verstirkt.

Bei einer familialen Migration finden Sozialisationsprozesse nicht nur bei Kindern,
sondern in der gesamten Familie statt. Alle Personen der Familie sind gezwungen, ihr Verhal-
tensrepertoire zu erweitern, zu dndern und umzuorganisieren. In dem Mafe, indem eine
Akkulturation, d.h. ein allmahlicher Erwerb der Standards der Aufnahmekultur erfolgt,
findet in der Regel auch ein Entfernen von den Werten der Herkunftskultur statt. Dieser
Widerspruch, einerseits zu integrieren, andererseits aber auch kulturelle Wurzeln nicht auszu-
16schen, wird bisher von der Mehrzahl der Migrantenfamilien kaum befriedigend gelsst. Zu
diesem Konflikt tragen auch die gesellschaftlich-politischen Diskussionen um die deutsche
Leitkultur, Zuwanderungsdebatte, doppelte Staatsangehérigkeit etc. bei.

Pointiert formuliert ldsst sich festhalten: In der Migration kommt es in jedem Falle
zu einer Werteverinderung, und zwar auch dann, wenn die Werte der Herkunftskultur
aufrechterhalten werden. Hierbei neigen Migranten vielfach dazu, die neue Umwelt mit
ihren neuen Werten abzuwehren und sich stirker von ihr zu differenzieren. Sie bilden
Defensivstrategien aus. Auch zeigen sich bestimmte Handlungen bzw. Unterlassungen
erst im Migrationskontext als identititsrelevant. Ein Beispiel hierfiir wire das Befolgen
des Schweinefleischverbotes in Deutschland, wo Schweinefleisch in groffen Mengen zur
Verfiigung steht. In der Tiirkei dagegen ist diese Handlung kein Hinweis auf eine islamisch
definierte Identitit, sondern gehort zum common sense.

Chancen interkultureller Offnung

In dem Mafle, wie stark die Mehrheitsgesellschaft bestrebt ist, die ethnischen Minder-
heiten einzuschlieflen, driicke sie zugleich auch ihre Flexibilicit und Toleranz fiir Abwei-
chungen aus. Als ein klassisches Muster einer gelungenen Integration sind die Polen im
Ruhrgebiet zu Beginn des 20. Jahrhunderts anzusehen. Wenn in der Mehrheitskultur die
prinzipielle Offenheit signalisiert und kultureller Wandel durch Migranten begriif§t wird,
dann erscheint Kultur als etwas Prozesshaftes und Unabgeschlossenes, als ein gemeinsam
geschaffener und weithin gemeinsam zu erschaffender Horizont. Auf Seiten der Aufnah-
mekultur kdnnen folgende Aspekte ausfindig gemacht werden, die eine Akkulturation von
Migranten erleichtern:

1. Einstellung der Mitglieder der Aufnahmekultur gegeniiber Fremden

2. Toleranz bzw. anerkennende Haltung gegeniiber anderen Denk- und Lebensweisen
3. kommunikative Offenheit gegeniiber Fremden

4. soziale Durchlissigkeit der Institutionen etc.

Will man bspw. tiirkische Eltern und Kinder zu einer stirkeren Kooperation in schulischen
und Betreuungseinrichtungen gewinnen, so ist zu fragen, inwiefern auch deren ,Kultur®
bzw. Familienbilder in der Kita oder Schule reprisentiert, akzeptiert und wertgeschitzt und
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in den pidagogischen Alltag integriert wird. Inwieweit werden dort bspw. religidse Feste und
Rituale der ,Anderen® thematisiert? Hier gilt es vermehrt, Eltern, die Experten ihrer jewei-
ligen Familienkultur sind, in die pidagogische Gestaltung der Einrichtung einzubezichen.
Vor dem Hintergrund, dass das Eigene auch wertgeschitzt wird, konnen Kinder sich auf das
Neue und Unbekannte einlassen, die unterschiedlichen Anforderungen und Widerspriiche
ertragen lernen. Im giinstigen Falle erweist sich die so erworbene bikulturelle oder multikul-
turelle Identitit nicht nur inhaldlich reicher (bspw. durch eine konsequente Zweisprachigkeit
der Erzichung) sondern auch gefestigter in der Personlichkeit, weil die Ambiguititstoleranz -
die Fihigkeit, Widerspriiche auszuhalten und zu ertragen -, auch gesteigert wird. Diese Inter-
kulturalitit hat nicht nur Auswirkungen auf Kinder nichtdeutscher Herkunft, sondern diese
Fihigkeiten werden durch eine konsequente interkulturelle Erziehung auch bei deutschen
Kindern angeregt. Auch sie miissen lernen, mit Differenzen umzugehen, mit Neugier statt
mit Angst sich auf Fremdes einzulassen. Denn wer sich generell akzeptiert fiihlt, kann auch
andere in ihrem Anderssein tolerieren. Interkulturelle Erziehung kann daher nicht als ein
zusitzlicher Aspekt des Erzichungsalltags begriffen werden, wie etwa Gesundheits- oder
Verkehrserziehung des Kindes, sondern sollte sinnvoller Weise als ein durchgingiges Prinzip
verstanden werden. Interkulturelle Erziehung ist daher zu verstehen als eine Antwort und
eine Vorbereitung auf die faktisch gelebte Wirklichkeit: Die multikulturelle Gesellschaft. Sie
ist eine Pidagogik fiir Mehrheiten wie fiir Minderheiten.

Als ein ,Manual®, als eine Verstindnishilfe, bietet die Forschung zum interkulturellen
Lernen u.a. das SPATEN-Modell an, das mir bei der Begegnung mit fremdkulturellen
Aspekten hilfreich zu sein scheint. Damit sind folgende sechs Schritte gemeint:

1) Stop des automatischen Bewertungsprozesses des Interaktionspartners
(z.B. die Tiirken/Araber/Deutsche sind so und so...)
2) Prizisierung der Irritation (Was liegt eigentlich hier genau vor?)
3) Andere Einflussfaktoren beriicksichtigen (Einnahme verschiedener Perspektiven)
4) Thematisierung der eigenen Erwartung an die Situation
5) Eigenkulturelle Standards reflektieren
6) Nach fremdkulturellen Standards suchen (vgl. Kammhuber, 2000, S. 117)

Dabei gilt es, sich von verallgemeinernden Vorstellungen von ,,der auslindischen Familie®
zu distanzieren. So steht z.B. erwiesener Maflen fest, dass die Variation, die Heteroge-
nitit innerhalb der Migranten, aber auch innerhalb einer einzelnen Migrantengruppe, wie
etwa der tiirkischstimmigen Bevdlkerung, grofier ist als in der deutschen Population. Die
naive Annahme eines Zusammenfallens von kultureller und ethnischer Identitit erweist
sich als problematisch (Merkens, 1997). Es kann nicht einfach von ,den Tiirken“ und
der ,tiirkischen Kultur geredet werden. Fremdzuschreibungen und Selbstzuschreibungen
decken sich vielfach nicht. So etwa wenn Deutsche (aus der Tiirkei stammende) Kurden
pauschal als Tiirken wahrnehmen. Gleichfalls gilt es, das methodische Problem der Vermi-
schung von ethnischer Zugehérigkeit und sozialer Schicht stirker zu beachten. Hiufig
iiberschneiden sich Schichtzugehorigkeit (z.B. Unterschicht) und ethnische Zugeho-
rigkeit. Phinomene, die eventuell nur vor dem Hintergrund unterschiedlicher sozialer
Zugehérigkeiten zu verstehen wiren, werden unreflektiert ethnisiert.
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Fatal und kontraproduktiv fiir die soziale sowie pidagogische/therapeutische Arbeit ist die
Kulturalisierung von Lebenslagen bzw. eine Konzeption von Kultur, die das Verhiltnis
von Individuen zu ihren Zugehérigkeiten als ein Marionettenverhiltnis betrachtet und die
Eigenbewegung, die Eigendynamik und die Widerstindigkeit von Subjekten nicht thema-
tisiert, d.h. nicht beriicksichtigt, dass Menschen auch explizit gegen kulturelle Vorgaben
agieren konnen. Leiprecht & Lutz (2006) schlagen als eine grundlegende Strategie sozialpa-
dagogischer Reflexion eine Intersektionalititsanalyse vor, die den gleichzeitigen Einfluss von
Geschlecht, Ethnie, Schicht, Nationalitit, sexuelle Orientierung etc. untersucht, um keiner
falschen Homogenisierung zu erliegen. Die Anforderung dabeti ist, dass stets mehr als eine
Differenzlinie betrachtet wird. Denn soziale Gruppen sind kaum homogen, sondern eher
vielfach heterogen. Unangemessen sind Strategien, die etwa alle Handlungen eines Menschen
nur aus der Klasse, dem Geschlecht, der Kultur, der Religion etc. ableiten (Vgl. Leiprecht
& Lutz, 2006). Nur genaue Kenntnisse iiber die konkreten Menschen, iiber ihre Lebenslage
und Situation, {iber ihre subjektiven Begriindungsmuster erlauben Ableitungen aus den
Makrostrukturen. Hingegen sagen allgemeine Merkmale noch nichts iiber die besonderen
Verhiltnisse des Individuums, seinen Méglichkeiten und seinen Behinderungen aus.

Analysen, die das Verhiltis von Mehrheiten zu Minderheiten thematisieren, sollten
darauf achten, mit welchen Flexibilititen und Starrheiten Minderheiten und Mehrheiten
ausgestattet werden. Hiufig attestieren voreingenommene Analysen der Mehrheit
vielschichtiges, situationsangemessenes und reflektiertes Verhalten. Dagegen erscheinen
Verhaltensweisen der Minderheit vorhersagbar, der Tradition verhaftet, wenig individuell.
In die Konstruktion des ,Anderen” wird ein Marionettenmodell eingeschrieben. ,Der
Andere” wird als reflexhaftes Agens iiberindividueller Vorgaben betrachtet. Exempla-
rische Beispiele, die solchen subtilen Ausgrenzungen Vorschub leisten, gibt es zuhauf. Am
bekanntesten sind illustre und medienwirksam inszenierte Reisebeschreibungen aus dem
»anatolischen Hinterland“, Pamphlete iiber Ehemuster von Migranten oder ,unrettbar®
verlorenen Sohnen und Briuten, Verallgemeinerungen und Kulturalisierungen eigener
biografischer Wunden und gescheiterter Lebensentwiirfe.

Nicht zu vergessen ist: Gerade wenn Migranten bzw. Jugendliche mit Migrations-
hintergrund unter Risiken leiden, wie es in vielen Studien deutlich wird (Collatz, 1998,
Uslucan, 2000; Uslucan, 2005a, b), dann miisste auch eine ganz ,normale®, unauffillige
Lebensfithrung von Migrantenjugendlichen zunichst erstaunlich und erklirungsbediirftig
sein. Deshalb gilt es im Alltag, nicht nur die aussergewdhnlichen positiven Fille zu loben,
sondern auch die Anstrengungen ,,zur Normalitit“ bei den ,,Unauffilligen® zu honorieren.
Denn der grofite Teil der Integration geschieht ,,vollig unauffllig®.
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Lebenslagen von Jugendlichen und jungen Erwachsenen
in den landlichen Regionen Brandenburgs

Michael Kohlstruck

Lebenslage und Lebensbewaltigung

Mit ,Lebenslage” meine ich hier Lebensverhiltnisse und Handlungsspielriume, die
Lebensperspektiven und Interessenentfaltungen erméglichen (vgl. DJI/ IFK 1998, 8).

Vereinfacht gesagt werden damit die objektive Seite, die Gegebenheiten angesprochen,
die die Betroffenen nicht unmittelbar beeinflussen kénnen. Den Charakter einer Vorgege-
benheit haben sie aber nur fiir die Betroffenen, aufs Ganze gesehen sind Lebenslagen die
Folge teils von bewussten wirtschaftlichen und politischen Entscheidungen, teils von unref-
lektiert vollzogenen Prozessen und scheinbaren Selbstverstindlichkeiten. Lothar Béhnisch
hatte das Konzept in seinem Buch ,,Der Sozialstaat und seine Pidagogik auf Basis ilterer
Ansitze (Otto Neurath, Gerhard Weisser, Ingeborg Nahnsen) entwickelt und bereits mit
dem Titel deutlich gemacht, inwiefern Lebenslagen politisch hergestellt werden.

Wenn etwa der Chef der brandenburgischen Staatskanzlei meint, dass die Jugend in
den Dérfern nicht mehr leben méchte, ,und wer dort noch leben will, muss sich selbst
kiimmern®, dann wird deutlich, in welcher Weise politische Weichenstellungen zu einer
Lebenslage beitragen, in der bspw. die Infrastruktur reduziert wird und Teile des Schienen-
personennahverkehrs (SPNV) eingestellt werden (zitiert nach Beetz 2006, 34, Fn. 46).!

Das Konzept der Lebenslage korrespondiert mit dem Konzept der Lebensbewiltigung,
also dem subjektiven Faktor, der Frage, wie Betroffene bestimmte Gegebenheiten verar-
beiten, wie sie mental damit umgehen und wie sie sie auf der Handlungsebene verarbeiten
— kurz, wie sie ,,iiber die Runden kommen* (vgl. Bohnisch/ Schefold 1985, 76 nach DJ1/
IFK 1998, 9). Zu beiden Dimensionen méchte ich einiges ausfithren. Ich stiitze mich
dabei auf eine Auswahl der vorliegenden Studien.

Lindliche Regionen verstehe ich als die Gebiete Brandenburgs, die als ,Auferer
Entwicklungsraum® (AER) im Unterschied zum ,Engeren Verflechtungsraum® (EVR)
bezeichnet werden (vgl. MBJS 2003, Anhang I, S. 3f.). Ich lasse es offen, inwieweit und in
welchem Sinn hier von peripherisierten Riumen gesprochen werden kann. Undiskutiert
lasse ich auch die Frage nach Dérfern und Kleinstidten im lindlichen Raum (vgl. Beetz

2006, 26f.; Seibert 2008).

Dimensionen der Lebenslage

Das Konzept der Lebenslage kann viele Gegebenheiten beriicksichtigen. Welche werden
fiir junge Leute im lindlichen Raum als relevant betrachtet?
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In der Jugendsportstudie zu den Landkreisen Uckermark, Barnim und Mirkisch Oderland
(2000) waren es vier Dimensionen:

soziodemografische Umschichtungen

schulische und berufliche Qualifikations- und Erwerbschancen

Verfiigbarkeit von Freizeit und die Zuginglichkeit von Freizeitinfrastrukturen
Einbindung in lokale Netzwerke (Baur/ Burrmann 2000, 41)

Ll S

Die Jugendsportstudie hat damit die iltere Studie des Deutschen Jugendinstituts (DJI)/
Institue fiir angewandte Kindheits- und Jugendforschung (IFK) von 1998 um die
demographische Komponente erginzt. Die Studie ,,Lebenslagen und —perspektiven junger
Menschen in lindlichen Regionen des Landes Brandenburg® ging von der Beobachtung
aus, dass junge Leute selbst die drei Bereiche Familie, Schule bzw. Ausbildung und Freizeit
als drei eigenstindige Sektoren behandeln (DJI/ IFK 1998, 16).

Einen sehr viel stirker sozio-6konomischen Schwerpunkt setzen Speck und Schubarth.
Sie gehen in ihrer Ost-West-Vergleichsstudie zur ostdeutschen Jugend auf die Lehrstellen-
und Arbeitsmarkesituation, die Einkommens- und Vermégenssituationen der Familien,
die Armuctsrisiken der Jugendlichen, die familidre Lebenssituation und schliefSlich auf den

regionalen Mobilititsdruck ein (Speck/ Schubarth 2006, 803).

Bereits dieser kurze Blick in die Forschungsliteratur zeigt, dass eine angemessene Bestands-
aufnahme der Lebenslagen von jungen Leuten im dufleren Entwicklungsraum umfassend
angelegt sein muss.

In diesem Beitrag aber konzentriere ich mich auf Befunde zur Migration von jungen
Leuten. Ich folge dabei dem eingangs dargestellten Schema und gehe zuerst auf die
demographische Entwicklung und Migration als objektive Sachverhalte ein und dann
auch auf die Motive des Gehens und Bleibens sowie die Verarbeitung der Migrations-
herausforderung.

Migrationsgeschehen

Zwischen 2000 und 2005 hat die Bevolkerung im Land Brandenburg um 1,6 Prozent
abgenommen.

Drei Differenzierungen sind dabei wichtig: Der Riickgang ist in den Stidten und
Kreisen unterschiedlich ausgeprigt: Er war zwischen 2003 und 2005 am stirksten in
Frankfurt (Oder) und in allen Kreisen, die man als peripheres Brandenburg bezeichnen
kann, die also von Berlin durch einen dazwischenliegenden Landkreis entfernt sind (vgl.
Seibert 2008).

Die zweite Differenzierung bezieht sich auf das Geschlecht: Die weibliche Bevél-
kerung hat sich stirker verringert als die minnliche. Das macht zwar auf Landesebene
keinen groflen Unterschied, wohl aber in den Regionen. Auf Landesebene lag der Anteil
der Frauen 2000 bei 50,7 % und der der Minner bei 49,3 %. 2005 gab es 50,5 % Frauen
und 49,5 % Minner (Firber/ Claus/ Gruner 2008, 79f.).
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Die dritte Differenzierung betrifft die Altersgruppen, insbesondere die Gruppe zwischen
18 und 30 Jahren. Ein negativer Wanderungssaldo zeigt sich ausschliefflich in der
jiingeren Altersgruppe bis unter 30 Jahre. In der Gruppe der 18- bis 25-Jihrigen verliert
Brandenburg insgesamt v.a. Frauen. Sie wandern ab, um in anderen Bundeslindern
eine Ausbildung oder ein Studium zu absolvieren und lassen sich danach dort nieder.
Junge Minner absolvieren zuerst eine Ausbildung oder ein Studium in Brandenburg und
wandern ggf. danach ab. Das erklirt die grofferen Wanderungsverluste bei Minnern in der
Altersgruppe zwischen 25 und 30 Jahren (Firber/ Claus/ Gruner 2008, 83f.).

Wanderung spielt sich zwischen den Landern, innerhalb Brandenburgs aber eben auch
stark zwischen dem duferen Entwicklungsraum und dem engeren Verflechtungsraum
ab. Der duf8ere Entwicklungsraum hat im Jahr 2005 knapp doppelt so viele Frauen wie
Minner an den engeren Verflechtungsraum verloren (1.043 Frauen zu 674 Minnern). Vor
allem im dufleren Entwicklungsraum leben anteilig sehr wenig junge Frauen, so dass es
mit der Familiengriindung fiir etliche der verbliebenen Ménner schwierig werden diirfte
(Farber/ Claus/ Gruner 2008, 83).

Diese Entwicklung steht auch im Mittelpunkt der Studie ,Not am Mann® des Berlin-
Instituts fiir Bevolkerung und Entwicklung, die im Mai 2007 fiir eine breitere 6ffent-
liche Aufmerksamkeit sorgte. Sie befasst sich mit den ,,Lebenslagen junger Erwachsener in
wirtschaftlichen Abstiegsregionen der neuen Bundeslinder®. Steffen Krohnert und Reiner
Klingholz haben dazu in Sachsen die Stadt Ebersbach im Landkreis Lobau-Zittau und
in Brandenburg den Ort Herzberg im Landkreis Elbe-Elster exemplarisch untersucht.
Besondere Aufmerksamkeit widmet die Studie der iiberproportionalen Abwanderung
junger Frauen - ein Muster, das die Wanderungen seit 1991 bestimmt hat. In der Folge
wird ein Uberschuss an Minnern in der Altersgruppe zwischen 18 und 34 Jahren konsta-
tiert. Besonders betroffen sind — wie gesagt — die Randlagen, in denen bis zu 25 % Frauen

fehlen (vgl. Krohnert/ Klingholz, 4).

Haltungen zur Migrationsoption bei jungen Leuten

Von verschiedener Seite ist angemerkt worden, dass zu den subjektiv-mentalen Verarbei-
tungen der Lebenslagen im lindlichen Raum relativ wenig Forschungen vorliegen. Man
weifd auf Grundlage des Ostmobil-Jugendpanels wohl einiges dariiber, wie die Bildungs- und
Erwerbsbiografien junger Leute nach dem Abschluss der allgemeinbildenden Schulen faktisch
verlaufen, wie sie die erste und wie sie die zweite Schwelle nehmen (Steiner 2007), aber man
weifd nicht so sehr viel {iber Mentalititen und Habitus, iiber Bewusstsein und psychische
Verarbeitung (Keim 2003; Beetz/ Neu/ Plieninger 2005, S. 75). Zum Aspekt der mentalen
Bewiltigung mit der Migrationsoption greife ich deshalb auch auf Untersuchungen zuriick,
die sich mit Arbeitslosen mittleren Alters befassen (Sondermann 2007, 2008).

Die Untersuchung ,Jugend in Grenzregionen® aus dem Jahr 2002 hatte die Migra-
tionsabsichten von jungen Leuten im Alter zwischen 13 und 26 Jahren in den fiinf an
Polen angrenzenden Landkreisen (Uckermark, Barnim, Mirkisch-Oderland, Oder-Spree,
Spree-Neifle) sowie den Stidten Frankfurt (Oder) und Cottbus untersucht. Der engere
Verflechtungsraum wurde dabei ausgespart.
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43 % wiinschen die Heimat zu verlassen (Landua 2005, 70), dabei tendieren junge Leute
aus kleineren Orten stirker dazu, im Wohnort zu bleiben (73). Je kleiner die Orte sind, um
so grofler die Bleibeneigung. Aus der Gruppe, die eine starke Ortsverbundenheit bekunden
- das sind immerhin 60 % - haben nur 20 % eine Migrationsbereitschaft. Von denen, die
keine Heimatgefiihle hegen, kénnen sich drei Viertel einen Wegzug vorstellen (77).

Die Erhebung des IFK aus dem Jahr 2005 bestitigt in einem wichtigen Punke die
Untersuchung ,,Jugend in Grenzregionen“: Das Ausmaf$ der Umzugswiinsche von jungen
Leuten wird in erheblichem Mafle von der wahrgenommenen Qualitit sozialer Netzwerke
im eigenen Wohnumfeld beeinflusst.

Migrationswiinsche werden von den Midchen hiufiger gedufSert als von den Jungen:
rd. 40 Prozent der Jungen mochten wegziehen, rd. 54 % der Midchen méchten weg
(Landua 2007, 203). Bemerkenswert ist die Tatsache, dass trotz des hohen Migrati-
onsdrucks weniger als die Hilfte der befragten Jugendlichen bereit ist, ihre Heimat zu
verlassen (198f.). 85 % der befragten Jugendlichen sind der Ansich, dass die Chancen auf
dem lokalen Arbeitsmarkt niedrig oder cher niedrig zu beurteilen sind (202). Insgesamt
duflern aber lediglich 47,2 % den Wunsch nach einem Wohnortwechsel (202-204). Dies
heifdt, dass schlechte Arbeitsmarktaussichten eine, aber auch nur eine Grofle darstellen,
die fiir die Befragten teilweise durch andere Faktoren ausgeglichen werden, also nicht
direkt und umstandslos zu Migrationswiinschen fiithren. Hier spielt die wahrgenommene
Qualitit der sozialen Netzwerke eine wichtige Rolle (204): Von den Jugendlichen, die ihr
soziales Netzwerk umstandslos als gut einschitzen, haben nur gut ein Viertel Migrations-
absichten - gegeniiber rd. 47 % Migrationswilligen im Gesamtsample. Auch die Gegen-
probe stimmt: Von denen, die die sozialen Netzwerken vor Ort schlecht bewerten, geben
zwei Drittel Migrationsabsichten zu Protokoll. Auch die Freizeitsituation spielt eine Rolle:
Wer mit dem Freizeitangebot zufrieden ist, hat zu 21 % Migrationsabsichten, wer sich
tiberwiegend langweilt und die Freizeiteinrichtungen unzureichend findet, will zu fast 80 %
gehen (204f). Neben den sozialen Netzwerken und den Freizeitangeboten spielen die
Heimatgefiihle eine Rolle: Insgesamt fithlen sich 60 % der Befragten ihrem Wohnort
verbunden. Mehr als drei Viertel der Befragten, die von Heimatgefiihlen berichten,
schlielen einen Wohnortwechsel aus. Fehlen diese Empfindungen, so werden innerhalb
dieser Teilgruppe von iiber 77 % der Befragten Umzugspline geduflert (205).

Kurzum: Je kleiner die Orte, je besser die sozialen Netzwerke und je grofler die
Heimatverbundenheit, um so geringer ist die Migrationsneigung. Fiir die jungen Leute
konkurriert der Wert Heimat mit dem Ziel Ausbildung und Arbeitsmarke. Dableiben
bedeutet fiir die Betroffenen also nicht zwangsliufig etwas zu verfehlen, sondern kann
auch heifSen, etwas zu bewahren.

Stiitzen kann man diese These mit Befunden aus der Arbeitslosenforschung: Ariadne
Sondermann etwa vertritt die Auffassung, dass sich die ,subjektiven Deutungen, die
Arbeitslose mit ihrer Situation an der Peripherie verbinden, sich nicht zu der These einer
eindeutigen Kumulation ungiinstiger Lebensbedingungen verdichten lassen, sondern
zumeist ambivalent sind“ (Sondermann 2008, 65f.).

Sie hat gezeigt, wie unterschiedlich die von ihr so genannte ,Ambivalenz des Bleibens®
fiir die Betroffenen aussehen kann. Ubertragbar auf Jugendliche und ihre Auseinander-
setzung mit der Migrationsoption ist etwa die von Sondermann rekonstruierte Bewil-
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tigungsmodus ,,Die Peripherie als Ort der Vergemeinschaftung®. Fiir die Betroffenen
diesen Typs steht die soziale Einbettung im Mittelpunkt, die sich auf die Familie oder
auf die Kirchengemeinde bezieht. In einem anderen Fall ist es die Existenz eines sozialen
Netzwerks, das man aus der Au8ensicht wohl priziser als Selbsthilfe- und Schwarzar-
beitsnetz zu bezeichnen hitte (Sondermann 2008, 61).

Daneben gibt es Fille, in denen das Bleiben in der Peripherie als Riickzugsort und
letzte Sicherheit gedeutet wird, etwa wenn jemand ein Haus geerbt hat und dies als
Sicherheit angesichts seiner ungiinstigen oder fehlenden personlichen Qualifikationen
versteht. Hinzu kann die Angst vor dem kommen, was einen in der Fremde erwartet,
die als Ablehnung eines ,Zigeunerlebens® formuliert wird. Eine weitere, nicht immer
reflektierte und bewusste Bedeutung kann das eigene Anwesen fiir registrierte Arbeitslose
gewinnen. Neben der Funktion eines vertrauten Umfeldes wird es auch symbolischer
Schauplatz ,fiir die Zuriickweisung des staatlichen Zugriffs auf die Sphire personlicher
Entscheidungen® (Sondermann 208, 64).

Die verschiedenen Fille lassen sich m.E. so zusammenfassen, dass Migrationsabsichten
wie Migrationsentscheidungen und tatsichliche Migration als Resultat eines biographi-
schen Erwigungsprozesses verstanden werden miissen. Junge Leute haben bestimmte
Ziele, also etwa einen Ausbildungsplatz und Priorititen, also etwa die hohe Heimatver-
bundenheit; ihre Entscheidung zur Migration folgt aus einem Abwigen, wo sie welche
Ziele und Wertpriferenzen am besten verwirklichen kénnen.

»Riaumliche Mobilitit®, so wurde dies vor zehn Jahren in der DJI/ IFK-Studie klar
formuliert, ,ist nicht schlechthin ein Wechsel des Wohnortes, sondern ein Mittel, um
individuelle Zielvorstellungen mit regionalen Opportunititsstrukturen in Uberein-
stimmung zu bringen. Migration existiert damit nicht (...) per se, sondern (...) als Mittel
zur Realisierung von Zielvorstellungen ... .“ (DJI/ IFK 1998, 159)

Bewertung von Dableibern in der 6ffentlichen Diskussion

Neben den Uberlegungen und Bewertungen, den Priferenzen und Verarbeitungen der
Option der Migration bei den betroffenen jungen Leuten gab und gibt es 6ffentliche
Bewertungen von Migrationsbereitschaft, genauer: Es finden sich moralische Mif$billi-
gungen von fehlender Migrationsbereitschaft. Sie kann sich teilweise auf Formulierungen
stiitzen, wie sie sich u.a. in der bereits erwihnten Studie ,Not am Mann® finden.

In dieser Studie werden drei Typen von Bleibern unterschieden, nimlich erstens
Hochmotivierte, Qualifizierte, ,, Trotzige Macher® (19-21), zweitens Verbitterte, Resig-
nierte mit Riickzug ins Private, (21-24) und schliefSlich drittens die ,geniigsamen
Zuriickbleiber®, man kénnte auch sagen: Die Maffnahmegestihlten und Betreuungs-
gewohnten (19), die sich auf ein Leben mit ALG II einstellen. Sie wollen einfach nur
ihre Ruhe (24). So heif§t es im Interview mit Herrn H. (23 Jahre): ,, ... Ich bin ganz
zufrieden so. Hartz IV ist nicht schlecht. (...) Wenn man mal einen Tag frei braucht, kann
man die Stunden nachmachen. Ist nicht so nervig wie eine richtige Arbeit.“ (Krohnert/

Klingholz 2007, 26)
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Bemerkenswert scheint mir nicht die Typologie als solche zu sein, sondern die an
manchen Stellen aufscheinende Tendenz der Forschung, mit ihren impliziten Bewer-
tungen die Perspektive der Arbeitsagentur einzunehmen. Den geniigsamen Zuriick-
bleibern wird etwa das ,,Fehlen jeglicher Lebensziele® konstatiert (ders. 26). Insgesamt wird
die vergleichsweise geringere Abwanderungsbereitschaft von jungen Minnern mit einer
Kombination aus schlechterer schulischer Ausbildung und dem Dominieren eines , kultu-
rellen Riickstandes® erklirt, also traditionellen Vorstellungen davon, wie ein wirklicher
Minnerberuf auszusehen habe. Die jungen Minner, so heif3t es, hingen an alten Mustern:
Sie hoffen auf klassische Ausbildungsberufe am Bau oder im Handwerk, die es immer
weniger gibt und die immer seltener einen festen Job versprechen. Sie gehen leer aus und
»warten dann in berufsvorbereitenden Mafinahmen auf das nichste Ausbildungsjahr und
verlieren wertvolle Zeit. Offenbar, weil es ihnen an Leistungskraft und Motivation fehlt,
auf andere hoher qualifizierende Ausbildungen auszuweichen.“ (ders. 35)

Hier wird fiir eine Biographie im Schnelldurchgang Reklame gemacht, fiir ein
Modell von Lebensfithrung, das die existierenden Lebensverhiltnisse als natiirlich
gegeben betrachtet und von den Individuen und den Familien weitgehende Anpas-
sungsleistungen fordert. Die moralische Diskreditierung des Bleibens und der Bleiber
argumentiert so, als briuchten die sogenannten ,Verbitterten®, ,Resignierten® und
»geniigsamen Zuriickbleiber® nur die richtigen Lebensziele und geniigend Lebensmut,
um die Ausbildungsplatz- und die Arbeitsmarktmisere wirklich zu verbessern. Oder,
um noch einmal auf die Forschungen zur Arbeitslosenmobilitit zuriickzukommen:
»,Das objektive Problem mangelnder Ausbildungs- und Arbeitsplitze soll durch
forcierte Mobilisierung subjektiviert oder individualisiert, d.h. die Verantwortung fiir
die Uberwindung der Arbeitslosigkeit soll den Arbeitslosen selbst zugewiesen werden®
(Sondermann 2007, 179).

Die Abwertungen von Nicht-Mobilen in den &ffentlichen Debatten verweisen auch
auf sozialpsychologische Aspekte des Verhiltnisses von Etablierten und Auflenseitern. Von
denjenigen, die ihr Leben auf eine ganz und gar uniibliche Weise fiihren, die sich den
Mobilititsanforderungen verweigern, mit den sozialstaatlichen Transferzahlungen zurecht
kommen und sich irgendwie durchwursteln, konnen Irritationen ausgehen. Sie reprisen-
tieren eine geniigsame Subsistenzwirtschaft, die sich im Rahmen und auf Basis von Markt-
dkonomie und Sozialstaat mancherorts herausgebildet zu haben scheint. Irritierend oder
auch provozierend kann diese Art der Lebensfithrung wirken, da sie in vielen Hinsichten
nach vollig anderen Kriterien funktioniert als die herrschende Marktékonomie. Der
Historiker Dieter Groh hat die beiden Wirtschaftsweisen plakativ gegeniibergestellt: Die
kapitalistische Marktdkonomie folgt der Maximierung der Produktion, die Subsistenz-
dkonomie ist durch Unterproduktivitit gekennzeichnet; in der Marktwirtschaft geht es
um die Maximierung des Nutzens auf Grundlage héchstméglicher Arbeitsleistung, in der
Subsistenzwirtschaft wird Mufle und freie Zeit bevorzugt; das Ziel der Profitmaxismierung
steht dem Ziel einer Reduzierung von Risiken gegeniiber; die Marktékonomie orientiert
sich am Tauschwert, die Subsistenzékonomie am Gebrauchswert; dort gilt das Prinzip des
Profits, hier das Prinzip der Bedarfsdeckung; in der Marktékonomie steht das individuelle
Einkommen im Vordergrund, in der bedarfsorientierten Wirtschaft hat das Einkommen
von Familien oder sozialen Gruppen Vorrang (Groh 1992, 67).
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Der Uberschneidungsbereich von Schattenwirtschaft, Sozialstaatsleistungen und
Parzelleneigentum ist nicht existenzfihig ohne Marktdkonomie und Wohlfahrtsstaat;
insofern kann von einem wirklich alternativen Modell zur herrschenden Wirtschafts- und
Lebensweise nicht die Rede sein. Doch einiges von dem Furor gegen die karge Lebens-
weise der Geniigsamen und der Sesshaften hat auch damit zu tun, dass man an ihrer
Verweigerung die Zwinge spiirt, denen man sich selbst unterwirft.

Anmerkungen

1 Eine Folge der Einstellung des SPNV zwischen zwischen Werneuchen und Tiefensee im Landkreis
Barnim (nordostlich von Berlin) im Dezember 2006 besteht darin, dass die Jugendbildungsstatte
,Kurt-Lowenstein-Haus” nicht mehr direkt von Berlin-Lichtenberg aus per Bahn erreicht werden
kann. Diese politische Entscheidung dokumentiert auch, welchen Rang man dieser Einrichtung
und ihren Seminarteilnehmern beimisst. - Von Werneuchen nach Tiefensee fahrt also heute kein
Zug mehr, die weitere Streckenfiihrung bis nach Bad Freienwalde wurde schon vor Jahren einge-
stellt. Daflir wird an anderer Stelle um so intensiver am Gleisnetz gebaut: Nachdem der Nachschub
fur die deutschen Truppen in Afghanistan auf dem StraBenweg immer riskanter wurde, unter-
zeichnete man im November 2008 mit der russischen Regierung einen Vertrag, der die Nutzung
des Schienennetzes aus Zeiten des sowjetischen Einsatzes in Afghanistan erlaubt. ,Im Bundes-
verteidigungsministerium gibt es sogar Uberlegungen, die Eisenbahnstrecke bis nach Mazar-i-
Sharif [im Norden Afghanistans auf der Hohe von Kundus] zu verlangern.” (Frankfurter Allgemeine
Sonntagszeitung, Nr. 5, 1.2.2009, S. 10).
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Von der Bildung zur Erziehung?

Einst setzte sich politische Bildungsarbeit die Eman-
zipation der Individuen von gesellschaftlicher
Fremdbestimmung zum Ziel. Heute entwickelt sie
soziale Kompetenzen, bereitet auf den Arbeitsmarkt
vor, bekdmpft den Rechtsextremismus und kuriert
Gewaltbereitschaft und Fremdenfeindlichkeit. Kurz:
politische Bildung arbeitet an der Kompensation von
Defiziten.

Was kann - und was soll - die politische Bildung in
der Arbeit mit ,Bildungsfernen” leisten? Was kénnen
etablierte Ansatze erreichen? In welcher Weise sind sie
weiter zu entwickeln?




Von der Bildung zur Erziehung - (auBerschulische)
politische Bildung fiir,Bildungsferne”

Armin Steil

,Mit welchen Leuten arbeitet ihr denn hier? — Mit diesem fassungslosen, geradezu
entsetzten Ausruf reagierten Mitte der 90er Jahre auswirtige Kollegen aus der kirchlichen
politischen Bildungsarbeit auf den Anblick einer Gruppe von Maler-und-Lackierer-Auszu-
bildenden, diesich zu einem Seminar ,,Arbeit und Gesundheit“ zusammen gefunden hatten.
Der Ausruf brachte eine, meist nur unterschwellig ausgesprochene, Haltung gegeniiber
den Bevélkerungsschichten zum Ausdruck, die man heute gewohnlich als ,,bildungsferne®
bezeichnet. In den spiter 60er und den 70er Jahren waren diese noch der bevorzugte
Ansprechpartner der politischen Bildung gewesen, unter dem Namen des ,Proletariats*
und mit dem Anspruch, diesem Kollektivadressaten zu herrschaftskritischer Erkenntnis zu
verhelfen. Der Zielhorizont der pidagogischen Arbeit war durch programmatische Begriffe
wie Selbstbestimmung, Klasseninteresse und Klassenbewusstsein abgestecke. Thr Anspruch
an sich, die normative Quintessenz von ,Bildung®, trug den programmatischen Titel der
Emanzipation. Nachdem die ,Klasse an sich® jedoch keinerlei Anstalten unternehmen
wollte, zur , Klasse fiir sich“ aufzusteigen, sank auch das Interesse an ihr rapide. Als Adressat
emanzipatorischer Bildungsgehalte boten sich vor allem die ,,neuen sozialen Bewegungen®
an — oder jene, die doch immerhin als ,,Opfer” gesellschaftlicher Verhiltnisse eindeutig zu
identifizieren waren, zum Beispiel Arbeitslose oder Migranten. Der Adressatenkreis der
Arbeiter und Angestellten aus einfachen Berufen und der Absolventen berufsbildender
Schulen hatte sich die Sympathie bei den politischen Bildnern noch aus anderen Griinden
verscherzt. Traf man hier doch auf jenes Bevolkerungssegment, dessen Bedrohungsingste
sich auf die ,,Auslinderfluc® konzentrierte und deren Selbstbewusstsein sich auf den Stolz
griindete, ,ein Deutscher zu sein®. Wie sollte in der Konfrontation mit diesen ,,Auslinder-
feinden“ noch Emanzipatorisches zu bewirken sein? So wurde schliefSlich gar nicht mehr
als Problem empfunden, dass Arbeiter und Angestellte, Auszubildende aus der beruflichen
und auflerberuflichen Ausbildung kaum noch von Bildungsangeboten erreicht wurden.

Dies 4nderte sich — man kann sagen: mit einem Schlage — zu Beginn des letzten
Jahrzehnts. Eben dieser nun lang verschmihte Adressatenkreis riickte bei den instituti-
onellen Trigern der politischen Bildung wieder in den Mittelpunkt des Interesses. Die
Riickwendung geschah aber nicht aufgrund konzeptioneller Neubesinnung, sondern in
Reaktion auf die Verinderung der Férderlandschaft, insbesondere die durch das Xenos-
Programm freigesetzten Geldstrome. Die wachsende Abhingigkeit der institutionellen
Triger von der Projektforderung fiihrte zur verstirkten Ausrichtung der inhaldichen
Profile an den Vorgaben der grofien Férderprogramme des Bundes und (in geringerem
Maf3) der Linder.

Es entbehrt nicht der Ironie, dass die Riickbesinnung auf diesen Adressatenkreis, der
einmal Medium sozialrevolutionir-emanzipatorischer Ziele war, gerade von staatlichen
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Akteuren initiiert und durchgesetzt wurde. Ein Hegelianer konnte sich in der Erwartung
bestitigt sechen, dass der Staat der zuverldssigste Wirklichkeitsgarant der sittlichen Idee
darstellt. Tatsichlich kann man sich des Eindrucks kaum verwehren, dass die wachsende
Abhingigkeit von kurzfristigen Finanzierungsmodellen unter der Hand zur erheblichen
Steigerung des Staatsvertrauens bei den politischen Bildnern gefithre habe. Problema-
tisch aber ist, dass diese kaum noch tiber ihr Selbstverstindnis und ihre konzeptionelle
Ausrichtung unter verinderten Rahmenbedingungen diskutieren. Ebenso fehlt eine fachéf-
fentliche Debatte zur Frage, wie die politische Bildung der Herausforderung konzeptionell
gerecht werden kann, welche die Arbeit mit der wieder entdeckten Zielgruppe stellt. Ich
mochte einige Probleme benennen, welche die angesprochenen Verinderungen in meinen
Augen aufwerfen.

Bildung als Projekt

Das erste Problem betrifft die Rahmenbedingungen der politischen Bildung: Die grofien
Forderprogramme des Bundes sind begleitet von der Verlagerung der éffentlichen Finan-
zierung der Bildungsarbeit von der Struktur- zur Projektférderung. Fiir die politische
Bildung hat das zur Konsequenz, dass die Arbeit immer mehr in die Form zeitlich
begrenzter Projekte gezwungen wird, die dem Anspruch des konstruktiv Neuen, des
»-Modells, zu geniigen haben. Unter dem Zwang, auf dem Weg der Projektférderung die
Defizite der Strukturférderung zu kompensieren, sehen sich die Bildungstriger genotigt,
die Forderung nach dem Immerneuen durch Tarnung oder konzeptionelle Verwisserung
des Alten zu unterlaufen.

Diese Entwicklung hat auch Folgen fiir Reproduktions- und Lebensbedingungen des
Personals der politischen Bildung. Projektarbeit bedeutet zeitlich befristete und dauerhaft
unsichere Lohn- oder freiberufliche Arbeit, nicht selten zu kaum qualifikationsadiquaten
Preisen. Ein erheblicher Teil des Personals politischer Bildung ist der Zone der Prekaritit
zuzurechnen, der auch ihre Klientel zugehért. Wer unter diesen Bedingungen beruflich
tiberleben will, ist auf ein grofftmégliches Netz von Kontakten zu verschiedenen Trigern
angewiesen. Und er muss iiber ein moglichst breites, flexibel einsetzbares und allseits
akzeptiertes Methodenspektrum verfiigen, das sich in unterschiedlichsten Kontexten
bewihrt. Wir diirfen uns den Berufsalltag des pidagogischen Arbeitskraftunternehmers so
vorstellen: heute ein Seminar gegen Rechtsextremismus, morgen ein Betreuungskurs fiir
»Ein-Euro-Jobber®, iibers Wochenende Demokratieerziechung oder Diversity-Training.

So zwingt sich sowohl den Trigern als auch dem Personal der politischen Bildung
jene Arbeits- und Lebenseinstellung auf, die Luc Boltanski und Eve Chiapello in den
90er Jahren auf dem Feld der Managementarbeit beobachtet haben: ,Aktiv sein bedeutet,
Projekte ins Leben zu rufen oder sich den von anderen initiierten Projekten anzuschliefSen.
Das Projekt allerdings hat ohne Begegnungen keinerlei Bestand, da es nicht ein fiir allemal
institutionell oder in der Umwelt verankert ist. (...) Insofern bedeutet Aktivitit charakte-
ristischerweise, dass man sich in Netze eingliedert und sie erkundet, um so seine Isolation
zu durchbrechen und Chancen zu haben, persénliche Kontakte zu kniipfen. (...) Jeder ist
sich im Moment der Teilnahme an einem Projekt bewusst, dass das Unternehmen, an dem
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er mitwirke, nur von begrenzter Dauer sein wird. Man weif§ nicht nur, dass es irgendwann
zu Ende gehen kann, sondern dass es irgendwann zu Ende gehen muss. Die Perspektive
eines unausweichlichen und erwiinschten Abschlusses begleitet somit das Engagement,
ohne allerdings die Begeisterung zu mindern. (...) Auflerdem geht das Wissen um die
Endlichkeit mit der Hoffnung Hand in Hand, dass auf das Projekt, das gerade zu Ende
geht, ein neues folgen werde und dass dieses Projekt in dem nun gewobenen Beziehungs-
geflecht bereits in Planung ist. Das bedeutet in letzter Konsequenz: ,Das Leben wird
dabei als eine Abfolge von Projekten gedacht....“ (Boltanski/Chapiello 2003: 156f.)

Diese Bedingungen sind der Entwicklung qualitativ guter und nachhaltiger Bildungs-
konzepte nicht gerade férderlich. Sie begiinstigen die ohnehin in der pidagogischen Praxis
angelegte Neigung zur ,bricolage“, der permanenten Bastelei an pidagogischen Arrange-
ments, in denen methodische Elemente verschiedenster Art und Herkunft — ohne Beriick-
sichtigung ihres spezifischen Eigensinns — in unterschiedlichste Kontexte eingebaut und
fir divergierende Lernziele eingesetzt werden.! Und sie laden ein, Bildungsveranstaltungen
und die Projekte, in die sie eingebettet sind, weniger unter dem Gesichtspunkt konzepti-
oneller Stringenz als an dem allseitiger Verwendbarkeit zu orientieren.

Bildung als Defizitkompensation

Das zweite Problem betrifft das Verhilnis zwischen der politischen Bildung und ihren
Adressaten. Die Bildungsarbeit wird zu einem erheblichen Teil durch Férderprogramme
zur Bekimpfung von Rechtsextremismus, Fremdenfeindlichkeit und Gewalt finanziert.
Insbesondere das Xenos-Programm des Bundesarbeitsministeriums motiviert die Antrag-
steller zur Kooperation mit Betrieben, auflerbetrieblichen Ausbildungsstitten und Trigern
von Arbeitsmarktmaf§nahmen. Damit ist der politischen Bildung die Aufgabe zugewiesen,
kognitive, soziale und moralische Defizite zu kompensieren. Unter diesem Gesichtspunkt
geraten die Adressaten zwangsliufig als Triger von Defiziten in den Blick, als Rechtsex-
treme und Fremdenfeinde, Gewaltbereite, als Lernbehinderte oder Benachteiligte.

So setzt sich, unter der Hand, ein sozialpidagogisches Framing politischer Bildungs-
mafinahmen durch, das fiir das Selbstverstindnis und die konzeptionellen Grundlagen der
politischen Bildung folgenreich ist. Je mehr die politische Bildung ihre Adressaten durch
den Filter sozialpidagogischer Problemklassifizierung wahrnimmt, desto stirker liuft sie
Gefahr, einer defizitorientierten Blickverengung zu erliegen. Und je unschirfer die Unter-
scheidung von politischer Bildung und Sozialpidagogik wird, desto mehr gerit in Verges-
senheit, was der selbstgesteckte Anspruch politischer Bildung einmal war: eigenstindige
Reflexionsprozesse anzustofen und zur Entwicklung personaler Autonomie beizutragen.
Politische Bildung droht zur Erziehung zu verkiimmern — Erziehung in dem Sinne Niklas
Luhmanns: einer ,absichtsvollen Kommunikation®, ,spezialisiert auf Verinderung von
Personen®. Fiir das Verhiltnis zwischen Erzichern und Erzogenen gilt freilich, ,dass der
Erzichungsprozess, der ein Resultat erzielen will, es kaum vermeiden kann, die Zoglinge
wie Trivialmaschinen zu behandeln. Die Kommunikation wird als Input, das richtige
Verhalten als Output gesehen.“ (Luhmann 1987: 178f.)
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Wie sehr der defizitorientierte Blick sich bereits durchgesetzt hat, zeigt bereits die Klassi-
fizierungsterminologie an, mit der die Zielgruppe benannt wird. Soziale Klassifizierungen
sind ja keineswegs wertneutrale termini technici; sie treffen vielmehr Unterscheidungen,
die in der gesellschaftlichen Interaktion als Positions- und Rangordnungsbestimmungen
wirksam werden. Vor diesem Hintergrund ist schon aufschlussreich, dass der Adressaten-
kreis, dem man einst unter dem Namen der ,Arbeiterklasse” historischen Subjektstatus
zugesprochen hatte, heute einzig unter dem Gesichtspunkt eines sozialen Defizits klassifi-
ziert wird, der ,,Bildungsferne“. Der Terminus reproduziert die Praxis sozialtherapeutischer
Problemklassifizierungen, die sich in der pidagogischen Bearbeitung von Arbeitslosigkeit
durchgesetzt hat. Wer das Pech hatte, im harten Kampf um Lehrstellen den Kiirzeren
zu ziehen, findet sich leicht mit amtichen Etiketten wie ,sozial benachteiligt oder gar
Jlernbehindert® versehen.?

Wie sehrauch die Praxis der politischen Bildung vom defizitorientierten Blick dominiert
wird, zeigt sich am deutlichsten an ihrer Methodik. Folgt man der Selbstdarstellung der
Projekte, so stellt man fest, dass der allgemein anerkannte, durch den Fortbildungsmarke
fiir geradezu sakrosanke erklirte Grundsatz der ,Methodenvielfalt™ in Wirklichkeit eine
erdriickende Dominanz pidagogisch gesteuerter Methoden verbirgt - zu Ungunsten
offener, wenig steuerbarer Methoden (Erzihlung, Diskussion), die darauf zielen, die Erfah-
rungen der Teilnehmer zur Sprache kommen zu lassen. Semantisch ist erhellend, dass das
Selbstverstindnis einer so ausgerichteten Bildungsarbeit sich im Begriff des , Trainings“
ausspricht — ein Titel, der die Leitintention klarer Input-Output-Relationen, die Interak-
tionsform der Erziehung, mit schitzenswerter Klarheit zum Ausdruck bringt. Hochster
Beliebtheit im Spektrum der methodischen Ansitze erfreuen sich wiederum die spielpad-
agogischen Techniken. Man kann sich des Eindrucks nicht erwehren, dass die politische
Bildung sich heute von der Maxime Schillers leiten ldsst, wonach der Mensch erst im Spiel
eigentlich zum Menschen wird. Wo Personen, um zu lernen, miteinander sprechen sollen,
scheint dies nur durch Vermittlung fliegender Wollkniuel oder dhnlichen Gerits noch
gelingen zu kénnen.

Nun ist nicht zu bestreiten, dass spielerische Arrangements durchaus Lernchancen
bergen. Die momentane Entlastung von den Regeln des Alltagslebens kann Distanz zu
sozialen Zwingen und Offenheit fiir neue Erfahrungen schaffen. Problematisch aber ist
die Dominanz dieser Ansitze. Und fragwiirdig ist, ob in all der Freude iiber die Erlebnis-
moglichkeiten des Spiels nicht die Frage vergessen wird, was die Teilnehmer durch das
Spiel eigentlich lernen sollen und — ob sie tiberhaupt lernen.

Wichtiger noch ist mir ein weiteres Problem, das an die Kritik der Defizitorientierung
direkt anschlief3t. Ich will es an der Reaktion eines jungen Kochs verdeutlichen, der seinen
ersten Arbeitstag in einer aufSerbetrieblichen Ausbildungsstitte so beschreibt: ,Mein erster
Arbeitstag? Beschissen! Ich dachte, wir wiirden arbeiten. Stattdessen haben wir nur so’ne
Spiele gemacht.”

Das Beispiel® zeigt, dass die Spielangebote politischer Bildungsseminare bei einem
Adressatenkreis aus prekiren Positionen auf dem Arbeits- und Ausbildungsmarke ambiva-
lente Wirkungen zeitigt. Der hier zitierte Koch erkennt in den pidagogischen Spielan-
geboten ja keineswegs jene hoheren Selbstwirksamkeitspotenzen, welche die Sozialpida-
gogik und mit ihr eine sozialpidagogisch iiberformte Bildungsarbeit dieser Methodik
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zuerkennen wollen. Fiir ihn ist die Konfrontation mit einer pidagogisierten Arbeitswelt
der Beweis, dass er ein wichtiges Lebensziel nicht erreicht hat. Spielen miissen heif3t fiir
ihn: gescheitert sein — gescheitert an den Forderungen des Arbeits- und Lehrstellenmarkts,
zuriickgeworfen auf den Status des Kindes. So wird das Spiel zum Stigmatisierungszeichen.
Gegeniiber dieser — gewiss nicht beabsichtigten — Nebenwirkung ihres pidagogischen
Angebots bleibt eine politische Bildung blind, die ihre Adressaten durch die Brille der
Defizitorientierung wahrnimme. Sie sieht im Spiel die adiquate Antwort auf die kogni-
tiven Defizite ihrer Adressaten. Diese aber erblicken darin wiederum die Reproduktion
und Verfestigung ihrer Deprivation.

Die Differenz der Weltsichten

Die Hinwendung zur Spielmethodik verrit aber noch etwas anderes: eine grofe Ratlo-
sigkeit, wie die Zielgruppe der ,Bildungsfernen® iiberhaupt zu erreichen sei. Sie gilt
allgemein als schwierig; nicht wenige Projekte scheitern am Problem, tiberhaupt Zugang
zu finden. Tatsichlich sieht sich die politische Bildung im Versuch, diese Zielgruppe zu
erreichen, mit erheblichen Barrieren konfrontiert. Welche Barrieren sind das? Wie sind sie
zu verstehen? Und wie sind sie zu iiberwinden?

Ich will diesen Fragen im Blick auf die Gruppe nachgehen, mit der wir in unseren
Projekten arbeiten: Auszubildende aus betrieblichen und auflerbetrieblichen Mafinahmen.’
Um dies vorweg zu nehmen: Pidagogen betrachten solche Probleme gerne in quasi
technischem Sinn, indem sie sich fragen, wie sie ihr Methodenarsenal zielgruppenad-
dquat verfeinern konnen. Meine These ist dagegen, dass die Zugangsbarrieren tiefer
begriindet sind. Ich sehe sie als Ausdruck und Folge einer Differenz der Lebenswelten und
Weltsichten, der habituellen Fremdheit zwischen den Anbietern und den Adressaten der
politischen Bildung. Diese Differenz lisst sich auf zwei Problemebenen beobachten.

Eine Welt ohne Alternativen

Jugendliche in der Ausbildung wachsen in eine fremdbestimmte Welt voller Zwinge
hinein. Einerseits werden sie mit den sachlichen Notwendigkeiten des Betriebs konfron-
tiert, wo gilt, ,,dass die Arbeit gemacht werden muss®, auch um den Preis des korperlichen
Verschleifles und der Selbstschidigung. Andererseits miissen sie in die hierarchisch organi-
sierte Welt des Betriebs hinein wachsen, wo Auszubildende, gerade des ersten Lehrjahres,
auf der untersten Stufe einer Betriebshierarchie mit oft brutalen Ziigen stehen. Das hat,
vor allem in der Anfangszeit der Ausbildung, eine fatalistische Einstellung zur Folge: ,, Wir
kénnen sowieso nichts machen.“ Jugendliche aus der auflerbetrieblichen Ausbildung
wiederum sehen sich oft stigmatisiert, weil ihnen nicht gelungen ist, eine ,richtige®
Ausbildungsstelle zu erreichen. Fiir beide Gruppen zeichnet sich eine schwierige berufliche
Zukunft ab: Wer in ,einfachen® Berufen ausgebildet wird, muss sich auf ein Erwerbsleben
unter den Bedingungen der Prekaritit einstellen; und selbst qualifizierte Facharbeiter-
berufe garantieren keine stabilen beruflichen Positionen mehr, geschweige denn, dass sie
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beruflichen Aufstieg erméglichen.® Generell ldsst sich sagen, dass der allergrofSte Teil der
Auszubildenden einer Zukunft entgegen sieht, in der ihnen die biirgerliche Normalform
der Berufslaufbahn, die Karriere, verschlossen bleibt.

Vor diesem Hintergrund wird verstehbar, dass viele Auszubildende, insbesondere aus
einfachen Berufen und aus der auflerbetrieblichen Ausbildung, in einer Welt ohne Alter-
nativen leben. Hier gilt eine Leitmaxime, an der man pidagogisch verzweifeln kann: ,Das
ist doch normal“. ,Normal“ ist, dass Lehrjahre keine Herrenjahre sind, dass man sich
dem zu fiigen hat, was Stirkere sagen und dass die Vorgesetzten immer die Stirkeren sind;
,normal® sind unbezahlte Uberstunden und (in den ostdeutschen Lindern) eine schlei-
chende Suspendierung des Arbeitsrechts — und noch vieles mehr.

Die Akteure der politischen Bildung hingegen stehen in einer Welt, in der ihnen
das symbolische und kulturelle Kapital hoher Bildungsabschliisse Freiheitsriume und
Optionschancen gewihren. Jene von Zwingen umstellte Welt ihrer Adressaten ist ihnen
so fremd, dass sie zur abstrakten Negation dieses Fatalismus geneigt sind. Pidagogisch
schldgt sich ihre Weltsicht in gutgemeinten Aufklirungsversuchen oder einer Appellpi-
dagogik nieder, der die Erfahrungs- und Sinnwelt ihrer Adressaten fremd bleibt. Eben
deshalb bleiben solche Ansitze aber auch so wirkungglos.

Natiirlich ist dieser Fatalismus schwer zu iiberwinden, und die pidagogischen Mittel
sind begrenzt. Kompensatorische Entlastungsangebote durch episodische Ausbriiche aus
dem Berufsalltag aber helfen kaum weiter. Unabdingbare Voraussetzung ist vielmehr, dass
die Arbeitswelt und ihre Bedingungen zum Gegenstand der Bildungsangebote werden.
Notwendig ist die Thematisierung und Reflexion der Erfahrungen in der beruflichen
Sozialisation. Methodisch erfordert das den Riickgriff auf offene Methoden, die den
Adressaten Raum fiir die Artikulation der eigenen Erfahrungen geben. Dann lassen sich
essentielle Fragen formulieren wie zum Beispiel: Wie geht man mit kérperlichen und
seelischen Belastungen um? Wie kann man sich in Konflikten verhalten? Wie wahrt man
personale Autonomie unter Bedingungen hierarchischer Fremdbestimmtheit?

Diese inhaltliche und methodische Orientierung ist die unerlissliche Voraussetzung
fiir die Entwicklung reflexiver Distanz zu den Belastungen und Zwingen der Arbeitswelt.
Es wire sicherlich illusorisch zu erwarten, dass die diskursive Praxis zu automatischem
Einstellungswandel fithrc. Man wird vielmehr immer wieder die Erfahrung machen, dass
das Gesprich als Verdoppelung der Realitit erlebt wird, die darin zur Sprache kommt, und
den Satz horen: ,,Das bringt ja doch nichts.” Insofern ist dariiber nachzudenken, wie sich,
tiber die Reflexion des Erfahrenen hinaus, alternative Handlungsméglichkeiten entwi-
ckeln lassen — wie sich das Ausgeliefertsein an die Macht des Faktischen tiberwinden lisst,
wie der bei den Teilnehmern der Zielgruppe so dominierende Wirklichkeitssinn durch
einen ,Moglichkeitssinn® (Robert Musil) erginzen lisst.

Das kann auf verschiedenen Wegen versucht und erreicht werden. Ich selbst habe gute
Erfahrungen mit folgenden Ansitzen gemacht:

1. Gespriche und Diskussionen mit berufserfahrenen, oft ilteren Kollegen iiber
Handlungsméglichkeiten unter schwierigen Bedingungen. Der Erfolg ist unter-
schiedlich. Ob das Ziel erreicht wird, hingt vom Einfiihlungsvermégen und der
Uberzeugungskraft des jeweiligen Gastes ab: Abstrakte Aufrufe, sich ,endlich zur
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Wehr zu setzen®, werden als Ignoranz gegeniiber den eigenen Schwierigkeiten erlebt.
Hinweise auf betriebliche Mitbestimmungs- und Kontrollorgane scheitern daran,
dass diese in vielen Ausbildungsbetrieben — es sind eben oft kleinere und kleinste
Betriebe — nicht existieren oder nicht als Vertretungsorgane eigener Interessen
wahrgenommen werden. Wichtig ist, dass Hinweise auf an sich aussichtsreiche
Strategien, etwa den Gang zum Arbeitsgericht, mit einer genauen Risikoabschitzung
verbunden sind.

2. Wenn der Bezug auf den Lebensernst des Berufsalltags gewihrleistet ist, bewihren
sich durchaus auch spielerische Methoden. So gelingt es in szenischen Darstellungen
berufstypischer Konflikte durchaus, tiber alternative Konfliktlosungsstrategien
nachzudenken.

3. Gelegentlich und unter bestimmten, nicht leicht herstellbaren Voraussetzungen kann
ein noch bedeutenderer Schritt gelingen: Wenn Ausbilder in das Seminar einbezogen
sind, kénnen die Ergebnisse der Interviews zwischen beiden Gruppen in moderierten
Gesprichen zur Diskussion gestellt werden. In diesen Gesprichen kdnnen die jewei-
ligen Erfahrungswelten und -perspektiven verstehbar werden.

Dennoch — die pidagogische Korrektur fatalistischer Einstellungen, die sich aus alltig-
lichen Ohnmachtserfahrungen und dem Bewusstsein nihren, in der Betriebshierarchie
ganz unten zu stehen, bleibt schwierig. Eines aber, ein scheinbar Selbstverstindliches,
kann immer gelingen: die Jugendlichen ,,normal®, das heifft: mit Hoflichkeit und Respekt
zu behandeln, noch besser: mit einer gewissen Lockerheit und Humor. Nicht wenige
Jugendliche erfahren das als Neues; ein Teilnehmer sagte einmal nach einem (durchaus
konfliktreichen) Seminar: ,,Wir sind noch nie so gut behandelt worden.“ Das zu erreichen,
dazu hat die auf8erschulische Bildungsarbeit ungleich bessere Voraussetzungen als Schule
und Betrieb. Es erreicht zu haben, ist nicht wenig. Aber es wire wiederum zu wenig, sich
damit zufrieden zu geben.

Lokalismus versus Kosmopolitismus

Eine weitere Barriere stellt sich den Angeboten der politischen Bildung auf der Ebene
sozialriumlicher Orientierungsmuster und damit verbundener Wertdispositionen. Wer
versucht, die Welterfahrung ,bildungsferner Jugendlicher zu verstehen, trifft auf eine
Fiille von Begrenzungen, die den kosmopolitisch gesinnten politischen Bildner irritieren,
vielleicht gar abstofien mégen. Diese Jugendlichen leben in einer Welt, deren Enge und
Begrenztheit ins Auge fillt. ,Enge® ist zunichst im riumlichen Sinne zu verstehen: Die
Jugendlichen leben in der kleinen Welt des Dorfes oder der Kleinstadt, in Grofistidten
eng verwachsen mit dem Stadtteil oder kleinen Kiez, in denen ihr Leben das riumliche
Zentrum findet. Ein erstaunlich grofler Teil wiinscht sich nicht einmal - es sei denn fiir
kurze Urlaubsepisoden - iiber diese Grenzen hinaus. Ihr Lebenskonzept griindet sich auf
das Ideal der Sesshaftigkeit; sie haben Wurzeln {iber Generationen hinweg geschlagen, sie
erleben alles, was sie aus dem angestammten Raum zu vertreiben droht oder als Fremdes
in ihn eindringt, als Bedrohung.
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Die Enge in diesem sozialriumlichen Sinne findet sich oft verbunden mit homologen
Begrenzungen der moralisch-kulturellen Welt, gepaart mit einem moralischen Partiku-
larismus, der soziale Verpflichtungen nach dem Grad sozialer Nihe bemisst. Es ist eine
Nahmoral, die sich weniger an generalisierten Regeln als an der Solidaritdt mit konkreten
Personen orientiert, mit jenen ,Nichsten®, die man zuerst in der eigenen Familie,
dann unter Freunden und Nachbarn findet. Sie steht in schroffstem Gegensatz zu einer
Fernmoral, die auf der Grundlage generalisierter Regeln die Solidaritit mit Ferneren und
Fernsten favorisiert, der Moral des kosmopolitischen Universalismus.

Dieser Gegensatz charakterisiert das Verhiltnis zwischen den Akteuren der politschen
Bildung und ihren Adressaten. Denn solche fernmoralisch-universalistischen Orientie-
rungen begegnen wir bei jenen in starkem Mafle. Und die pidagogischen Programme
treffen in dem Mafle auf das Unverstindnis ihrer Adressaten, wie sie als Medium univer-
salistischer Botschaften konzipiert sind. So treffen kontrire Lebens- und Wertkonzepte
aufeinander, die man in den Begriffen des amerikanischen Soziologen Robert K. Merton
als ,,Lokalismus“ und ,, Kosmopolitismus® kennzeichnen kann.” Der (kiirzlich verstorbene)
osterreichische Soziologe Hans-Georg Zilian siecht im Gegensatz dieser Wertsysteme einen
Grundkonflike unserer heutigen Gesellschaft. Er charakeerisiert das Verhiltnis beider
Gruppen so: ,,Die Lokalisten sind dngstlich, und sie haben auch guten Grund dazu — sie
bangen um ihre Arbeitsplitze, um ihre Wohnungen. Das bisschen private Gliick, das
ihnen zugefallen ist. Sie sind es, die von den Risiken der modernen Grof§gesellschaft ... am
chesten bedroht sind. In der offiziellen Darstellung — seitens der Kosmopoliten — finden
sich ihre Befiirchtungen als ,irrationale Angste’ wieder, als etwas, dessen sie sich schimen
sollten.... Von Seiten der Eliten wird ihnen nahegelegt, ihre eigenen Sorgen doch nicht
so ernst zu nehmen und sich stattdessen in den multikulturellen Trubel zu stiirzen. Zur
Annahme des Ratschlags fehlt ihnen das kulturelle Kapital, vor allem aber die Sicherheit,
welche die Grundlage von Offenheit und Grofziigigkeit bilden muss.“ (Zilian 2005, 79)

Da die Kosmopoliten gern dazu neigen, die Gegenposition als ,fremdenfeindlich® oder
gar ,rassistisch“ zu denunzieren, sei hier betont: Auch das Wertsystem des Lokalismus hat
sein eigenes Recht und seine eigene Wiirde. Zwar kann, doch muss es sich nicht mit Schidi-
gungsbereitschaft gegeniiber Fremden verbinden; lokalistische Gruppenpriferenzen und
daraus erwachsene Selbstabschliefungsneigungen fallen keineswegs mit ,,Fremdenfeind-
lichkeit*“ in eins.® Insbesondere wenn der Fremde als konkrete Person erlebbar ist, ist auf dieser
Grundlage, durchaus eine Haltung der Achtung und Solidaritit mit Fremden méglich. Auch
unter den Lokalisten wird man im {ibrigen Engagierte gegen den Rechtsextremismus finden
(vgl. Palloks/Steil 2008: 41). Doch wirken lokalistische Werte unzweifelhaft als Barriere
fiir bestimmte Ansitze politischer Bildung, eben solche, die thematisch und konzeptionell,
meist unbewusst, kosmopolitisch-universalistische Orientierungen unterstellen. An ihnen
scheitern insbesondere allzu hoch gesteckte Ziele interkulturellen Lernens.

Interkulturelle Lernansitze setzen zu oft auf die naive Unterstellung einer quasi-allge-
meinmenschlichen Neigung zu Werten wie ,, Weltoffenheit“ und einer Fernmoral, der das
Leiden in der Welt mehr gil, als die Sorgen der Nichsten. Pidagogen unterstellen die
Allgemeingiiltigkeit ihrer kosmopolitisch-universalistischen Wertorientierungen. Anders
gesagt: sie vertrauen auf die bereichernde Wirkung des Fremden. Doch muss sich jeder
bereichern wollen?
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In der Arbeit mit der Zielgruppe scheint mir ein anderer Ansatzpunkt aussicht-
reicher. Anstatt Empathie mit Fremden zu trainieren, wire es wichtiger — zumindest in
einem ersten Schritt — sich dessen zu vergewissern, was als das ,Eigene® gilt. Inhaldich
bietet sich ein Zugang iiber das Thema ,Heimat“ an. Es bringt zum einen Fragen zur
Sprache, welche die biografische Entwicklungsphase der Jugend aufwirft: die Losung aus
familidren Bindungen, die Gewinne und Kosten personaler Autonomie, die Definition
von Zugehorigkeitskonzepten — Fragen biografischer Selbstverortung im Spannungsfeld
der Bezichungen zwischen Ich und Wir sowie Ich und den fremden Anderen. Das Thema
iiberbriickt die beschriebene Wertdifferenz zwischen lokalistischem Partikularismus und
kosmopolitischem Universalismus; es ist konkret, erfahrungsnah und erkennt das (relative)
Recht partikularer Werte an. Die Form der pidagogischen Kommunikation wirkt zugleich
den Beschrinkungen dieser Wertorientierungen als Korrektiv entgegen. Dies geschieht
aber nicht durch moralische Aufklirung, sondern gewissermaflen durch eine List der
kommunikativen Vernunft. Indem die biografische Erzihlung verschiedene Heimatkon-
zepte zur Sprache kommen ldsst, macht sie eben diese Verschiedenheit anschaulich. Indem
sie allen das gleiche Recht zuspricht, behauptet sie das Recht auf Differenz. In diesem
Sinne kann die Thematisierung von ,Heimat“ einen bedeutenden Lernschritt fordern: die
Anerkennung individueller Differenz und sozialer Pluralitit.

Zwischen der Sorge fir sich selbst und
der Verpflichtung gegeniiber Anderen

Esistsicherlich nichtzu bestreiten, dass politische Bildung mit ,,Bildungsfernen ein schwie-
riges Unternehmen ist. Es ist aber wichtig zu sehen und im Gedichtnis zu behalten, dass
diese Schwierigkeiten nicht allein aus den Problemen erwachsen, welche die Zielgruppe mit
sich trigt. Es kann natiirlich nicht in Abrede gestellt werden, dass bei vielen Jugendlichen
kognitive, motivationale und sozialisatorische ,,Defizite” zu beobachten sind. Problematisch
aber ist, wenn erstens die Adressaten ausschliefilich in defizitorientierter Perspektive wahrge-
nommen werden und zweitens die Zielstellung der politischen Bildung sich auf sozialpad-
agogische Defizitbearbeitung reduziert. Das gilt umso mehr, als dieser normativ-konzep-
tionelle Ausdiinnungsprozess sich gleichsam hinter dem Riicken der Akteure durchsetzt,
als nicht-intendierte und unbewusste Folge jener Projektférmigkeit der Bildungsarbeit, die
sich den institutionellen Trigern und Akteuren von auflen aufzwingt. Es wiire jedoch fatal,
wenn man den Verweis auf diesen Bedingungswandel als Entlastungsargument einsetzte,
um ein grundlegendes Defizit der politischen Bildung selbst zu verdecken: die mangelnde
konzeptionelle Auseinandersetzung um die Grundlagen der eigenen Arbeit.

Will die politische Bildung sowohl ihrem Bildungsanspruch als auch der Zielgruppe
gerecht werden, muss sie ihre Ansitze und Methoden systematisch darauf hin {iberdenken,
in welchem Maf3e sie den Bedingungen der Arbeits- und Erfahrungswelt ihrer Adressaten
gerecht werden. Ich will dazu eine abschlieflende These formulieren: Die vorherrschenden
Ansitze der politischen Bildungsarbeit leiden meines Ermessens daran, dass sie einseitig auf
die Vermittlung sozialer und moralischer Kompetenzen fixiert sind — dass sie zwar die Defizite
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der Adressaten, aber nicht die defizitiren Bedingungen der Arbeitswelt selbst thematisieren.
In dieser Perspektive vergisst die politische Bedingung, dass sich ihre Adressaten in einer Welt
behaupten und bewihren miissen, die herrschaftsférmig geordnet ist. Herrschaft heif3t nach
Max Weber, ,die Chance, fiir einen Befehl bestimmten Inhalts bei angebbaren Personen
Gehorsam zu finden® (Weber 1980: 28). Wo Gehorsamserwartungen institutionalisiert sind,
sind moralische Imperative aber von grundsitzlicher Ambivalenz geprigt. Die Gehorsams-
verpflichteten stehen im Widerspruch zwischen den verantwortungsethischen Forderungen
und ihren ureigenen Interessen. Zudem sind diese Imperative in sich widerspriichlich. Koope-
rationsnotwendigkeiten sind mit Konkurrenzen verbunden; Selbststindigkeit paart sich
mit Durchsetzungsfihigkeit gegen andere, Teamfihigkeit schliefft aggressiven Ellenbogen-
einsatz ein, und Konflikefihigkeit dient immer auch der Durchsetzung von Eigeninteressen.

Bildungsangebote fiir Adressaten, die in diese herrschaftsférmig geordnete Welt hinein-
wachsen und sich darin behaupten miissen, sollten sich nicht auf die Entwicklung von
Sozialkompetenzen, der Fihigkeit, Verpflichtungen gegeniiber anderen erkennen und
wahrnehmen zu kdnnen, beschrinken, sondern auch der Sorge um sich selbst Raum geben,
der Fihigkeit, eigene Interessen wahrzunehmen. Die Sorge um sich selbst ist nicht blof§
der schlechte Erdenrest des moralischen Individuums, sie ist der unaufgebbare Bezugs-
punkt des moralischen Urteils. Wer Verpflichtungen gegeniiber anderen empfinden soll,
muss zunichst gelernt haben, eigene Interessen zu definieren. Denn nur in der Abwigung
zwischen dem eigenen Interesse und den Interessen anderer lassen sich moralische Entschei-
dungen eigenstindig treffen. In diesem Sinne ist die Sorge um sich selbst als notwendige
Vorbedingung personaler Autonomie zu verstehen, der Fihigkeit zur kritisch-reflexiven
Balance zwischen egoistisch-egozentrischer Selbstbehauptung und autorititsgliubigem
Konformismus. Diese Kompetenz zu entwickeln, konnte das tibergreifende Lernziel einer
pidagogischen Arbeit mit der Zielgruppe bilden, die dem Anspruch gerecht werden will,
der im Titel der politischen Bildung formulier ist.

Anmerkungen

1 Vgl. dazu auch den Beitrag von Kerstin Palloks in diesem Band.

2 Wie solche Klassifizierungen sich durchsetzen, wére eine spannende wissenssoziologische Frage.
Ein Beispiel aus der eigenen Praxis: Bei der Beratung eines Projektantrags wurde vor einigen
Jahren moniert, dass die Zielgruppe mit den sozioprofessionellen Kategorien ,Arbeiter” und
+Angestellte” benannt waren. Das, so hiel3 es, sei heute nicht mehr Gblich. Fir den distinktiven
Sinn der sozialtherapeutischen Problemklassifizierung haben die damit Bezeichneten tbrigens ein
ausgepragtes Gesplr. Sie horen daraus eine Botschaft, die Padagogen selbst eher leugnen:, Wir
sind hier die Doofen.” Und sie entwickeln, wie ich in auBerbetrieblichen Ausbildungsstatten beob-
achten konnte, eine eigene Klassifikationshierarchie der Ausbildungsberufe, mit der sie die erlebte
Stigmatisierung untereinander weitergeben.

3 Ware hier der Raum, die beschriebene Entwicklung auf ihre soziale Bedingtheit zu untersu-
chen, kdme man wiederum auf die immer starker sich durchsetzende Marktférmigkeit der
Bildungsangebote zu sprechen, und damit die Interessenlage einer relativ neuen Berufsgruppe
der Anbieter von, oft zertifizierten und als,Marke” geschitzten, padagogischen Formaten, die auf
dem Fortbildungsmarkt nach Nachfrage suchen.

4 Das Beispiel stammt nicht aus der politischen Bildungsarbeit, sondern aus der sozialpadagogischen
Betreuung von Jugendlichen aus einer au3erbetrieblichen Bildungseinrichtung. Das Problem, das
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sich dort zeigt, stellt sich aber ebenso im Rahmen einer politischen Bildungsarbeit, die sich nur als
ausgelagerte sozialpadagogische MalBnahme versteht. Es liee sich durch andere Beispiele aus der
politischen Bildungsarbeit ergdnzen. In der eigenen Praxis habe ich beobachtet, dass sich einzelne
Teilnehmer oder auch ganze Gruppen aus der auerbetrieblichen Ausbildung mit ahnlichen
Begriindungen des 6fteren gegen spielpadagogische Methoden verwahren - zumindest dann,
wenn sie den Seminarablauf zu deutlich dominieren.

5 Eine Darlegung der konzeptionellen und methodischen Grundlagen und ein Erfahrungsbericht
findet sich in: Steil/ Panke 2003.

6 Martin Baehtge hat schon in den friihen 90er Jahren auf eine folgenreiche Entwicklung hinge-
wiesen: Berufliche Aufstiegspositionen in Betrieben, die einer qualifizierten Facharbeiterschicht
offen standen, werden von Fachhochschulabsolventen eingenommen (vgl. Baethge 206f.).

7 Vgl. Merton 1995: 373ff. Auf die Relevanz dieses moralisch-normativen Gegensatzes bin ich auf
dem Feld der Gemeinwesenarbeit in der Auseinandersetzung mit Rechtsextremismus gestof3en,
bei der Evaluation des Civitas-Programms, wo aus dieser Differenz ein durchgehend zu beobach-
tender Konflikt erwachsen ist, der sich als Barriere fiir die Kooperation zwischen Beratern und ihren
Adressaten in landlichen Raumen erwies (vgl. Palloks/Steil 2008: 36ff.). Dass sich diese Differenz
nicht mit dhnlicher Deutlichkeit als Konflikt erkennen lasst oder, anders gesagt, dass der Konflikt
in der Latenz verbleibt, durfte u.a. darauf zurlickzufiihren sein, dass die politische Bildung mit
ihrer spielpadagogischen Dominanz dem Konflikt im Grunde ausweicht. Auf dem Feld des Spiels
koénnen auch interkulturelle Arrangements in beiderseitigem Einvernehmen durchgespielt werden,
ohne dass die Wertdifferenz erkennbar wird, weil sich beide Seiten im Stillen Unterschiedliches
dabei denken mogen. Ein weiterer Grund ist darin zu sehen, dass eine fachliche Debatte um die
konzeptionellen Grundlagen der politischen Bildung kaum noch stattfindet, Erfahrungen des
Scheiterns in abgeschotteten Binnenwelten des jeweiligen Projekts verarbeitet werden.

8 Das belegen die Forschungsergebnisse von Gertrud Nunner-Winkler und ihren Koautorinnen,
die — auch in der Wissenschaft selten — klar zwischen der ethnozentischen Neigung zur
Gruppenpraferenz und der Schadigungsbereitschaft fremdenfeindlicher und rassitischer
Einstellungen unterscheiden (vgl. Nunner-Winkler u.a. 121ff.).
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Kompetent in die Chancengesellschaft?

Kritische Anmerkungen zur Bezugnahme auf Kompetenzkonzepte
in der auBBerschulischen politischen Bildung

Ulrich Schnauder

Noch nie gab es soviel Kompetenz wie heute. Uberall spriefen ,Kompetenzzentren®
samt den zugehérigen Netzwerken aus den ausgedérrten Boden. Nicht nur die Leitsterne
der neuen Schulpolitik - Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten, Selbst- und Fremdeva-
luation — rekurrieren allesamt auf den Kompetenzbegriff.! Auch in der Diskussion um
Bildungschancen und Lebensperspektiven von Jugendlichen aus sogenannten ,bildungs-
fernen Milieus“ scheint die Verwendung von Kompetenzbegriffen aller Art zu einer
verheiffungsvollen Handlung geworden zu sein. Ist dort die Rede von der Stirkung der
Sozialkompetenzen, der Handlungskompetenz, der Selbstkompetenz, dann geht von
diesen Worten eine hoffnungsfroh energetisierende Strahlung aus: das betretene seman-
tische Feld klingt erst einmal positiv und nach Aktivitit.

Im Folgenden will ich in einer skizzenhaften Betrachtung Kompetenzthematisierungen
in der auflerschulischen politischen Bildung untersuchen. Besondere Beachtung soll dabei
der diskursiven Funktion von Kompetenzbegriffen und den oft in Text und Rede nicht
eigens thematisierten impliziten Botschaften geschenkt werden. Mit Blickrichtung auf die
Teilnehmenden von Seminaren will ich der Frage nachgehen, ob Triger politischer Jugend-
bildung sich insbesondere in Hinsicht auf die Zielgruppe der sogenannten ,,bildungsfernen
Jugendlichen® als Einrichtungen zur sozialen Kompetenzsteigerung begreifen sollen und
ob die semantischen Begleitfelder, die sich um den dominierenden Kompetenzdiskurs
gruppieren, von den beteiligten Akteuren auch wirklich erwiinscht sind.

Auf meine kritische Spurensuche gehe ich nicht als Kompetenzwissenschaftler oder
Psychometriker, sondern als Praktiker aus der auf8erschulischen politischen Bildungsarbeit,
der das alte Sprichwort vom Schuster und seinen Leisten durchaus einmal so verstanden
wissen will: Auch politischen Bildnern kann es nicht schaden, sich der Prizision und
Angemessenheit hiufig verwendeter Werkzeuge zu vergewissern.

Zum Begriff

Der Kompetenzbegriff hat in den letzen 15 Jahren eine atemberaubende Karriere gemacht.
Kompetenzzentren, Medienkompetenz, Sprachkompetenz, Selbstkompetenz, Interkultu-
relle Kompetenz, Fiihrungskompetenz, Kernkompetenz, Schliisselkompetenz, Sozialkom-
petenz.... sind nur eine kleine Auswahl von Wortkombinationen, in denen uns das heute
fast allgegenwirtige Befihigungswort begegnet. In einem 2004 verdffendlichten Beitrag
hat Hans Dieter Huber darauf hingewiesen, dass 70 % aller Buchverdffentlichungen,
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die ,Kompetenz“ im Titel fithren, in den vorhergehenden 7 Jahren erschienen seien
(2004:15). Bemerkenswert ist dabei der Bedeutungswandel den der Begriff durchlaufen
hat? Wurde noch vor fiinfzig Jahren mit Kompetenz vor allem die amtliche Zustin-
digkeit bezeichnet, so ist der Begriff heute durch ein Verstindnis als ,, Fihigkeit zur selbst-
motivierten Entwicklung® (Krautz 2007a: 126) bzw. als ,,Selbstorganisationsdisposition®
(Erpenbeck 2003 in Krautz 2009: 92) konnotiert. Im Gegensatz zum Qualifikationsbe-
griff, der sich auf eine fachliche Fihigkeit bezieht, hat es die Kompetenz mit den persén-
lichen Fihigkeiten, dem ,subjektzentrierten Handlungspotential einer Person® zu tun
(Mytzek 2004 in Reichenbach 2007: 197).

Griinde fiir den gewaltigen Attraktivitdtszuwachs des Kompetenzbegriffs seit Ende
der 90er Jahre schen Thomas Héhne (2007: 205ff.) in seiner Anschlussfihigkeit an ein
individualistisches, neoliberal grundiertes Menschen- und Gesellschaftsbild und Jochen
Krautz (2007: 213) in der Umsetzung des Kompetenzkonzepts der OECD mit ihrem
Kompetenzfeststellungsprogramm Programme fiir International Student Assessment (Pisa)
ab 1997.

In der zugehsrigen OECD-Broschiire zur ,,Definition und Auswahl von Schliisselkom-
petenzen heifSt es: ,,Eine Kompetenz ist mehr als nur Wissen und kognitive Fihigkeiten.
Es geht um die Bewiltigung komplexer Anforderungen, indem in einem bestimmten
Kontext psychosoziale Ressourcen (einschliefllich kognitive Fihigkeiten, Einstellungen
und Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt werden.“ Die Definition solcher
Kompetenzen ermdégliche ,eine bessere Beurteilung, wie gut Jugendliche und Erwachsene
auf die Herausforderungen des Lebens vorbereitet sind, sowie die Feststellung iiberge-
ordneter Zielsetzungen fiir die Bildungssysteme und das lebenslange Lernen® und liefere
seinen konzeptionellen Referenzrahmen fiir die Ausweitung der Kompetenzmessung auf
neue Bereiche®. (OECD 2005: 5ft.)

Deutlich wird hier zunichst, dass wir vor einem zum Konzept gewordenen Begriff
mit umfassendem Anspruch stehen: es geht um nichts anderes als den ganzen Menschen
in der ganzen Welt und den Versuch seiner Vermessung. Dass dies und sein inflationdrer
Gebrauch der Trennschirfe des Begriffs keinen Vorschub leisten, liegt auf der Hand. Der
fast allgegenwiirtigen Verwendung des unscharfen Begriffskonzeptes u.a. auch in der
politischen Bildung scheint dies jedoch nicht entgegenzustehen.

Plastikworter

Uwe Porksen machtauf den interessanten Bedeutungswandel aufmerksam, den Begriffe bei
ihrem Auszug aus der Wissenschaft durchlaufen. Wihrend der Wissenschaftler versucht,
grundsitzlich Herr seiner Sprache zu bleiben, Begriffe oder Zeichen zu wihlen, die einer
eindeutigen und abkiirzenden Verstindigung iiber eine Sache dienen, werden die der Wissen-
schaft in den politischen Diskurs, die biirokratische Anwendung oder die Alltagssprache
entlaufenen ,Plastikworter” zu frei versetzbaren Formeln. Ohne einen konkreten Gegen-
stand zu bezeichnen, transportieren diese Worte vor allem ihren (Bedeutungs)Hof: obwohl
nicht explizit ausgefiihrt und oft nicht reflektiert, sind sie ,festgewordene Sitze, Aussagen,
Urteile iiber umfassende Gegenstandsbereiche unserer Welt.“ (Porksen 1988: 58, 63)

Ulrich Schnauder

In der Auseinandersetzung mit den ,Plastikwdrtern® Entwicklung, Kommunikation,
Produktion, Identitit, Zukunft, Information, Management... fehlten bei Pérksen Ende
der 80er Jahre noch die dominierenden Chiffren der aktuellen Bildungsreformdiskussion:
Standardisierung, Indikator, Qualitdtsmanagement, Evaluation, Output-Orientierung,
Controlling, Kompetenz(erfassung) und Employabilty (Beschiftigungsfihigkeit). Trotzdem
entsprechen sie den fiir Plastikwdrter dort beschriebenen Merkmalen frappierend: ,Sie
l6sen die Sprache aus ihrer Gebundenheit. Nichts an ihnen weist auf eine lokale und
soziale Einbettung hin. Sie tilgen Geschichte aus den Bereichen, deren sie sich annehmen
und verwandeln sie in ein Labor. Ihre Verwendung macht die Welt planbar, rodet sie
gleichsam und macht sie dem Reifibrett zuginglich. Sie erschlieffen und erfassen Lebens-
riume in kiinstlichen und flichendeckenden Wortnetzen mit den Attributen der Experten
- Kriterienkatalog und Priifungsformular, Noten und Punketzahl, Tests und Testwerte.*
(ebenda 1988: 111) Mit anderen Worten: Diese Worte dienen nicht zur Beschreibung der
Wirklichkeit, sondern ihrer Erfassung und Vermessung — ihrer Bemichtigung.

In Bezug auf die inflationire Verwendung des Kompetenzbegriffs liee sich im
Anschluss an Porksen dann fragen: Griindet die grofle Attraktivitit des Kompetenzbegriffs
in der Bildungsdiskussion vielleicht gerade in der Méglichkeit seines leerformelhaften
Gebrauchs #nd seinem latenten Vermessungs- und Bemichtigungsversprechen? Fiir die
Bildungsbiirokratien, Psychometriker und Effizienzapologeten, in der ,VerheifSung®,
den Menschen in verschiedene Kompetenzbereiche aufgegliedert, als Ganzen pass- und
messfihig zu bekommen fiir die Ver- und Bemessung zu durchlaufender pidagogischer
Interventionen? Und fiir die Nutzer der aktuellen Bildungsbegleitterminologie in Schule
und Projektarbeit in der Méglichkeit, bedeutungsvoll klingende Sitze formulieren zu
konnen, ohne tatsichlich konkret etwas aussagen zu miissen?

Soziale Kompetenzen trainieren?

In die politische Bildung hat das , Kompetenzkonzept® in den letzten Jahren insbesondere
durch Angebote zur Entwicklung von Sozialkompetenzen Eingang gefunden. Veran-
staltungsformate die sich auf den Kompetenzbegriff direkt bezichen, werden hiufig als
Training — Sozialkompetenztraining, Training fiir interkulturelle Kompetenz, Anti-Gewalt-
Training, Bewerbungstraining usw. — angeboten. Teamerinnen und Teamer bezeichnen
sich in diesen Zusammenhingen verstirkt als Trainer und Trainerinnen.

Einheitliche Definitionen der Konzepte sozialer und interkultureller Kompetenz sowie
von Employability (Beschiftigungsfihigkeit) und Ausbildungsfihigkeit existieren nicht
und diirften auch nur schwer zu entwickeln sein, weil sie nicht nur auf das Individuum,
sondern auch auf die jeweils vorliegenden sozialen Situationen bezogen werden miissten.
Das Problem wird dadurch umgangen, dass zur Konkretisierung des Gemeinten, Kataloge
von allgemeinen Fihigkeiten, Einstellungen und persénlichen Dispositionen aufgestellt
werden.

Soziale Kompetenzen umfassen dann ein imponierendes Spektrum von an die Person
gerichteten Zielvorstellungen wie Empathie, Multiperspektivitit, Selbstreflexivitit,
Konflikefihigkeit, Sprachkompetenz, Problemlésefihigkeit, Kommunikationsfihigkeit,
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Gemeinschaftsfihigkeit, Teamfihigkeit, emotionale Intelligenz. Die Kompetenzkataloge fiir
interkulturelle Kompetenz, fiir Employability und Ausbildungsfihigkeit werden dann relativ
freihindig mit den entsprechend wiinschenswerten Fihigkeiten und Bereitschaften aufge-
fillle. Zumeist sind das in jeder Hinsicht anspruchsvolle Leitorientierungen der Persdnlich-
keitsentwicklung. Und wer wollte sich dagegen wehren, einen Schwarm vorbildlicher Eigen-
schaften sein eigen zu nennen? Doch der Blick auf die eigene Person triibt das Vergniigen bei
der Lektiire solcher Kompetenzkataloge: Im Vergleich dazu uniibersehbar ist der defiziente
Charakeer der eigenen Existenz, uniiberhérbar der Anspruch, selbst zum ,,Kompetenzsteige-
rungszentrum® (Reichenbach 1997: 199) zu werden — und zwar lebenslang.

Reichenbach vermutet die Attraktivitdt von Kompetenzdiskursen und -ansitzen u.a. auch
in dem reformpidagogisch inspirierten Hintergrund der Bildungsdiskussion speise sich
daraus, ,dass hier Weltzuginge in Interaktion mit der Umwelt konstruiert, als Leistung
individueller und sozialer Aktivitit begriffen werden® konnen. Es erscheine einigermafien
sympathisch, das Subjeke als aktiven und kreativen Konstrukteur einer bedeutungsvollen
Welt und die Entwicklung seiner Kompetenzen als selbstregulierten Ausdifferenzierungs-
prozess zu begreifen. Die Behauptung, blof3e Sozialisation erklire oder bestimme doch fast
alles oder doch das meiste, konne so mit einer humanistischen Geste vom Tisch gewischt

werden. (Reichenbach 2007: 199)

Ansitze zur Entwicklung sozialer bzw. interkultureller Kompetenzen scheinen grund-
sitzlich gefihrdet, einen Uberschuss priskriptiv-normativer Anforderungen zu produ-
zieren und sich in einem zwar anspruchsvollen aber letztlich der sozialen Wirklichkeit
enthobenen Spektrum = sozialer, interkultureller oder handlungsorientierter Kompeten-
zansinnen an den Einzelnen bzw. die Seminargruppen zu erschépfen. Die im Kompe-
tenzbegriff angelegte Tendenz zu seiner ,,individualistischen Verwendung® (Hohne 2007:
203) fiihre leicht zu einer Perspektive, die desintegrierende gesellschaftliche Rahmenbe-
dingungen und Blockaden von angestrebten Bildungsprozessen aus dem Blickfeld riicke.
Der normative Uberschuss der Kompetenzentwicklungsziele korreliert in der Regel mit
ausgeprigten Defizitannahmen in Bezug auf die Adressaten der pidagogischen Angebote.
Die Zielgruppen sozialer Kompetenzvermittlung — insbesondere wenn es sich um Jugend-
liche und junge Erwachsene aus ,bildungsfernen Schichten handelt — werden in dieser
DPerspektive leicht als Defizittriger betrachtet, deren Defizite durch Pidagogen in ,,Kompe-
tenztrainings” behoben werden sollen (Steil 2006: 7).

Zurecht warnt deshalb der Wittenberger Erziehungswissenschaftler Bernd Dewe (2001:
162ff.): ,Die Debatte um soziale Kompetenzen suggeriert die fragwiirdige Moglichkeit,
vorwiegend gesellschaftlich bedingte Ursachen von Lernproblemen, Wissensdefiziten,
(Urteilsmustern, Identititsingsten) und Bildungsbenachteiligungen in der Interaktion
mit den jeweiligen Teilnehmern sozialkompetent von pidagogischer Seite her 18sen zu
konnen.“ Pidagogisches Denken laufe mit den bestehenden Sozialkompetenzmodellen
Gefahr, sich die normative und sozialtechnologische Vorstellung zugrunde zu legen,
soziale Kompetenzen lielen sich beliebig unabhingig vom sozialen Kontext pidagogisch
herstellen, sicherstellen bzw. manipulieren.

Ulrich Schnauder

Das Lob des Managements?

In diesem Zusammenhang lohnt es sich daran zu erinnern, dass das Leitbild des
umfassend flexiblen, sozial-, handlungs- und kommunikationskompetenten Menschen
seine Erschaffung gerade nicht der politischen Bildung, sondern der Genese eines neuen
Managertyps am Ende des letzten Jahrhunderts verdanke. In ihrer beeindruckenden
Analyse der Managementliteratur der 90er Jahre legen Luc Boltanski und Eve Chiapello
die Schliisselworte dieser Diskurse frei: Menschen, Teams und Organisationseinheiten
werden flexibel, innovativ, kompetent, selbstorganisiert, vernetzt. ,Im New Management
wimmelt es geradezu von Ausnahmewesen, die fiir die vielfiltigsten Aufgaben kompetent
sind, sich stindig weiterbilden, anpassungsfihig sowie zur Selbstorganisation und Zusam-
menarbeit mit grundverschiedenen Menschen in der Lage sind.“ Erfolgs- und Uberlebens-
garanten in der Welt der Management- und Projektnetzwerke sind tiberdurchschnittliche
Anpassungsfihigkeit, Flexibilitdt, Fihigkeit zur Selbstdarstellung, Kontakt- und Kommu-
nikationskompetenz. (Boltanski/Chiapello 2003: 1081, 154fT.)

Die ausgewanderten Versatzstiicke dieses Diskurses bevolkern mittlerweile auch
viele Angebote und Selbstdarstellungen von Anbietern und Trigern politischer Bildung.
Munter wird dort von der ,,Optimierung” der Handlungs-, Sozial- und Selbstkomptenzen
und der Fihigkeit zu Selbstdarstellung und -management fiir das ,lebenslange Lernen®
geschwirmt. Unter der Hand wird so die Figur des ,enterprising self*, des ,unternehme-
rischen Selbst* (Brockling 2002) samt der zugehorigen Aktivierungsrhetorik zur Leitori-
entierung der Persdnlichkeitsentwicklung. 3

Es ist zu bezweifeln, dass sich die Mehrzahl der entsprechenden Anbieter politischer
Bildung explizit als Missionare des ,,unternehmerischen Handlungstypus® bzw. des New
Management begreifen. Allerdings bewegen wir uns mit der ausgiebigen Verwendung
der allseits und wie von selbst in die Texte flieffenden Flexibilitits-, Kompetenz- und
Managmentsprachbausteine auf semantisch duflerst glitschigem Feld. Denn die Passfi-
higkeit von vermeintlich ,ganzheitlichen® Handlungs- und Sozialkompetenzkonzepten
fiir Diskurse zur Durchsetzung eines konomistischen Menschen- und Gesellschaftsbildes
markiert das latent totalitire Potential des Kompetenzdiskurses.

Beispielhaft steht hierfiir die Diskussion um Employability?, die auch Triger politi-
scher Bildung tangiert, die sich im Bereich der Berufsorientierung und Bewerbungsun-
terstiiczung engagieren. Die Konkretisierung des Konzeptes erfolgt in schon bekannter
Manier als Katalogzusammenstellung verschiedenster Einzelkompetenzen.®

Zur wesentlichen Voraussetzung von Employability wird erklirt, dass ,,die Erwerbsper-
sonen zum Unternehmer in eigener Sache werden® (Blancke/Roth/Schmid 2001: 3). Der
Arbeitnehmer ,muss erkennen, dass seine Berufsausbildung niemals abgeschlossen sein
wird und dass Mobilitit und Flexibilitit seine Konkurrenzfihigkeit auf dem Arbeitsmarke
sichert. Gekennzeichnet wird der geforderte ,,neue strukeurelle Typus des Arbeitskraftun-
ternehmers® einerseits durch ,,ein hohes Maf$ an Autonomie® und andererseits durch den
,Zwang zur verstirkten Okonomisierung der eigenen Arbeitsfihigkeit und -leistung sowie
eine Verbetrieblichung des Lebensalltags. (ebenda 2001: 5)

Mit unschuldig neutral klingender Aktivitits-Semantik wird hier knallhart Ideologie
produziert und am individualisierten Menschen das &konomistische Paradigma
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durchdekliniert. Das Employabilty-Konzept unterwirft die ganze Person mit all ihren
Fihigkeiten, Werteinstellungen und Lebensiuflerungen dem Ziel einer ,Kompetenz-
entwicklung® zur lebenslangen, optimalen Anpassung an einen deregulierten Arbeits-
marke. Sichtbar wird dabei der Durchsetzungsversuch eines in allererster Linie durch
den Marke bestimmten (Selbst-) Steuerungsregimes, das der bekannte ,Linksradikale®
Norbert Bliim mit seiner Kritik am ,homo oeconomicus® so beschreibt: ,,Wir haben es
mit einer Wirtschaft zu tun, die sich anschickt, totalitir zu werden, weil sie alles unter den
Befehl einer 6konomischen Ratio zu zwingen sucht.(....) Das ist der neue Imperialismus.
Er erobert nicht mehr Gebiete, sondern macht sich auf, Hirn und Herz des Menschen
einzunehmen. Sein Besatzungsregime verzichtet auf kérperliche Gewalt und besetzt die
Zentralen der innersten Steuerung des Menschen.“(Norbert Bliim 2006 in Krautz 2009: 98)

Das Ich und seine Kompetenzverpflichtung

Es fillt auf, dass es gerade das fiir die politische Bildung nicht irrelevante Spannungsfeld
zwischen Subjekt und Gesellschaft ist, an dem sich die Verwendung ,ganzheitlicher®
Kompetenzkonzepte als besonders problematisch erweist. Das ist auch nicht verwun-
derlich, kommt doch in vielen Kompetenzthematisierungen das real existierende Subjekt
gar nicht vor — es wird zur befiillbaren Leerstelle umdeklariert. Thomas Hohne konsta-
tiert, trotz der Dauerthematisierung des Individuums und seiner Fihigkeiten liege dem
Kompetenzbegriff keine Subjekttheorie im eigentlichen Sinne zu Grunde, die dann auch
seinen Begriff des Sozialen, der Machtverhiltnisse und der sozialen Beschrinkungen
individueller Entwicklung beinhalten miisste“ (2007: 207, 209). In der Tat sind es ja
die von auflen relativ willkiirlich herangetragenen Kompetenzerwartungen® der diversen
Handlungs- und Sozialkompetenzkataloge, die das anzustrebende , Kompetenzprofil“ des
Subjekts bestimmen. Das Subjekt wird als Zusammensetzung seiner ihm zugeschriebenen
und — in der sogenannten Wissensgesellschaft — notwendig erachteten Kompetenzen
konstruiert. Die Lebenswirklichkeit der einzelnen Menschen mit all ihren Widerspriichen
und ,Dysfunktionalititen® bleibt damit ebenso ausgeblendet wie die ,Dialektik von
Subjekt und Gesellschaft“. (Héhne 2007: 207)

Gleichzeitig verwandelt die Einbettung des Kompetenzbegriffs in die Diskurse zur Durch-
setzung der neuen Imperative des ,lebenslangen Lernens“ und der ,,notwendigen Anpassung
an die Anforderungen der Wissensgesellschaft“ die menschliche Fihigkeit zu Selbstorga-
nisation und -verantwortung in eine Pflicht. Fiir den Einzelnen lautetet die Botschaft: Du
bist das Problem und du hast eine Chance! Du musst Dich dndern, Du musst kompetenter
werden, sozial, interkulturell und ausdauernd an deiner Ausbildungs- bzw. Beschiftigungsfi-
higkeit arbeiten und wenn Du nur kriftig trainierst, dann schaffst Du das auch!

Mit Bezugnahme auf die Arbeiten Pierre Bourdieus zur Reproduktion sozialer Ungleichheit
betont Hohne die Bedeutung der sozialen Umgebung fiir die Entwicklung psychischer
Dispositionen — von ,motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fihigkeiten“(Weinert 2002: 27) 7 - und warnt vor der Gefahr, dass durch Kompetenzkon-
zepte soziale Distinktionsformen verstirkt und Exklusionspraktiken legitimiert werden
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kénnten. Denn Kompetenzzuschreibungen zielen auch auf das Feld habitueller Praktiken,
das durch die ungleiche Verteilung kulturellen Kapitals in den verschiedenen Bevélke-
rungsschichten strukturiert wird. (Héhne 2007: 208) Gut illustriert wird dies durch den
Befund von Michael Winkler aus der Kompetenzforschung zur Ausbildungsfihigkeit von
Jugendlichen: , Kompetenz hat mit sozialem Kapital zu tun, iiber das man verfiigt, auf das
man zuriickgreifen kann: Auf Verwandte, Bekannte, Beziehungen (....) Mehr noch: Die
Daten belegen, dass der Riickgriff auf (soziale und kulturelle) Ressourcen gleichsam das
zentrale Instrument ist, um erfolgreich den Ubergang (von der Schule in den Beruf) zu
bewiltigen wie auch mégliche Krisen in den Griff zu bekommen.(....) Es waren nicht die
guten Schulnoten (...). Mehr wirken sich gute soziale und kulturelle Ressourcen aus, auf
die sich die jungen Leute stiitzen konnen, die ihnen Vertrauen und Sicherheit geben, dass
die Eltern dabei eine zentrale Rolle spielen, mehr als die Schule, hat die kleine Hamburger
Berufswahlstudie gezeigt.“ (Winkler 2005: 21, 25)

Sichtbar wird hier die Fragwiirdigkeit der unter Ausblendung sozialer Realitit zumeist
nach rein normativen Primissen zusammengestellten Kompetenzanforderungskataloge, die
implizit suggerieren, die individuelle Ausprigung des Kompetenzprofils sei in erster Linie
vom Einzelnen, von seiner Einstellung, Motivation und Willensbereitschaft abhingig,
sich auf die gewiinschten Kompetenzansinnen einzulassen. Gerade die Nichtthemati-
sierung sozialer Restriktionen erlaubt dann aber auch , Intentions- und Willensunterstel-
lungen®, die vermeintliche Kompetenzdefizite bzw. fehlende Anpassungsleistungen der
mangelnden Motivationsbereitschaft und zu gering ausgeprigten Selbstverantwortung des
Einzelnen zuschreiben.

Politische Bildung

Es diirfte deutlich geworden sein, dass die Bezugnahme auf die verschiedenen Kompe-
tenzkonzepte in der auflerschulischen politischen Bildung durchaus von impliziten
Botschaften begleitet werden kann, die kaum erwiinscht sein diirften. Fiir Jochen Krautz
hat der Versuch, den Kompetenzbegriff fiir die pidagogische Arbeit positiv zu besetzen und
so zu retten, denn auch kaum Aussicht auf Erfolg (2009: 92). Ich denke trotzdem, dass es
auch in der politischen Bildung méglich ist, sinnvoll von Kompetenzen zu sprechen, wenn
es sich dabei z.B. um die Thematisierung spezifischer Fachkompetenzen oder so etwas wie
Medienkompetenz handelt.

Deutlich problematischer scheint mir dies hinsichtlich der den ganzen Menschen
thematisierenden Handlungs- und Sozialkompetenzen mit zumeist ausladendem norma-
tiven Uberschuss und individualistisch grundierten Beibotschaften. Will man trotzdem
ernsthaft mit entsprechenden Kompetenzkonzepten als Zielstellungen von Bildungsan-
geboten fiir ,bildungsferne® Jugendliche arbeiten, erfordert das ein besonders waches
Bewusstsein fiir die Grenzen des eigenen pidagogischen Handelns und hohe Sensibilitit
gegeniiber der sozialen Realitit, den Anforderungen, Problem- und Interessenlagen von
Jugendlichen und jungen Erwachsenen in ihrer Lebenswelt.

Davon unbenommen behaupte ich aber, dass die eigentlichen Herausforderungen und
Chancen auflerschulischer politischer Bildung auf einem anderen Feld zu finden sind,
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als dem der Durchfithrung von Kompetenztrainings fiir ,bildungsferne” und Projeke-
managementkursen fiir ,bildungsorientierte” Jugendliche. Insbesondere die verbandlich
orientierte — gewerkschaftliche oder kirchliche - Jugendbildungsarbeit darf sich durchaus
als Adressatin des bekannten Diktums von Ernst-Wolfgang Béckenforde fithlen, wonach
der freiheitliche, sikularisierte Staat von Voraussetzungen lebe, die er nicht garantieren
oder autoritativ erzwingen kénne. Dass sich vielmehr die Freiheit, die er seinen Biirgern
gewihre, aus der ethischen und religiésen Substanz des Einzelnen und entsprechender
Organisationen speise.(1991: 112)

Politische Bildung, die sich mit einer solchen Perspektive ihrer Aufgaben vergewissert,
kann nicht auf einer funktionalistischen Bildungskonzeption griinden und sich damit
begniigen, die Funktionsfihigkeit von Jugendlichen fiir verschiedene gesellschaftliche
Funktionsbereiche zu stirken.® Hier riicken Fragen nach der grundlegenden Bezichung
der Jugendlichen zur eigenen Person und zur Welt, der Werteorientierung, Sinndeutung
und Gesellschaftskritik in den Fokus der Bildungsarbeit. Damit wird in der Tat ein anderer
Anspruch formuliert, als Kompetenzen fiir die sogenannte Wissensgesellschaft zu trainieren.
Ich denke, die auflerschulische Jugendbildung hitte und hat in dieser Hinsicht einiges zu
bieten. Wichtige Voraussetzung dabei scheint mir jedoch, dass sie als politische Bildung,
die ,,unterwegs ist*, begriffen wird. Das bedeutet, sie kann und darf sich nicht in der affir-
mativen Bestitigung der bestechenden Verhiltnisse, also der ,Wissensgesellschaft“ bzw.
einer ,funktionierenden Demokratie, samt ihrer Wirtschaftsordnung, Institutionen und
Verfahren erschopfen, sondern muss es sich zur Aufgabe machen, die kritische Kraft der
Leitwerte, die das Fundament unserer Verfassungsordnung bilden, in der Konfrontation
mit der gesellschaftlichen Realitit und der Lebenssituation der Jugendlichen freizulegen.

Esist kaum zu bestreiten, dass sich bei ,,bildungsfernen® Jugendlichen motavitionale, soziale
und kommunikative Defizite diagnostizieren lassen. Ich bestreite allerdings, dass man mit
einer solchen Perspektive die Jugendlichen wirklich in den Blick bekommt und sinnvoll
pidagogische Arbeit leisten kann. Jugendliche diirfen weder vor allem als ,,Defizittriger®
(Steil 2006: 7) betrachtet noch sollten die Képfe der Jugendlichen als ,hohle Gefifle®
gesehen werden, ,in die man von etwas von auflen hereintragen kann“ (Negt 1978: 53).
Es gilt statt dessen, die Realitdtsverarbeitung der Jugendlichen fruchtbar zu machen fiir
die Seminararbeit, durch die Eréffnung von dialogischen Gesprichssituationen, die es
ermdglichen, personliche Erfahrungen und Erlebnisse aus Arbeit und Leben zur Sprache
zu bringen und zum Ausgangspunkt fiir die Analyse gesellschaftlicher Verhiltnisse und die
Auseinandersetzung iiber Sinndeutungen des eigenen Lebens zu machen.

Gelingt es wie z.B. in Seminaren zum Thema ,Recht und Gerechtigkeit”, person-
liche Erfahrungen aus als gerecht oder ungerecht empfundenen Situationen des eigenen
(Arbeits) Lebens, mit den Leitwerten der Grund- und Menschenrechte zu verkniipfen,
kénnen diese als bedeutsam auch fiir das eigene Leben erschlossen werden. Die persén-
lichen Erfahrungen der jungen Erwachsenen schimmern sozusagen durch die sonst so
abgehoben klingenden Rechtsziele, die damit eine kritische und orientierende Bedeutung
fiir die Lebenssituation und -reflexion der Jugendlichen gewinnen kénnen.

Bei der politischen Bildungsarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern von Ober- und
Hauptschulen bzw. Teilnehmenden der diversen Berufsvorbereitungsmafinahmen ist
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die Problemkonstellation aus verschiedenen Griinden anders gelagert. Der Erfahrungs-
haushalt der Jugendlichen ist in der Regel vor allem durch ihren Schulalltag geprigt und
deshalb auch nicht so ergiebig fiir eine diskursive Thematisierung wie bei den Auszubil-
denden. Der letzte Bildungsbericht der Bundesregierung dokumentiert, dass die Hilfte
der Hauptschiilerinnen und -schiiler auch 13 Monate nach Schulende noch keinen Ausbil-
dungsplatz bekommen hat (Spiegel 2008). Das ist eine Tatsache, die den Betroffenen selbst
nicht verborgen bleibt und Auswirkungen auf die grundsitzliche Bereitschaft hat, sich auf
Bildungsprozesse einzulassen. Folge ist eine ,,bewusste Ablehnung des (Bildungs-)Systems
seitens der Jugendlichen, das in ihren Augen Mitschuld an der Misere trigt, indem es
Anpassung fordert, den Jugendlichen defizitorientiert begegnet und Kompetenzen und
Motivationen nicht zu wecken vermag.“ (Neuhoff / Kuip 2008: 511)

Die Lebensrealitit und realen Zukunftsperspektiven dieser Jugendlichen legen die
Verlogenheit der ,Du schaffst es“-Rhetorik und Kompetenzapologetik offen, die sugge-
rieren, dass es, wenn sich alle anstrengen wiirden, auch einen Platz fiir alle gebe. Richtig
ist, dass es in den letzten 20 Jahren definitiv niche fiir alle gereicht hat und dass die Selek-
tionsmechanismen des dreigliedrigen Schulsystems fiir die Betroffenen eine fast herme-
tische Exklusionswirkung zeitigen.

Eine durch Frustration und Stigmatisierungerfahrungen bestimmte Uberpidago-
gisierung macht diese Jugendlichen zu einer nicht einfachen Zielgruppe fiir zusitzliche
pidagogische Interventionen. In der Tatsache, dass aufSerschulische politische Jugend-
bildung in der Regel auch Bildung auferhalb der Schule bedeutet, kann hier eine Chance
liegen. Der ,,andere Lernort, den z.B. Bildungsstitten bieten, erdffnet hier die Moglichkeit,
verfestigte Lernblockaden aufzuweichen. In der Gestaltung der Bildungsangebote selbst
geht es dann darum, Zuginge zu Anerkennung offen zu legen, die Entwicklung biogra-
phischen Bewusstseins und das Erkennen eigener Interessen anzuregen. Es geht um
Sinnarbeit. Zur Thematisierung solcher Fragestellungen eignen sich Seminare zur Ausein-
andersetzung mit Frauen- und Minnerbildern, Seminare zu Migrationsfragen (Weggehen-
Hierbleiben-Ankommen?) und besonders auch zur Berufsorientierung und Bewerbungs-
unterstiitzung. Es versteht sich, dass es in dieser Perspektive nicht in erster Linie darum
gehen kann, die Jugendlichen durch Kompetenztrainings fit zu machen fiir den gnaden-
losen Konkurrenzkampf auf dem Arbeitsmarkt, sondern darum, mégliche Bezugspunkte
fiir den Sinnzusammenhang des eigenen Lebens mit dem der Gesellschaft zu eréffnen. In
vielerlei Hinsicht ertragreich erweisen sich hier z.B. Passanteninterviews, die Jugendliche
in Kleingruppen mit der Videokamera zu Fragen der Bedeutung von Arbeit und Arbeits-
losigkeit fiir das je eigene Leben mit Menschen aller Alterstufen fiihren.

Es wire aber ebenfalls ein Fehler, die Maglichkeiten politischer Bildung bzw. von
pidagogischer Arbeit zu iiberschitzen. Denn so sehr es stimmt, dass die Bereitschaft,
sich auf Lern- und Bildungsprozesse einzulassen, von Lernmotiven abhingt, die das
Individuum {iber sich hinausweisen und die auf Identitits- und Sinnfragen antworten
(Maier 2003: 13). So sehr stimmt es auch, dass trotz aller Versuche, Jugendliche bei der
Entwicklung von biographischem Bewusstsein und der Suche nach Sinnzusammen-
hingen fiir das eigene Leben zu unterstiitzen, dies ein hartes und héchst sinnvernichtendes
Faktum bleibt: fiir eine signifikante Zahl von Jugendlichen und Erwachsenen gibt es seit
mehreren Jahrzehnten in unserer Gesellschaft keinen Platz, an dem sie iiber sinnvolle
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und menschenwiirdige Arbeit oder respektierte Titigkeiten jenseits der Erwerbsarbeit die
materielle und soziale Anerkennung als Voraussetzung und tragenden Grund fiir ,gutes
Leben® und gelingende gesellschaftliche Integration erfahren kénnen.

Dieses strukturelle Defizit unserer Gesellschaft ist weder mit individualistisch oder
kompetitiv orientierten Strategien zur Kompetenzsteigerung noch mit Sinnarbeit und
biographischer Reflexion zu iiberwinden, sondern nur durch ein tiefgreifendes Umsteuern
in Politik, Wirtschaft und Gesellschaft. Darauf immer wieder hinzuweisen, gehort neben
der Unterstiitzung von Jugendlichen bei Aus- und Aufbriichen aus lihmenden Selbst-
bildern und ausgrenzenden Strukturen, ebenfalls zu den Aufgaben politischer Bildner
und Bildnerinnen, die sich trotz allem pidagogischen Hoffnungsiiberschuss immer auch
Rechenschaft dariiber abzulegen haben, ob das denn eigentlich angemessen ist, was von
ihnen und ihrer Arbeit erwartet wird, und wahr ist, was sie sagen und iiber ihre Arbeit
versprechen. ,,Denn das ist schlieflich der Kern und die uniiberwindliche Macht der
Sprache, dass es mit ihr méglich ist, die Wahrheit zu sagen. Denn sie, die Wahrheit, ist das
eigentlich Befreiende.“ (Ullmann 2003: 15)

Anmerkungen

1 ,Die Bildungsstandards legen fest, welche Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu
einer bestimmten Jahrgangsstufe erworben haben sollen. Die Kompetenzen werden so konkret
beschrieben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren
erfasst werden kénnen” (Bundesministerium 2007: 19).

2 Der Kompetenzbegriff hat vor seinem aktuellen Siegeszug durch die Bildungsdebatten und
-burokratien bereits Gastspiele in der Biologie, (Motivations-)Psychologie und in der Linguistik
durchlaufen. In der Biologie wird unter Kompetenz die Fahigkeit eines tierischen oder pflanzlichen
Organismus verstanden, auf einen Impuls zu reagieren bzw. eine bestimmte Entwicklung hervor-
zurufen. Nach einem kurzen Zwischenspiel in der Psychologie wurde der Kompetenzbegriff in den
60er Jahren von Noam Chomsky in die linguistische Terminologie eingefiihrt. Kompetenz wird hier
als die Fahigkeit verstanden, mit Hilfe eines begrenzten Bestandes von grammatikalischen Regeln
und Worten potentiell unendlich viele Satze bilden und verstehen zu kdnnen. (Hohne 2007: 2003,
Winkler 2003: 6, Krautz 2007a: 211)

In die padagogische Diskussion wurde der Kompetenzbegriff Anfang der 70er Jahre durch Heinrich
Roth mit seiner Unterscheidung von Selbst-, Sach und Sozialkompetenz eingefiihrt. Ansatze

im Anschluss an Heinrich Roth, eine ,Kompetenzerziehung, welche die personale Existenz des
Menschen im Blick hat” (Wollersheim 1993 nach Krautz 2009: 92) als Aufgabe der Padagogik zu
etablieren, blieben allerdings ohne gréBere Resonanz und Verbreitung. (Rekus 2007: 156)

3 Brockling dazu:,Die Anrufung des unternehmerischen Selbst macht auch vor jenen nicht halt,
in deren Ohren die ErfolgsverheiSungen wie blanker Hohn klingen missen, weil ihnen ihre
Uberflussigkeit tagtaglich vor Augen gefiihrt wird. Das Set von Werten, Handlungsregeln und
Selbstpraktiken, wie es etwa in Trainingskursen fiir Langzeitarbeitslose oder sozialpadagogi-
schen Ma3nahmen fiir deviante Jugendliche vermittelt(...) oder einer politisch engagierten
Gemeinwesenarbeit propagiert wird, unterscheidet sich in seiner grundsatzlichen Ausrichtung
kaum von dem, was sogenannte Fiihrungskrafte auf exklusiven Coaching-Workshops oder
Personlichkeitsseminaren beigebracht wird: hier wie dort die gleiche Beschworung von
Selbstverantwortung, Flexibilitdt und Eigeninitiative, die gleiche Aktivierungsrhetorik, das gleiche
Gebot kontinuierlicher Verbesserung und der gleiche nahezu unbeschréankte Glaube an die Macht
des Glaubens an sich selbst. Hier wie dort schlie3lich die Einsetzung des Marktes als oberster
Richter Fiir den Markterfolg gilt dann allerdings die Maxime:,Jeder kénnte, aber nicht alle
konnen! (2002:24)
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4 Haufig zitiert wird:,,Beschaftigungsfahigkeit beschreibt die Fahigkeit einer Person, auf der
Grundlage seiner fachlichen und Handlungskompetenzen, seiner Wertschopfungs- und
Leistungsfahigkeit, seine Arbeitskraft anbieten zu kénnen und damit in das Erwerbsleben einzu-
treten, seine Arbeitsstelle zu halten oder wenn nétig, sich eine neue Erwerbsbeschaftigung zu
suchen (Blanke/Roth/Schmid 2001: 9)."

5 Dazu werden gezahlt u.a. Fachkompetenz, Engagement und Ausdauer, Konfliktfahigkeit und
Frustrationstoleranz, Lernfahigkeit und Lernbereitschaft, Problemlosekompetenz, Selbst-
kompetenz, die Fahigkeit zur Eigenmotivation und Selbstentwicklung, Kreativitat. Innerhalb des
Tableaus der,Schliisselkompetenzen” (Sachkompetenz, Sozialkompetenz, Methodenkompetenz
und Selbstkompetenz) steht zur Erreichung von Employability die Selbstkompetenz im
Vordergrund - also die Entwicklung von Fahigkeiten zu Selbstmanagement, Selbstmarketing und
Selbstbehauptung. (Blancke/Roth/Schmid 2001: 4 f.) (Schindler 2004: 17)

6  Winkler in Bezug auf die Ausbildungsfahigkeit:,, Was an Kompetenzerwartungen in der Literatur
formuliert wird, sind eigenartige Konglomerate von Lebens- und Arbeitsanforderungen, oftmals
auf der Appellebene angesiedelt und kaum mit Beschreibungen der konkret benétigten fachlichen
und sozialen Fahigkeiten untersetzt, meist in sich rekursiv und eigentlich tautologisch begriindet,
weil Kompetenz mit Kompetenz begriindet wird.” (Winkler 2005: 14)

7 Aus der oft zitierten Kompetenzdefinition von Weinert. Dort versteht man ,unter Kompetenzen die
bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen.”(Weinert 2002: 27)

8 ,Diese Fahigkeiten sind nicht zu verachten. Mit Erziehung zur Freiheit und dem Hineinfiihren in
eine sinnvolle Welt haben sie noch wenig zu tun.” (Maier 2003: 4)
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Padagogik als Inszenierung -
der Konfrontative Ansatz und seine Anwendungskontexte

Kerstin Palloks

Ich wurde gebeten, iiber einen Bereich der Gewaltprivention zu sprechen, genauer: Uber
einen bestimmten Ansatz — den der konfrontativen Pidagogik. ,,Anti-Gewalt-Trainings®, die
sich auf diesen Ansatz griinden, sind in mehrfacher Hinsicht bemerkenswert. Zum einen,
weil sie im Hinblick auf ihre Verbreitung sehr erfolgreich sind, zum anderen, weil sie so
kontrovers diskutiert werden. Ich werde im Folgenden diesen Ansatz kurz vorstellen, dann
die Kernpunkte der kontroversen Fachdebatte zum Thema benennen und schlieflich einige
Impressionen aus einer konkreten Umsetzung eines solchen Projekts skizzieren, das ich vor
einiger Zeit untersucht habe — also einen Anwendungsfall, einen Einzelfall beschreiben.

Zum allgemeinen Ansatz des Anti-Gewalt-Trainings

Das AAT (Anti-Aggressivititstraining) wurde 1987 von Prof. Dr. Jens Weidner entwi-
ckelt und in der Jugendstrafanstalt Hameln erstmals durchgefiihre. Die Wurzeln dieses
Ansatzes werden in der konfrontativen und provokativen Therapie verortet. AAT und CT
(Coolness-Training) sind markenrechtlich geschiitzte Projektformate, die durch eigens
ausgebildete Trainer durchgefithrt werden. Die Methodik wird in einer berufsbegleitenden
Zusatzausbildung an verschiedenen Hochschulinstituten vermiteelt.

Zur Darstellung des allgemeinen Ansatz der Trainingsformate beziehe ich mich auf
die Konzeption von Weidner: ,Beim Anti-Aggressivitits- (AAT) und Coolness-Training
(CT) handelt es sich um eine delikt- und defizitspezifische Behandlungsmafinahme. [...]
Zielgruppen sind Mehrfachauffillige, gewalttitige Jugendliche, aggressive Wiederho-
lungstiter, Jugendkriminalititseliten und Erziehungsresistente. Das AAT wird primir in
der Justiz, das CT primir in Jugendhilfe und Schule als spezialisierte Form des Sozialen
Trainings eingesetzt. Beide orientieren sich an einem lerntheoretisch-kognitiven Paradigma
und lassen sich dem konfrontierenden Handlungsstil in der Sozialen Arbeit zuordnen®.
(Weidner 2001: 9)

Zentrale These ist, dass Gewalttiter Konfrontation brauchen und wollen, um sich
zu positionieren. Zur Anwendung kommt eine ,,pidagogisch gelenkte Streitkultur®. Die
zugrunde liegende Annahme ist, dass die Jugendlichen in aggressiver Form mit ihren
Taten konfrontiert werden miissen. Dadurch soll zum einen erreicht werden, dass diese
von ihren Rechtfertigungsstrategien ablassen und sich mit der Sichtweise der Opfer
auseinander setzen. Andererseits soll die Aggressionskontrolle gestirkt werden, indem die
Jugendlichen dazu gebracht werden, der Konfrontation standzuhalten und argumentativ,
nicht gewalttitig zu reagieren. Die spektakulirste Technik in diesem Setting ist wohl der
»Heifle Stuhl®, den man auch vom gleichnamigen Fernsehformat kennt.
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Der konfrontative Ansatz erfihrt eine sehr hohe 6ffentliche Resonanz, die in den Medien
meist eine iiberaus wohlwollende ist. In der Fachdebatte andererseits gehort er zu den am
kontrirsten diskutierten Ansitzen iiberhaupt. Die Diskurse zum Thema werden so grund-
sitzlich wie emotional gefiihrt. Ich skizziere die Grundziige dieser Debatte, wie sie sich in
zahlreichen Veréffentlichungen zum Thema finden lassen.

Argumente der Kritiker konfrontativer Padagogik

Sie stellen die generelle Sinnhaftigkeit und die Stimmigkeit des Ansatzes infrage. Die
Kritik lautet: Gewalt wiirde aus dem gesellschaftlichen Kontext gerissen und als ein
Personlichkeitsmerkmal dem Individuum zugeschrieben, ohne situative Faktoren oder
den familidren Kontext einzubeziehen. Dies wire eine unzulissige Simplifizierung des
Gewaltproblems nach dem Motto: Auf einen groben Klotz gehért ein harter Keil. Kriti-
siert wird weiterhin das zugrunde liegende Menschenbild und das pidagogische Grund-
verstindnis: Eine Konditionierung zum iiberangepassten, positiv-aggressiven Menschen
unter Bezugnahme auf die schlichte Dichotomisierung von Gut und Bése. Hier liege der
Verdacht nahe, es gehe nicht um pidagogisches Streiten, sondern um Machtspiele mit
Unterlegenen. Die Vorbehalte reichen bis zur Unterstellung, durch diesen Ansatz werde
Pidagoglnnen das Angebot signalisiert, die eigenen Vergeltungsphantasien gegeniiber
»schwierigen“ Jugendlichen auszuleben.! Vermutet wird, der Erfolg des Ansatzes sei ein
Beispiel fiir Desperado-Lésungen als Antwort auf die immer stirkere markewirtschaftliche
Ausrichtung von Jugendhilfe, was sich auch an der Okonomisierung einzelner Modelle
ablesen liefSe.

GeiufSert werden weiterhin rechtliche Bedenken zum Beispiel in Bezug auf die Teilnah-
mebedingungen (angezweifelte Freiwilligkeit) bis hin zum Infragestellen der Wahrung von
Personlichkeitsrechten bei der Anwendung zentraler Techniken der Konfrontation. Es
gibt Zweifel an der Art und Qualitit der Umsetzung, also den Bedingungen und Voraus-
setzungen fiir die Arbeit in solchen Settings und schliefflich generelle Zweifel an der
Wirksamkeit der Trainings im Vergleich zu anderen Mafinahmeformen (vgl. u.a. Scherr
2003, Simon 2003, Becker, Herz und Rzepka 2005).

Argumente der Verfechter konfrontativer Padagogik

Auf welche Argumente beziehen sich nun die zahlreichen Verfechter dieses Ansatzes? Sie
werfen diesen Kritikern wiederum eine Uber-Skepsis vor, die mehr auf Ideologie denn auf
Kenntnis zeitgemifler pidagogischer Erfordernisse beruht. Sie begriinden die Richtigkeit
des Ansatzes u.a. mit der Einfiithrung einer ,viterlichen Komponente® im Erziehungsstil,
die man durch die bisherige Dominanz der ,hegemonialen Miitterlichkeit® in der
Erziehung vernachlissigt sieht (Tischner 2006: 60). Die Botschaft an die Pidagogen lautet:
“Du darfst hart sein! Du darfst strafen®. Die pidagogische Leitvorstellung sei dennoch die
einer klaren Linie mit Herz, die eine Balance von 80 Prozent Empathie und 20 Prozent
Konfrontation anstrebt. Es gehe um gezielte pidagogische Interventionen, die man in
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Anlehnung an Ortrud Hagedorn und das Konzept der ,wiirdigen Konfrontation® mit der
Formel , Akzeptanz plus Konfrontation gleich soziale Entwicklung” umschreibt. Es gehe
demzufolge eben nicht um Rache oder Vergeltung, sondern um Schadenswiedergutma-
chung und soziale Lernentwicklung, auch, um neue Opfer zu vermeiden. (Gall 2006a:95,
vgl. u.a. auch Kilb/Weidner 2003:1 und Weidner/Kilb 2004:7f)

Das stirkste Argument, das zur Legitimation des Ansatzes angefiihrt wird, ist aber
die unterstellte Hilflosigkeit und die Konfliktscheu von Pidagoglnnen im Angesicht der
benannten Zielgruppen. Man geht davon aus, mit diesem Ansatz ein angemessenes Mittel
zur Behandlung von Jugendlichen vorzuhalten, denen man mit den bisherigen Angeboten
der ,Verstindnispidagogik“ nicht beikommen kann. ,Es geht um Kinder die hassen®,
schreibt Reiner Gall mit Bezug auf einen Buchtitel von Redl und Wineman aus dem Jahr
1979. ,Es sind die Kinder und Jugendlichen, die auferhalb der Reichweite von Erziehung
und unterhalb des Wirkungsbereiches psychotherapeutischer Verfahren sind. Pidago-
gische Freundlichkeit und Milde interpretieren diese Kinder als Schwiche. Mit Empathie
alleine sind diese Kinder und Jugendlichen nicht zu bewegen, ihren eingeschlagenen Pfad
zu verlassen® (Gall 2006b: 2).

Anwendungskontexte

Soweit zur dffentlich gefithren Debatte iiber diese spezielle Pidagogik. Mich interessiert
nun die Frage, warum und in welcher Form diese Trainingsformate mit wem durchge-
fithrt werden. Da lassen sich in den letzten Jahren eine deutliche Ausweitung und einige
Adaptionen beobachten: Urspriinglich wurden solche Trainingsformate nur im Straf-
vollzug angewandt, spiter dann im Rahmen ambulanter Mafinahmen. Es folgte die
Ausweitung auf den Schulsektor und damit auch auf die Zielgruppe Kinder (vor allem
auch im sonderpidagogischen Bereich) und schliefSlich auf Auszubildende — so gibt es
seit 2003 in Berlin das ,Konfrontative soziale Kompetenztraining an der Schnittstelle
zwischen Schule, Ausbildung und Beruf*. Einzelne Elemente der Trainings sollen bereits
auch in der offenen Jugendarbeit und sogar bei Angeboten der politischen Bildung zum
Einsatz kommen. So gesehen wandelt sich die Konfrontative Pidagogik von einer ,,ultima
ratio® fiir Intensivtiter zu einer Méglichkeit fiir jeden, auch strafrechtlich vollig unver-
dichtigen Klienten pidagogischer Arbeit. Diese Kontextverschiebung geht mit einigen
konzeptionellen Transformationen einher, deren méogliche Auswirkungen anhand eines
Beispiels verdeutlicht werden sollen.

Wie kann ein solches Training aussechen? Beobachtet wurde ein Coolnesstraining mit
dem zentralen Ansatz der konfrontativen Pidagogik?. Triger des Projekts war ein landesweit
titiger Jugendhilfetriger. Durchfiihrende waren eine ausgebildete CT-Trainerin und ein
Lehrer fiir Kampfsport. Auch bei diesem Projekt wurde transformiert: Neu war beispiels-
weise die Idee der Verkniipfung von Verhaltenstraining mit Elementen der Privention
bzw. Bearbeitung von Fremdenfeindlichkeit und Rechtsextremismus. Neu war ebenfalls
die zusitzliche Integration von Gewaltopfern bzw. potenzieller Opfer von Diskrimi-
nierung und Gewalt in die Gruppe, fiir die gleichzeitig postuliert wurde: Alle werden

gleich behandelt.
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An das Training wurden komplexe Zielvorstellungen gekoppelt, die auf folgenden Ebenen
angesiedelt waren:

* Verhaltensinderung (Gewaltverzicht),

* Verinderungen des Selbstkonzeptes/des Selbstbildes (bei Tétern und Opfern),

* Erhohen der Empathiefihigkeit, Frustrationstoleranz,

* Erhéhung moralischer Kompetenzen,

* Erlernen konkreter Techniken (Stressbewiltigung, Konfliktvermeidung, Deeskalation)
e Wissenserwerb.

Zu Umsetzung dieser Ziele waren verschiedene thematische Module mit entsprechenden
Methoden vorgesehen: Biographisch angelegte konfrontative Interviews, Rollenspiele,
freizeit- und erlebnispidagogische Einheiten, Konfrontationstests, Deeskalationstraining,
Selbstexploration als Titer und Opfer, Ubungen zur Perspektiviibernahme (Opferem-
pathie), ,Hausaufgaben zum Umgang mit individuellen Problemen®, ,Antiblamier-
training” und der ,heifle Stuhl®. Der Trainingsdurchlauf erstreckte sich iiber mehrere
Monate (14 Termine), in denen wéchentlich vier Stunden mit einer Gruppe von acht bis
zehn Jugendlichen gearbeitet wurde. Den Abschluss der MafSnahme bildete eine Priifung,
bei deren Bestehen die Jugendlichen ein Zertifikat erhalten sollten.

Beobachtungen zur Ausweitung der Teilnehmerschaft

Ausgehend vom Ursprungskontext sollten die zu behandelnden Gruppen homogen,
konstant und einschligig gewalterfahren sein. In diesem Training unterschieden sich die
Jugendlichen nun hinsichtlich des Geschlechts, ihrer Einordnung als Titer und Opfer,
des intellektuellen Niveaus und der mafinahmerelevanten Symptomatik. Wenige Jugend-
liche waren aus dhnlichen Griinden im Training. So fanden sich in der Gruppe Jungen
und Midchen in belastenden Familiensituationen, z.T. in der Heimunterbringung, neben
vorbestraften rechtextremen Straf- und Gewalttitern, sowie allgemeinaggressive Jugend-
liche auf Forderschulniveau mit gestdrter Impulskontrolle (u.a. medikamentds eingestellt).
Das Alter changierte zwischen 14 und 17 Jahren.

Diese Zusammensetzung war nun in mehrfacher Hinsicht schwierig: Zunichst war
das intellektuelle Gefille zwischen den Jugendlichen so stark greifbar, dass die Traine-
rInnen oft in Rollenspiele eingreifen mussten, um belastende Situationen zu vermeiden,
was nicht immer gelang. Besonders problematisch war aber die Mischung von Titern
und Opfern im Training. Man konnte sehen, dass in vielen Interaktionen und Konstella-
tionen die Opfer immer wieder auf ihre Opferrolle festgelegt wurden und zum Teil erneut
Opfererfahrungen machten — etwa wenn sie ausgelacht oder offen gemobbt wurden - was
von den Trainern nicht immer aufgefangen werden konnte. Es dringte sich weiterhin
die Frage auf, ob, und wenn ja, was Opfer eigentlich von Titern lernen kénnen, oder
tiberhaupt sollten. Die wesentlichen Ziele der Mafinahme, nidmlich einerseits Opferem-
pathie zu generieren, andererseits die Opfer aus ihrer Opferrolle zu befreien und sie in
einem positiven Selbstkonzept zu bestirken, konnte so gerade nicht erreicht werden.
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Diese Ausweitung der Teilnehmerschaft auf Jugendliche mit so verschiedenen Problem-
hintergriinden war hochproblematisch und stellte nicht zuletzt eine Uberforderung der
Gruppe und der TrainerInnen dar. Interessant war gleichzeitig die Beobachtung, dass es —
auch fiir das Jugendamt und die Schulen, die die TeilnehmerInnen in das Training vermit-
telten — verlockend schien, generell , schwierige Jugendliche® oder auch: Jugendliche mit
Schwierigkeiten, unabhingig von der Art des vorliegenden Defizits oder Bedarfes, in ein
solches Training zu vermitteln.

Ausweitung der Trainingskonzepte
auf die Bearbeitung von Rechtsextremismus

Hier kamen zum einen Elemente politischer Bildung, vor allem aber die Technik der
Konfrontation zum Einsatz. Am Beispiel des ,heifSen Stuhls® lief§ sich beobachten, wie
dabei die verschiedenen pidagogische Intentionen gegeneinander laufen kénnen. Als
vordergriindiges Ziel beim ,heiflen Stuhl® wird die Hebung der Aggressionsschwelle
definiert, also die Fihigkeit, hochgradig frustrierende Situationen auszuhalten und gewalt-
titige, provokative Techniken der Situationsauflésung zu vermeiden. Die betroffenen
Jugendlichen bestehen also erfolgreich, wenn sie die durch die Gruppe vorgetragenen
Provokationen ertragen, mit Argumenten dagegen halten bzw. schweigsam erdulden.

Was passiert nun, wenn man dieses Ziel (Aggressionsschwelle heben) mit einem
anderen verbindet (Einstellungen zu verindern, Einsichten produzieren) — dann erhilt
das Konstrukt eine unangenehme Schieflage. Ein Lehrer berichtete von der Video-
Aufzeichnung eines ,heiflen Stuhls® bei einem seiner Schiiler (der Schiiler wird als aggressiv
und rechtsextrem charakterisiert). Der Lehrer sagte: ,Er ist nicht zusammengebrochen®,
der Schiiler wurde zu seinem Rechts-Sein provoziert, war aber immer in der Lage zu
kontern. Er hat sich also nicht physisch wehren oder der Situation entziehen miissen. Der
Lehrer sagte: , Vom Prinzip her ist er von seiner Haltung kein Stiick abgewichen, den Test
hat er bestanden®

Das ist nun ein bedenklicher Erfolg, da fiir den Teilnehmer der Sieg weniger in der
aufleraggressiven Durchhaltestrategie als in dem Durchhalten seiner Einstellung bestand.
Von ,,Auflésung von Rechtfertigungsstrategien® kann kaum gesprochen werden, sondern
wahrscheinlich eher von einer Abhirtung bzw. Verfestigung.

Ein zweites Beispiel: Wihrend einer spontanen ,,Konfrontation® wurde ein Teilnehmer,
der bereits durch rassistische Ubergriffe im Training selbst auffillig geworden war, mit
seiner Tat gruppen-offentlich verbal konfrontiert. Als Ansatzpunke fiir die Konfrontation
wihlten die Trainer seine nicht altersgemifSe Kérpergrofe, um ihm sein unfaires Verhalten
gegeniiber einem Midchen mit dunkler Hautfarbe zu verdeutlichen: ,Kannst du vielleicht
was dafiir, dass du so ein halbes Hemd bist? Na und die (Teilnehmerin) kann auch nichts
dafiir, dass sie braun ist.“ ...Wenn so was von einem richtigen Kerl kiime, wiirde ich
das noch durchgehen lassen, aber von dir?“ Die Botschaften dieser Interaktion sind nun
doppelt fatal, weil nicht nur suggeriert wird, ein ,,ausgewachsener Mann® hitte ein Recht,
das Midchen zu diskriminieren. Der Jugendliche wird weiterhin mit einer Auflendar-
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stellung konfrontiert, die ihn vor der Gruppe als ,unminnlich® — im Sinne von klein,
schwach und machtlos — erscheinen lisst. Damit wird zum einen ein Minnlichkeitsbild
bestitigt, das sich ausschliefflich durch physische Stirke, Dominanz und Durchsetzungs-
fihigkeit gegeniiber anderen auszeichnet. Andererseits wird der Jugendliche personlich als
in diesem Sinne unminnlich degradiert, nicht aber seine Tat. Die Konfrontation endete
nach ca. 20 Minuten mit dem Satz des Trainers: ,Ich find Dich aber trotzdem geil“.

Dieses Beispiel deutet nun vor allem an, wie voraussetzungsvoll die Umsetzung solcher
Anwendungen ist. Es scheint generell schwierig zu sein, eine reine Tatkonfrontation
durchzuhalten, die nicht entweder moralisierend oder aber demiitigend bzw. verletzend
wirke. In dieser Situation verhalten sich die Pidagogen in einer Weise, wie sie es sonst nie
tun wiirden — sie fungieren selbst als negatives Lernmodell und scheinen wie im Banne der
Methodik zu stehen. Das Ziel, eine moglichst starke (und darum wirksame) Konfrontation
durchzuhalten, wird aufrecht erhalten auch um den Preis, dass pidagogischer Unsinn
produziert wird, wie bspw. dunkle Hautfarbe oder Wachstumsverzdgerung gleichsam als
einen Makel argumentativ ins Feld zu fithren — die tatsichlichen Auswirkungen solcher
Interaktionen sind kaum absehbar.

Ahnlich unkontrolliert scheint die Wirkung auf diejenigen Teilnehmer/innen, die
die Konfrontationen beim heiflen Stuhl selbst mit durchfiihren. Es war erstaunlich, dass
sich die meisten Erinnerungen der Jugendlichen in den spiteren Interviews wesentlich
ausfiihrlicher auf die Beobachtung bzw. die Mitwirkung an den Konfrontationen der
Anderen beziehen, selten aber auf das eigene Erleben als Betroffene. Der ,heifle Stuhl® hat
eindeutig hohen Sensationswert:

B: ,Was auch gut war, wir haben den auf einen Eimer gesetzt, umgedreht und auf
einen Eimer gesetzt, ich finde, das kommt noch mal ne Spur krasser. Das ist noch ein

bisschen erniedrigender. ... Dann haben wir halt gestichelt. Und er musste sich das
ja gefallen, er safl ja bei uns in der Mitte, und wir saflen alle um den rum, da hat er sich
richtig klein gefiihle.”

A: ,Dann haben wir ihn iibel fertig gemacht. Er hat die ganze Zeit nichts gesagt.
Und dann fing er an: ,Ich heule nicht, ich heule nicht.” ... Aber dann hat er ... wir haben
dann Pause gemacht, weil der dann nichts mehr gesagt hat. Da haben wir den dann alle
ignoriert wo wir rauchen gegangen sind. Und wo es dann weitergehen sollte, da hat er auf
einmal auf der Treppe geheult.”

Jetzt kann man wieder fragen: Was wurde hier gelernt? Die anderen Jugendlichen geraten
quasi in der Funktion der Ankldger und erfahren eine Machtsituation, deren Grenzen nicht
definiert sind und die auch nicht im Nachhinein aufgearbeitet wurde. Die Botschaft kénnte
lauten: Es ist erlaubt, nach Schwichen des Opfers zu suchen und diese dann zur gezielten
Demiitigung, was ganz klar im Gegensatz zum obersten Leitziel des Ansatzes steht: Niemand
hat das Recht, den anderen zu beleidigen, zu verletzen oder auszugrenzen.

Fazit

Es ist moglich, sogar wahrscheinlich, dass sich mit diesem Fall eine eher problema-
tische Umsetzung eines solchen Trainings, eben ein Einzelfall beobachten lieff. Dennoch
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verdichtet sich Eindruck, dass mit der konfrontativen Technik generell einige Tiicken
verbunden sind, die sich eben noch potenzieren, wenn man den Verwendungskontext
beliebig auszuweiten beginnt: Es ist schwierig, eine reine Tatkonfrontation durchzuhalten
und in der Konfrontation ,wiirdig“ zu bleiben. Es ist schwierig, Teilnehmer/innen in
solche Gruppen zu integrieren und zu schiitzen, die selbst keine Gewalttiter sind. Es
ist schwierig, verschiedene Zielebenen so zu koordinieren, dass sie nicht gegeneinander
laufen und es ist schwierig, die unerwiinschten Nebeneffekte — die auch Lerneffekte sind
— im Griff zu behalten.

Angesichts dessen ldsst sich fragen: Warum wird nun gerade diesen umstrittenen
konfrontativen Techniken von den TrainerInnen so eine besondere Wirkungskraft unter-
stellt bzw. die Methode in der Auendarstellung derart in den Vordergrund geriicke? Das
Training selbst hat sehr viel mehr zu bieten, mit anderen Elementen des Trainings konnten
durchaus positive Lernerfolge eingefahren werden (z.B. bei Techniken der Stressbewil-
tigung oder Risikoeinschitzung oder beim gemeinsamen Durchsprechen von Verhalten-
soptionen im Umgang mit der eigenen Gewalt) — fiir diese durchaus beachtenswerten
Erfolge waren die Trainer aber deutlich weniger zuginglich. Eine dhnliche Begeisterung
fiir die konfrontativen Techniken war auch bei den hospitierenden Gisten (LehrerInnen)
zu bemerken. Diese iiberlegten, gerade die hochproblematischen Elemente wie den
heiflen Stuhl oder das ,Anti-Blamier-Training” auszukoppeln und quasi prophylaktisch
mit der eigenen Klasse durchzufithren. Zur Erklirung dieser grofSen Begeisterung fiir das
Konfrontative bzw. das Trainingsformat als solchem meine zwei Thesen:

1.) Es geht méglicherweise um das Bediirfnis nach einer Entlastung von auch medial
vermitteltem Erfolgsdruck einerseits und Kostendruck andererseits. Warum? Angeboten
wird eine Technik, die in ein fertiges Format verpackt und mit dem Versprechen eines
»General-Settings“ versehen ist, das im Umgang mit ,schwierigen Jugendlichen® schnelle
Erfolge verspricht und sich auch gut abrechnen lisst. Die Intervention ist klar begrenzt
- es gibt eine Abschlusspriifung, die bestanden wird oder eben nicht. Damit stellt
man sich als Konkurrenz zur konventionellen, langwierigen und beziehungsintensiven
(sozial)padagogischen Einzelfallarbeit auf. Die Méoglichkeit einer zeitlich absehbaren
Erfolgsaussicht und einer Handhabe fiir alles Schwierige wird nun zusitzlich gestiitzt
durch ein wissenschaftliches Qualititssiegel, das auf dem Patent des Markenzeichens
AAT/CT ruht, das als Marke auch offensiv beworben wird. Vorstellbar ist, dass damit eine
Art Entlastungsversprechen verbunden ist, dem sich Pidagog/innen nicht ohne weiteres
entzichen konnen. Schliefflich werden diese Trainingsformate auch eher mit der unter-
stellten Hilflosigkeit der Pidagogen und weniger mit den Bedarfen ihrer Klienten 6ffentlich
legitimiert. Weidner selbst sagt: ,,Es geht um Jugendliche die sich am ehesten durch ihre
bedingungslose pidagogische Unerreichbarkeit auszeichnen® und fithrt den Fall Mehmed
ins Feld, bei dem alle Pidagogik versagt hat und den auch die Mediendffentlichkeit nur zu
gern fallen sehen wollte. Angesichts solcher Verunsicherung des pidagogischen Personals
scheinen die Angebote der Trainingsformate tatsichlich verlockend.

2.) Bei der Begeisterung fiir das Konfrontative geht es méglicher Weise auch um den
Zauber der pidagogischen Inszenierung selbst, die tatsichlich etwas Magisches hat: Erst
kommt die Verweigerung, dann der 6ffentliche Fall, die Demut oder das 6ffentliche Besse-
rungsbekenntnis — Offentlichkeit ist itberhaupt sehr zentral. Die Frage bleibt, welchen
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pidagogischen Wert dies hat. Fast alle am Training Involvierten hatten auf jeden Fall den
Eindruck, an etwas Spektakulirem beteiligt gewesen zu sein - méglicherweise entwickeln
solche Inszenierungen ja einen Sog, der dann wieder pidagogisch relevant ist?

Grundsitzlich scheint es mir vorstellbar, dass die Konfrontation, wenn es sich um eine
reine Tatkonfrontation handelt, wenn sie in einer konstanten und homogenen Gruppe von
Intensivtitern unter kontrollierten Bedingungen und intensiver pidagogischer Begleitung
z.B. im Rahmen des Jugendstrafvollzugs stattfindet, durchaus ihre Berechtigung hat. In
der Ausweitung auf andere Zielgruppen, sogar Kinder, auf weitere Erzichungsziele, auf
die Bereiche der primiren Privention (wo man die Kriminalititseliten vergeblich sucht),
scheint die Anwendung dieser Technik jedoch bedenklich. Es wire zu wiinschen, in
Anbetracht dessen, die Frage nach dem Sinn, dem Nutzen, vor allem aber auch dem
méglichen Schaden fiir den jeweiligen Fall stirker zu reflektieren.

Endnoten

1 Erfahrungsbericht aus einem Internet-Blog - die Perspektive eines Teilnehmers der Fachtagung
,Konfrontative Padagogik” der FES in Berlin am 26.04.2005:,Der Andrang war riesig. Wie erklart
sich dies groR3e Interesse? An der Effizienz der konkreten Methoden kann es nicht liegen: sie
wird bestenfalls angenommen, belegt ist sie nicht. Viel wichtiger ist vielmehr die Botschaft, die
sich an die Pddagogen richtete und sich durch die gesamte Tagung zog: Du darfst hart sein.

Die ewigen Versuche auf die ,schwierigen” Jugendlichen einzugehen, scheinen versagt zu

haben. Insbesondere die Lehrerinnen sehen sich schon langst an ihren Grenzen angelangt” [...]
Konfrontative Padagogik sei nur fiir die ,,schwierigen” Kinder und Jugendlichen, die die den , Arger
machen”. Diese Personen ,,sehnen sich nach Struktur” und hier solle man als Pddagoge seine
,Respektleidenschaft” ausleben und ,,auch genieBen” (http://www.orgonomische-sozialforschung.
de/PDF/Blog-Konfrontative_Paedagogik.pdf, S. 1-2, Stand: 18.12.2008).

2 Die folgenden Ausfiihrungen griinden sich auf eine Projektbegleitung, diese und weitere
Ergebnisse sind ausfiihrlicher in einem Artikel aus dem Jahr 2004 dokumentiert (vgl. Palloks 2004).
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Wie die Vielfalt laufen lernt!
Diversity Ansatze in der politischen Bildung

Tanja Berg

In der Bildungsarbeit sind die Auseinandersetzungen mit Interkulturalitit, Heteroge-
nitdt, Pluralitdt, Verschiedenheit und Vielfalt im Trend. Jiirgen Bolten beschreibt diese
Entwicklung prignant am Beispiel interkultureller Kompetenz. Konnte er in einer Inter-
netrecherche 1999 gerade einmal 58 Eintrige finden, so fand er im Juni 2006 tiber 1.100.00
Eintrige (Bolten 2007:5). Gleiches lisst sich auch fiir die Begriffe Vielfalt oder Pluralitit
feststellen, wohin gegen der Begriff Diversity erst langsam Fahrt aufnimmt. Das liegt unter
anderem daran, dass es keine eindeutige Ubersetzung des englischen Begriffs ins Deutsche
gibt. Deshalb werden unterschiedliche Bezeichnungen verwendet: Diversitit, Heteroge-
nitdt, Vielfalt oder Dimensionen der Vielfalt, Pluralitit oder Unterschiedlichkeit. Fiir die
Bildungsarbeit mit Jugendlichen aus der sogenannten Bildungsferne eignet sich dieser
Ansatz meiner Meinung nach sehr gut, weil er direkt an den Lebenswelten, Erfahrungen
und Identititsentwiirfen der Jugendlichen ansetzt. Ziel von Diversity-Ansitzen in der
Bildungsarbeit ist es, junge Menschen zu befihigen unterschiedliche Wertorientierungen,
Einstellungen und Lebensrealititen zu akzeptieren, solange diese mit den Grundwerten
der Demokratie und Menschenrechte vereinbar sind.

Zielstellungen

Diversity-Ansitze wollen Anleitungen fiir die Thematisierung und den Umgang mit
Fragen von Identititen bzw. Identititsfacetten, Kulturbegriffen und Wertorientierungen
geben. Kultur- und Identititsbegriffe werden nicht linger als statisch angesehen, sondern
als prozesshaft und in permanenter Verinderung (Auernheimer 2000: 20f.). Kulturelle
Zugehorigkeiten und die Ausbildung von Identititsfacetten unterliegen demnach vielen
verschiedenen Faktoren, die je nach Person, Situation und gesellschaftlichem Kontext in
einem Wechselverhiltnis funktionieren. Bildungsarbeit nach Diversity-Ansitzen vermittelt
nicht nur Wahrnehmungen von Unterschieden und Heterogenitit, sondern treibt neben
der Analyse auch die Arbeit gegen Diskriminierungen, Ausgrenzungen von Minder-
heiten, rassistische und antisemitische Ideologien und Mechanismen voran (European
Youth Centre 1995: 271f.). Diversity-Ansitze arbeiten mit einer Vielzahl von Kategorien:
Geschlecht, Alter, Religion, sexuelle Orientierung, Schicht oder Klasse, Bildungsstand,
soziale Herkunft, Ethnizitit, Nationalitit, Sprachkompetenzen, kérperlichen Behinde-
rungen, geografische Herkunft (Stadt/Land) usw.

Zielstellungen von Diversity-Ansitze in der Bildungsarbeit sind: Jugendlichen
neue Zuginge zum Spektrum ausgegrenzter Lebenserfahrungen und zur Aneignung
von weiteren Lebensperspektiven zu 6ffnen, gleichzeitig ihre eigenen Erfahrungen und
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Lebensrealititen zum Gegenstand des Seminars zu machen (Prengel 1993). Jugend-
liche sollen sowohl Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten entdecken lernen, d. h.
unterschiedliche Identititsfacetten eines Individuums, einer konkreten Gruppe oder
der Gesamtgesellschaft. Dariiber hinaus eint die piddagogischen Ansitze zum Thema
Diversity das Ziel, tiber die Thematisierung von Vielfalt, Pluralitit und Heterogenitit
das Bewusstsein fiir die Notendigkeit von Toleranz und demokratischen Aushand-
lungsprozessen zu stirken (European Youth Centre 1995:52 ff.). Damit dies gelingen
kann, braucht es eine Vermittlung der Grundwerte demokratischer Verhaltensweisen
und die Forderung der Akzeptanz von moralischen, politischen und gesellschaftlich
geteilten Grundwerten bzw. Spielregeln. Dazu zihlt die Bereitschaft, Widerspriiche,
Konflikte und Unterschiede als Bestandteil des Zusammenlebens anzuerkennen und
in friedlichen Aushandlungsprozessen zu bewiltigen. Die Ansitze zur Bildungsarbeit
mit Jugendlichen sollten deshalb darauf zielen, neben dem individuellen Erkennt-
nisgewinn und der Stirkung interkultureller Kompetenzen vor allen Dingen die
Handlungsfihigkeit der TeilnehmerInnen zu stirken und konkrete Handlungsmog-
lichkeiten zu erproben. Das ist jedoch in der praktischen Umsetzung nicht immer
einfach zu realisieren.

Warum riickt die Auseinandersetzung mit den Themen Vielfalt, Pluralitit und Heteroge-
nitit zusehends in den Fokus der Bildungsarbeit mit Jugendlichen?

Die Griinde fiir diese Entwicklungen sind vielfiltiger Natur. Sie resultieren aus
den verinderten Realititen, Konflikten und Bediirfnissen im Leben der Jugendlichen
(European Youth Centre 1995: 9ff). Als Themen werden hier in den verschiedenen
Ansitzen genannt: Umgang mit den Herausforderungen der Einwanderungsgesellschaft,
Wandlungen in der Werteorientierung und Identititsvorstellungen, Umgang mit der
sozialen Spaltung der Gesellschaft, Verinderungen im gesellschaftlichen Umgang mit
Pluralitit, der Kampf gegen Diskriminierungen und die Umsetzung von Antidiskriminie-
rungsideen mit Blick auf Geschlecht, sexuelle Orientierung, Umgang mit Behinderungen,
religivsen oder ethnisch-kulturellen Minderheiten usw. Die Bildungsarbeit reagiert mit
neuen Ansitzen wie Diversity auch auf internationale Entwicklungen und Anforderungen,
die sich in Schlagwértern wie mediale Revolution oder Globalisierung zusammenfassen
lassen. Hinzu kommen pragmatische Griinde, da staatliche Forderprogramme und
Stiftungen zunehmend eine Auseinandersetzung mit dem Thema Diversitit fordern (vgl.
Reimer 2008). Insbesondere in der Bildungsarbeit gegen Rechtsextremismus, Rassismus
und Antisemitismus, ferner in der Demokraticerzichung, Menschenrechtsbildung und
interkulturellen Bildung haben Bildungsansitze zu den Themen Vielfalt und Pluralitit
Konjunktur.

Zentrale Entwicklungslinien
In den aktuellen Debatten steht die Auseinandersetzung mit Diversity-Ansitzen in einem

Spannungsverhiltnis zwischen der Umsetzung emanzipatorischer Ideen und pidagogi-
scher Anforderungen und der Fokussierung auf die Markttauglichkeit von Bildung. Das
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hat seine Ursachen in den wachsenden Anforderungen an den Bildungsbereich, sich nach
kapitalistischen Wettbewerbsbedingungen zu organisieren und zu finanzieren.

Hinzu kommen die vielschichtigen Referenzfelder aus denen sich Diversity-Konzepte
entwickelt haben, wie dem Management, der Bildungsarbeit und aus politischen
Bewegungen.

Diversity Management

Die Wiege des Diversity-Ansatzes steht in den USA und entstammt dem Management.
Dieser Ansatz wurde entwickelt, um Verbesserungen im Betriebsklima zu erzielen, um
Konfliktherde zu minimieren und die Produktivitit der MitarbeiterInnen zu erhshen (vgl.
Cox 2001). Damit reagierte das Management grofler Betriebe auf betriebliche Stérungen,
Konflikte und Probleme, die wiederum aus der heterogenen Zusammensetzung der
Belegschaften und deren divergierenden Wert- und Normensystemen, Verhaltensko-
dizes und Fihigkeiten resultierten. Gleichzeitig bemiihten sich die Betriebe damit um
die Umsetzung der staatlichen Antidiskriminierungsgesetze und -richtlinien. Ansatzpunkt
war die Erfahrung, dass mittels interkultureller Trainings, der Weiterbildung der Mitar-
beiterlnnen zu den Themen Identititskonzepte und kulturelle Wertvorstellungen eine
Verbesserung der Anerkennungskulturen und Kooperationen erméglicht wurden.

Politische Bewegungen und padagogische Arbeit

Andere Entwicklunggslinien fiir Diversity-Ansitze haben sich aus den Aktivititen der
Frauenbewegung und Neuen Sozialen Bewegungen, sowie deren Bildungsarbeit entwi-
ckelt. Von besonderer Bedeutung sind hierbei vor allem die feministische Bildungsarbeit,
die interkulturelle Pidagogik, die antirassistische Bildungsarbeit und die Bildungsarbeit
gegen Homophobie und Heterosexismus. Darin zeigen sich die Verbindungslinien
zwischen dem Umgang mit Pluralitit und Vielfalt und dem Abbau von Diskriminie-
rungen (European Youth Centre 1995: 91f).

Fiirr mich sind Diversity-Ansitze interessant, weil sie Facetten aus verschiedenen
Bereichen kombinieren. In einer gesellschaftskritischen und emanzipatorisch angelegten
Bildungsarbeit konnen Diversity-Ansitze Orientierungshilfen schaffen, zu Perspektiv-
wechseln anregen, sowie Interesse an Gesellschaftskritik wecken.

In deutschsprachigen Diskussionen um Diversity-Ansitze werden vor allem diese
Konzepte genannt:

e Eine Welt der Vielfalt“!

* Education Pack der EU-Kampagne ,,alle anders alle gleich®

* Multiperspektivitit im Geschichtslernen?

* ,Vielfalt Lernen® - Arbeit gegen Homophobie und Heterosexismus®

* Hinzu kommen die vielfiltigen von BildungsarbeiterInnen entwickelten Methoden
und Konzepte, die zumeist nur als graue Literatur zuginglich sind.
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Praktische Erfahrungen in der Arbeit mit Diversity-Ansatzen

In den vergangenen Jahren habe ich Diversity-Ansitze in der Bildungsarbeit mit unter-
schiedlichen Zielgruppen eingesetzt. Fiir die Bildungsarbeit nutze ich Versatzstiicke
aus verschiedenen Ansitzen und Konzepten. Dazu wihle ich Methoden, Material und
Medien passend zum Thema, der Zielgruppe und dem Rahmen aus. Zwei Handrei-
chungen nehmen bei mir einen besonderen Stellenwert ein: ,Baustein zur nicht-rassis-
tischen Bildungsarbeit® herausgegeben vom DGB-Bildungswerk Thiiringen und das ,all
equal — all different education pack® des European Youth Council. Beide Handreichungen
verbinden individuelles Handeln und gesellschaftlichen Kontext.

Diversity als Querschnittsaufgabe heif3t, in einem thematischen Seminar in allen Seminar-
phasen unterschiedliche Perspektiven sichtbar machen, sowohl die der TeilnehmerInnen
als auch solche, die von ihnen sonst nicht wahrgenommen werden.

Die sogenannten ,bildungsfernen® Jugendlichen erlebe ich dabei nicht schwieriger
als andere Gruppen. Im Gegenteil, mit diesen Jugendlichen ldsst sich meist gut mit
Diversity-Ansitzen arbeiten. Da Diversity in meinem Verstindnis an den Lebensrealititen
der Teilnehmerlnnen, ihren Erfahrungen und sozialen und kulturellen Zuordnungen bzw.
Identititen ansetzt, werden diese produktiv ins Seminar integriert, wenn das Bildungsteam
durch Ablauf und entsprechende Methoden den Rahmen dazu schafft. Deshalb sollte im
Team der Umgang mit Sprache und das eigene Verhalten im Umgang mit Heterogenitit
reflektiert werden. Ein offenes Lernklima entsteht nur dann, wenn das Team dies auch
authentisch vermitteln kann.

Ein Beispiel aus der Praxis

In einer deutsch-tschechischen Begegnung mit Auszubildenden zum Thema Zukunfts-
triume stand in der Kennenlernphase Pluralitit im Zentrum. Mit Methoden, die darauf
abzielten die individuellen Lebensrealititen, Erfahrungen und Interessen der Teilneh-
merlnnen sichtbar zu machen, begann die Gruppe sich sehr schnell nach Interessen
zu sortieren und nicht nach Nationalititen. Im Austausch untereinander ging es um
Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Die Phase der Erfahrungshebung schuf den Jugend-
lichen Riume, sich mit ihren individuellen Bediirfnissen, Wiinschen und Problemen in
Ausbildung, Familie oder Stadt auseinanderzusetzen. Umgesetzt wurde dies mit kreativen
Methoden wie Collagen, Comiczeichnen und einem Hip-Hop Workshop. Die regen
Diskussionen und der Erfahrungsaustausch legten offen, dass Themen wie Arbeitsbe-
dingungen, der Traumjob, das Thema Geschlecht, Leben in der Stadt/auf dem Land
und/oder die Zugehorigkeit zu einer (jugendkulturellen) Subkultur, fiir die Teilnehme-
rlnnen spannend waren. In der Phase der Analyse wurden Verbindungen zum Thema
DPolitik, gesellschaftlicher Umgang mit Jugendlichen, mit Minderheiten und zum Thema
Geschlechterverhiltnis hergestelle. Die Jugendlichen nutzten verschiedene Quellen
zur Recherche: Internet, Informationsmaterial, Gespriche untereinander und mit dem
Team. Die Ergebnisse wurden durch thematische Methoden vertieft. In der Handlungs-
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phase wurden konkrete Verinderungs- und Gestaltungswiinsche entwickelt und auf ihre
Anwendungstauglichkeit {iberpriift, u.a. mittels der Methode ,Forumtheater” nach
Augusto Boal. Die Auswertung der gesamten Begegnung zeigte, dass der starke Fokus auf
dem eigenen Leben, die Auseinandersetzungen mit unterschiedlichen und auch wider-
spriichlichen Perspektiven und der Erfahrungsaustausch sehr positiv bewertet wurden.
Spannend fanden viele TeilnehmerInnen die Nationen iiberschreitenden Verbindungen
und Handlungsideen.

Mit Diversity als Querschnittsaufgabe lassen sich, wie im Beispiel gezeigt, Unterschiede
und Gemeinsambkeiten, verschiedene Perspektiven und Handlungsméglichkeiten sehr gut
analysieren und bearbeiten. Methoden, Hintergrundtexte oder Begegnungen, die Vielfalt
und Multiperspektivitit bearbeiten, lassen sich in die meisten Bildungsveranstaltungen
problemlos integrieren. Diese Form des pidagogischen Arbeitens fordert die Bereitschaft,
eigene Identititsfacetten, Meinungen und Haltungen preiszugeben. Die TeilnehmerInnen
erleben die Problematisierung und Thematisierung von Vielfalt in der Regel dann als
unproblematisch, wenn auch das Verhalten des Teams authentisch ist. Diversity-Ansitze
setzen deshalb nicht nur bei den Teilnehmerlnnen, sondern auch bei den Bildungsarbeit-
erlnnen an. Von allen Beteiligten wird eine Reflexion des eigenen Denkens und Handelns
erwartet sowie die Bereitschaft, sich auf Prozesse interkulturellen Lernens einzulassen.
Dazu miissen Stereotype, Vorurteile und Meinungen auf den Priifstand gestellt und neue
Erfahrungen mit Vielfalt und Pluralitit erlebt werden. Ganzheitliches Lernen, in dem
Toleranz, Respekt und Wertschitzung von Vielfalt erlebt werden kénnen, gelingt dann,
wenn alle am Lernprozess gleichermaflen beteiligten werden.

Bei der Konzeption von Bildungsveranstaltungen nutze ich eine breite Palette von
Methoden, Themenbldcken und Reflexionsphasen, um mdéglichst heterogene Blick-
winkel, Perspektiven und Einstellungen erlebbar zu machen. Die Jugendlichen werden
damit angeregt, sich mit pluralen und divergierenden Sichtweisen zu beschiftigen, aber
auch Verbindungslinien zu ihren Lebensrealititen, Erfahrungen und Wertvorstellungen
herzustellen. Eine Reflexion der erkannten Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Wider-
spriiche ist, wie im Beispiel ausgefiihr, ein zentraler Bestandteil der methodischen Arbeit,
ebenso wie die Kontextualisierung eines breiten gesellschaftspolitischen Rahmens und
das Verkniipfen von Heterogenitit, Pluralitit und Vielfalt mit einem Engagement gegen
Diskriminierung und Ausgrenzung. Wenn Jugendliche sich als AkteurInnen der Gesell-
schaft begreifen lernen, dann ist es meiner Ansicht nach Aufgabe des Lernprozesses, auch
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse aufzudecken.

Ich verwende in der Kennenlernphase Methoden, unterschiedliche Identitdtsfacetten sichtbar
zu machen, wie z. B. die Identititszwiebel®.. Mir ist es ein Anliegen, nicht bei den indivi-
duellen Identititsfacetten und Hintergriinde stehen zu bleiben, sondern in den Methoden
durch Nachfrage oder erginzendes Material oder eine Folgemethode, Verbindungslinien zur
Gesamtgesellschaft herzustellen. Verbindungen zur Kennenlernphase sind jederzeit moglich.
Themen, die in der Kennenlernphase wichtig waren, z. B. Musik, Beruf oder Herkunft,
greife ich in anderen Phasen wieder auf. Diskussionen iiber gesellschaftliche Verhiltnisse und
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Strukturen lassen sich methodisch bearbeiten, z. B. mit einem Meinungsbarometer’. Um
zusitzliche Perspektiven einzufiihren, nutze ich verschiedene Medien wie Features, Begeg-
nungen, Biografien, Texte oder Filme. Diese werden mit Hilfe von Planspielen, Rollenspielen
und Theater bearbeitet, auch, um Widerspriiche aufzudecken. Es geht darum, Einblicke in
andere Lebensrealitidten und neue Perspektiven kennen zu lernen.

Noch ein praktisches Beispiel: Das Thema Geschlecht lisst sich in allen Seminarphasen
thematisieren, ansprechen und sichtbar machen. Dazu braucht es nur einfache Mittel wie
beispielsweise die bewusste Verwendung von Sprache mit weiblichen und minnlichen
Endungen. Es ist bei der Konzeption nicht schwierig, mit der eigenen Sprachwahl, der
Auswahl von Methoden und Blickwinkeln, geschlechtsspezifische Perspektiven auf zu
zeigen. Ein unkomplizierter Weg ist es, junge Frauen und Minner aktiv gleiche Sprachan-
teile im Seminar zu verschaffen. Teilnehmerlnnen unterschiedlichen Geschlechts sollten
zu ihren Meinungen oder Erfahrungen befragt werden. Dabei kann die Person nicht allein
aufgrund ihres Geschlechts erfasst werden, sondern sollte auch die Méglichkeit haben,
unterschiedliche Identititsfacetten zu zeigen. Damit lassen sich z. B. Aussagen iiber ,die
Minner” und ,die Frauen“ relativieren, aber auch die Vielschichtigkeit von Menschen
verstehen. Diese Herangehensweise ist auf Themen wie sexuelle Orientierung, soziale
Herkunft oder geografischer Unterschied Stadt-Land iibertragbar.

Chancen und Risiken von Diversity in der
aulBerschulischen politischen Bildung

Mein plakativer Titel fiir diesen Aufsatz ,Wie die Vielfalt laufen lernt! bezieht sich
auf einen Klassiker der auflerschulischen politischen Bildung: ,Wie die Gruppe laufen
lernt® von Barbara Langmaack und Michael Brauner-Krickau (1997). Den Umgang mit
Vielfalt oder Diversity in der Gesellschaft und Bildungsarbeit verstehe ich als integralen
Bestandteil des Verstehens und Anleitens von Gruppenprozessen. Ein grofies Potenzial fiir
die Zukunft der Bildungsarbeit liegt in der Weiterentwicklung von Diversity-Konzepten.
Die pidagogischen Profile und Methoden befinden sich noch in spannenden Entwick-
lungs- und Wachstumsprozessen, sie sind erst dabei, Laufen zu lernen.

Jugendliche, egal welchen Bildungsgrades oder sozialer Herkunft, miissen lernen, mit
unterschiedlichen, sich widersprechenden Werten, Haltungen und Realititen umzugehen.
Mir erscheint gerade die Arbeit mit Jugendlichen aus der sogenannten ,Bildungsferne®
pridestiniert fiir den Einsatz von Diversity-Ansitzen, da sie erlaubt, die divergierenden
Lebensrealititen der Jugendlichen mit Auseinandersetzungen iiber soziale, konomische
und bildungspolitische Zustinde in Gesellschaften zu verbinden. Gleichzeitig entsteht
Raum, um Zukunftstriume, -wiinsche und Lebensentwiirfe der Jugendlichen zu themati-
sieren. Da die pidagogischen Grundannahmen von einer Wertschitzung unterschiedlicher
Erfahrungen, Fihigkeiten, Herkiinfte, Uberzeugungen und Meinungen ausgehen, setzt
dies einen Kontrapunkt zu anderen, an Defiziten orientierten pidagogischen Ansitzen.
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Diversity-Ansitze haben aber nicht nur positive Potenziale, sondern sie sind auch gefangen
in problematischen Entwicklungen und Ideen. So bleibt fraglich, ob mit einer Fokus-
sierung der Bildungsarbeit auf Unterschiede und Vielfalt nicht wesentliche strukturelle
Ursachen fiir sexistische, rassistische oder antisemitische Ideologien vernachlissigt werden
(vgl. Reimer 2009). In der konkreten Bildungspraxis wird aufgrund von Zeitdruck oder
anderen Fakrtoren oft eine Riickbindung der individuellen Erfahrungen und Sichtweisen
an die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen nicht mehr realisiert, oder die Perspek-
tiven von Minderheiten sind ausgespart. In solchen Fillen kénnen Diskriminierungen,
Ungleichheiten und Menschenrechtsverletzungen unwidersprochen bleiben und es
entsteht der Eindruck von Beliebigkeit, als wire Ungleichheit Schicksal oder eine Laune
der Natur.

Auch das problematische Spannungsverhilenis, das sich im Diversity Management
zeigt, wirkt in Zeiten einer neoliberalen Wirtschaftspolitik und zunehmender gesellschaft-
licher Disparititen auch auf die Bildungsarbeit (vgl. Reimer 2008).

Trotzdem iiberwiegt meiner Ansicht nach der Gewinn, der in diesen Ansitzen stecke,
und verbindet sich mit den Herausforderungen einer produktiven Weiterentwicklung von
Zielen, Inhalten und Methoden.

Anmerkungen

1 Fir die Arbeit mit Jugendlichen und Auszubildenden finden sich hier Anregungen, um daraus
eigene Methoden zu entwickeln. Das Konzept ist geschiitzt und nicht frei auf dem Markt zu
erwerben.

2 Beispielhaft sind dafiir u. a. das Bildungsmaterial des Fritz-Bauer-Instituts ,Konfrontationen” oder
die padagogische Arbeit im Haus der Wannsee Konferenz.

3 Handreichungen wie,Sexuelle Vielfalt lernen” machen Angebote fiir eine Auseinandersetzung mit
dem Thema Diversity und sexuelle Orientierung in Bildung und Beratung. Diese Handreichungen
ermutigen Bildungsarbeiterlnnen tiber einen offensiven Umgang mit dem Thema sexuelle Vielfalt,
einen wichtigen Beitrag zur Starkung des Selbstbewusstseins von LGBTs zu leisten.

4 Die Methode Identitdtszwiebel ist im Education Pack entnommen und findet sich auch im Baustein
zur nicht-rassistischen Bildungsarbeit. Die Teilnehmerinnen werden gebeten, in einen Kreis mit
mehreren Innenkreisen Eigenschaften, Identitatsfacetten oder Beschreibungen ihrer selbst einzu-
tragen. Je weiter im Inneren des Kreises desto hoher ist die Bedeutung der Aussage.

5 Diese Methode ist eine Einstiegshilfe, um Diskussionen anzuregen und Meinungen sichtbar zu
machen. Die Teilnehmerlnnen werden nach ihrer Zustimmung zu einer These oder Thema gefragt
und sollen sich entsprechend ihrer Einschatzung auf einer Linie zwischen 0 bis 100 % positio-
nieren. Dann werden die Teilnehmerinnen kurz befragt, bei wie viel Prozent sie stehen und warum
(vgl. Bausteine zur nicht-rassistischen Bildungsarbeit).
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Arbeit und Gesundheit — ein Thema der politischen Bildung?

Karin Sétje

Hat das Thema Arbeit und Gesundheit einen Platz im Angebot der politischen Bildung?
Stirkt es demokratisches Verhalten, unterstiitzt es den Weg zum miindigen Biirger? Oder
wire es besser in einer erweiterten Angebotspalette von Krankenkasse und Berufsgenos-
senschaft aufgehoben?

Im ersten Abschnitt skizziere ich kurz die sich wandelnden Betrachtungsweisen des
Themas Arbeit und Gesundheit in der 8ffentlichen Debatte und die daraus entwickelten
Ansitze einer betrieblichen Gesundheitsférderung. Im zweiten Teil des Beitrags stelle
ich ein Seminarkonzept ,Arbeit und Gesundheit” vor, das Forum Arbeit e.V.1 seit vielen
Jahren mit Auszubildenden durchfiihrt.

Gesundheitsférderung in der Arbeit

In der 6ffentlich gefiihrten Debatte iiber eine bezahlbare und fiir alle Biirger angemessen
Gesundheitsversorgung, {iber sinnvolle Privention zur Vermeidung von Gesundheits-
schiden und Krankheitskosten und iiber das Verhiltnis von Eigenverantwortung zu der
Inanspruchnahme der Solidargemeinschaft ist die Aufmerksambkeit fiir die Ursachen und
sozialen Folgen von Krankheit gestiegen. Die Daten und Zahlen aus empirischen Berichten
zeigen, dass die Arbeit nach wie vor eine bedeutsame Ursache von Krankheiten ist. Seit
langem belegen Muskel- und Skelett-Erkrankungen den obersten Platz in den krankheits-
bedingten Arbeitsausfillen; neu ist, dass psychische Erkrankungen an die vorderen Plitze
geriicke sind. Diese Akzentverschiebung ist nicht nur Ausdruck des Strukturwandels in
einer sich verindernden Arbeitswelt; die Zunahme seelischer Erkrankungen spiegelt
vielmehr auch die verschirften Konkurrenzbedingungen und sozialen Lebensumstinde
wider, unter denen immer mehr Menschen der Erwerbsarbeit nachgehen.

Seit der Institutionalisierung von Arbeitsschutz und Arbeitssicherheit hat es unzweifelhaft
enorme Verbesserungen zugunsten der Gesundheit der Arbeitenden gegeben. Besonders
der Wechsel des gesundheitspolitischen Blickwinkels — von einem der Arbeit anzupas-
senden Menschen hin zu einer dem Menschen anzupassenden Arbeit — ist dafiir von grofier
Bedeutung gewesen. Vielfiltige Forschungen tiber schidliche Einfliisse in der Arbeit haben
zu verbindlichen Grenzwerten und zur Entwicklung arbeitserleichternder Hilfsmittel
gefithrt. Auch neue Formen der Arbeitsorganisation hin zu vielfdltigeren und abwechs-
lungsreicheren Aufgaben hatten zum Ziel, den arbeitenden Menschen eine physisch und
psychisch méglichst schidigungsfreie Arbeitsumgebung zu sichern. Dabei geht es stets
weniger um Humanitit in der Arbeit ,an sich® als vielmehr um deren Produktivitit, um
die Nutzung der produktiven Kraft des ,,Faktor Mensch, um die rationellere Verwertung
des Humankapitals. Trotz ihres widerspriichlichen Charakters haben die Ergebnisse der
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vielen Projekte zur Humanisierung der Arbeitswelt in den 1980er Jahren das Wissen
tiber humanere Arbeit enorm bereichert und auch heute noch giiltige Mafistibe gesetzt.
Demgegeniiber blieb die Umsetzung der Erkenntnisse hiufig vernachlissigbar und von
den arbeitspolitischen ,Konjunkturen® des kapitalistischen Wirtschaftens abhingig. Viele
nur langfristig wirksame Vorschlige zu Partizipation, betrieblicher Transparenz, nachhal-
tigen Verinderungen von Produktions- und Arbeitsmethoden blieben meistens auf der
Strecke, weil sie den Beschiftigten Einfluss in Entscheidungsbereichen erméglicht hitten,
die nicht zur Disposition standen. Gleichwohl haben die skizzierten Forschungsergebnisse
in die Diskussionen der Gewerkschaften, der alternativen Gesundheitsbewegung und
auch kirchlicher Organisationen Eingang gefunden.

Heute ist die betriebliche Gesundheitsférderung ein zwar nicht sehr umfangreicher, aber
etablierter Bestandteil der Gesundheitspolitik, sie wird von den Krankenkassen gefordert
und bezieht auch die Institutionen des Arbeitsschutzes und die Triger der Unfallversi-
cherung in ihren ganzheitlichen Ansatz ein. Unter dem Stichwort der Privention versuchen
die betrieblichen und sozialpolitischen Akteure auf gesundheitsstirkendes Verhalten und
auf gesundheitsférdernde Arbeitsbedingungen Einfluss zu nehmen. In dem Bewusstsein,
dass Gesundheitsférderung zugleich Organisationsentwicklung beinhaltet, wurden viele
Projekte mit dem Anspruch entwickelt und durchgefiihrt, strukturelle Ursachen arbeits-
bedingter Krankheiten zu erfassen, schrittweise zu beseitigen und Gesundheit auch in der
Arbeit nachhaltig zu fordern. Man lernte, ein schlechtes Betriebsklima, ineffektive und
intransparente Arbeitsstrukturen, hierarchische Stoppstraflen, Arbeitsverdichtungen und
in zunehmendem Maf3e auch die Angst vor dem Verlust des Arbeitsplatzes als Ursache fiir
die zunehmenden Fehlzeiten mit Stressdiagnosen zu begreifen. Allzu oft nahmen diese
Erkenntnisse einen dhnlichen Weg wie die Humanisierungsprojekte: Sie miindeten in
partikulare Kursangebote fiir Riickenschule und Stressbewiltigung. Die Verengung des
Blicks auf die Menschen als Symptomtriger von krankmachenden Bedingungen zeigt
sich eindrucksvoll in den Angeboten betrieblicher Gesundheitsférderung: Entspannungs-
trainings, Yoga-Kurse, Stress- und Konfliktbewiltigung, Selbstmanagement und Zeitma-
nagement sind Standardangebote.

Unter der Hand wird damit das Opfer zum Téter: Wer krank wird, so die Botschaft, trigt
selbst die Schuld. Diese individualisierende Schuldzuweisung passt zu dem zeitgemifien
Credo, dass jeder fiir sich selbst verantwortlich sei, und geht einher mit der zunehmenden
Privatisierung von Risiken in allen Lebensbereichen. Gewiss lassen sich mit gezieltem
Training Riickenbeschwerden lindern, und Strategien der Stressbewiltigung kénnen
helfen, im Arbeitsalltag nicht unterzugehen - aber sie verindern nicht die Arbeitsbedin-
gungen, die erst zu den Beschwerden und Symptomen gefithrt haben. Uberdies ist die
Nachhaltigkeit dieses Angebots fraglich.

Es gibt aber auch gute Nachrichten. Der Fehlzeitenreport 2008 des Instituts der AOK
meldet einen Krankenstand auf niedrigem Niveau (Badura u.a. 2008). Vor allem haben
die Betriebe, die Gesundheitsprojekte in einem groflerem Umfang in ihre Organisation
einbezichen und nicht nur auf Kursangebote zur Verhaltensinderung setzen, von der
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vorbeugenden Strategie einen nachweislichen Gewinn — ein Ergebnis, das viele Jahre
geradezu herbeigesehnt wurde, um die betriebliche Gesundheitsférderung in den entschei-
denden Etagen der Betriebe und der Offentlichkeit besser zu legitimieren. Leider bleibt
die tatsichliche Méglichkeit der Beschiftigten, betriebliche Gesundheitsforderung in
Anspruch zu nehmen, noch sehr eingeschrinkt: Der Mehrheit der Kleinbetriebe und in
den Niedriglohnbranchen fehlen hierfiir die notwendigen Ressourcen (Kuhn 2008).
Der niedrige Krankenstand wird schon im Fehlzeitenreport 2007 des AOK-Instituts
als Ausdruck von hoher Arbeitsbelastung und der Angst um den Arbeitsplatz diskutiert
(Badura u.a. 2007). Die guten Nachrichten gelten also unter vielen Vorbehalten.

~Moglichst frith mit der Gesundheitsférderung zu beginnen ist auch betriebswirt-
schaftlich sinnvoll — so ein Experte fiir menschengerechte Arbeitsgestaltung beim Fraun-
hofer Institut fiir Arbeitswirtschaft und Organisation, Stuttgart. Das Zitat ist einem
Artikel entnommen, der unter der Uberschrift: ,,Gesundheit am Arbeitsplatz: wenn
schon Azubis iiber Riickenschmerzen klagen® steht (www.Bildungsspiegel.de). Hier wird
iiber Angebote berichtet, die (bisher nur wenige) Unternechmen heute ihren Auszu-
bildenden anbieten, um sie méoglichst , frithzeitig aufs richtige Gleis zu setzen.“ Denn:
»Die meisten jungen Menschen sind zwar gesund. Sie verhalten sich aber nicht so, dass
sie gesund bleiben®, wird ein Mitarbeiter eines Technologickonzerns im selben Artikel
zitiert. Die genannten Kursangebote orientieren sich dabei am zukiinftigen Arbeitsplatz:
Riickenstirkung fiir Azubis in einem Produktionsbetrieb — Entspannung und Konzentra-
tionsiibungen fiir Azubis bei einem Finanzdienstleister. Auszubildende, die im Ubergang
von der Schule in den Beruf vielfiltige neue Anforderungen bewiltigen miissen, bediirfen
sicherlich in vielerlei Hinsicht einer Unterstiitzung. Die wenigen Untersuchungen, die
es fiir diese Gruppe gibt (Marstedt/Miiller 1998, Panke 2005, Sommer/Kuhn 2007),
zeigen ferner, dass fiir Auszubildende die grofiten Belastungen im kommunikativen und
sozialen Bereich liegen. Sie haben Konflikte mit Meistern und Kollegen, héren viel Kritik
und wenig Lob, strengen sich an und werden oftmals dann doch nicht ibernommen. Es
sind also nicht Riickenbeschwerden durch Heben und Tragen allein, die das Arbeitsleben
schwer machen.

In vielen Angeboten geht es um Verhaltensinderungen: Nicht rauchen, wenig trinken,
kein Fastfood, viel Sport, Entspannungskurse gegen Stress, Kommunikationskurse fiir
den richtigen Umgang mit Kunden. Es geht um Produktivitit und um die Vermeidung
von Verlusten durch krankheitsbedingte Fehlzeiten. Es gibt vordergriindig nichts zu sagen
gegen Produktivitit und gar nichts gegen gestirkte Gesundheit. Diese Erweiterung des
heimlichen Lehrplans zielt jedoch auch auf die Vermittlung eines neuen Leitbildes: des
individualisierten Arbeitnehmers, der sich selbst als Quelle allen Erfolgs oder Misserfolgs
sehen soll. Damit hat sich unter der Hand die Perspektive erneut verindert: Der Mensch
hat sich wieder der Arbeit anzupassen. Die Definition und die gesundheitlichen Folgen
der Arbeit werden wieder cher dem einzelnen zugeschrieben, die Gesellschaft zieht sich
aus der Verantwortung zuriick.
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Das Seminar,Arbeit und Gesundheit”

Seit Mitte der 80er Jahre bot die Evangelische Industriejugend im Rahmen ihrer Bildungs-
arbeit Seminare zum Thema Arbeit und Gesundheit fiir Auszubildende an (Panke 1992).
Angeregt durch die alternative Gesundheitsbewegung und durch die Auseinandersetzung
mit der italienischen Arbeitermedizin diskutierten die TeilnehmerIlnnen nicht mehr die
neuesten Erkenntnisse iiber hohere oder niedrigere Grenzwerte, sondern stellten ihre
eigene Betroffenheit von physischen und psychischen Belastungen in den Mittelpunkt
der Diskussion. Personliche Erfahrungen und subjektive Befindlichkeiten waren der
Ausgangspunkt, um Zusammenhinge zwischen Befindlichkeitsstérungen und Krank-
heiten sowie Arbeitssituation und Arbeitsbedingungen herauszufinden. Es ging nicht
darum, das vorhandene Expertenwissen zu negieren, jedoch sollte das instrumentelle
Gesundheits- und Krankheitsverstindnis tiberwunden werden und das eigene ,,Experten-
Wissen iiber schidigende Arbeitsbedingungen mit all ihren Einfliissen neue Bedeutung
erhalten. Dieser subjektzentrierte Ansatz wurde Kern eines Seminarkonzepts, das wir bis
heute im Rahmen der Arbeit mit Auszubildenden anbieten. Die damals aufgestellten Ziele
haben ihre Giiltigkeit nicht verloren und sind Orientierungspunkte fiir den Ablauf des
Seminars geblieben:

Die Teilnehmenden sollen korperliche und
seelische Belastungen wahrnehmen und ausdrticken

Im Seminar werden die TeilnehmerInnen ermutigt, iiber ihre individuellen Erfahrungen
in der Ausbildung zu sprechen, das ,,Schone® und das ,,Schwere® darin zu formulieren und
ihren Umgang mit Herausforderungen, aber auch mit Belastungen und Zumutungen zu
reflektieren. In einer Kleingruppe werden diese Erfahrungen mit der Methode des Inter-
views zur Sprache gebracht. Jeder Teilnehmer, jede Teilnehmerin soll zu Wort kommen.
Mit dieser Methode werden die individuellen Erfahrungen éffentlich und kénnen als Teil
einer gemeinsamen Erfahrung eingeordnet werden. So komme es fiir den einen/die eine zu
der Erkenntnis ,ich stehe nicht allein mit meinem Problem®, der/die andere erfihrt durch
anschauliche Vergleiche, ob man es selbst besser oder noch schlechter getroffen hat. Als
Auszubildende eines Berufes — in der Regel aus sehr verschiedenen Betrieben — erleben die
Jugendlichen auf diese Weise auch das Spektrum méglicher positiver und negativer Seiten
ihres Berufes. Der Erfahrungsaustausch wird gleichsam zu einer kollektiv vermittelten
Erfahrung. Sein wesentliches Merkmal ist damit eine positive ,Entindividualisierung®:
Indem das eigene Empfinden 6ffentlich, verstehbar und diskutierbar wird, eroffnet es
auch eine Verstindigung tiber Handlungsméglichkeiten — und die der Solidarisierung.

Karin Sotje

Das eigene Handeln im Zusammenhang mit Arbeit
und Gesundheit beschreiben

In dieser Diskussion geht es um das, was man zu/isst und was man zun kann. Im Austausch
lernen die Teilnehmerlnnen andere Sicht- und Umgangsweisen mit Problemen kennen.
Sie miissen akzeptieren, dass die Strategien im Umgang mit Anforderungen und Belas-
tungen sehr unterschiedlich sein kénnen und das es hier kein , richtig” oder , falsch gibt.
Die Formen des individualisierten Umgangs mit Belastungen kommen in diesem Erfah-
rungsaustausch zur Sprache: Das dicke Fell, das man sich zugelegt hat, die Versuche der
Immunisierung gegeniiber Krinkungen, der Fatalismus des ,,als Azubi kann man eh nichts
machen® oder die Strategie der Umdeutung. Da wird der Gang auf das schlecht gesicherte
Geriist zur besonderen Herausforderung, die Schnitte im Finger und die Narben von
Verbrennungen sind die Insignien eines Kochs, und wenn der Beruf dann auch noch Spaf§
macht, sind die Uberstunden — unbezahlt und nie mehr auszugleichen — auch ein Zeichen
dafiir, dass man gebraucht wird.

Jeder geht auf je eigene Weise mit den persdnlichen Belastungen um und hat dafiir seine
subjektiven Handlungsgriinde, selbst wenn diese hiufig in Widerspruch zu den gewon-
nenen Einsichten geraten. Zwei Beispiele: Wer Rauchen ,cool und typisch ménnlich (oder
weiblich) findet, dem oder der wird der drohende Lungenkrebs nicht schrecken. Wenn
minnliche Auszubildende das Eincremen der Hinde ,weibisch® finden, damit aber eine
mégliche Impotenz durch das Eindringen von Lisemitteln riskieren, stehen sie vor einem
Dilemma und miissen sich entscheiden. Aufklirung, Verweise auf Arbeitsschutz, Verhal-
tenstraining haben hier ihre Grenzen. Gesundheitsgefihrdendes Handeln griindet hiufig
in subjektiven Werten von Minnlichkeit und Weiblichkeit, von Status und Anerkennung,
Arbeits- und Berufsethos. So setzen auch die unterschiedlichen Arbeitskulturen in den
Betrieben Maf3stibe fiir gesundheitsbewusstes Arbeiten. Wo alles immer schnell gehen
muss, wo der Geselle oder Vorarbeiter den Atemschutz fiir ,Pipifax“ hilt, wo Kranksein
identisch ist mit Krankfeiern, da hat man als Auszubildende/r schlechte Karten. Die
Anerkennung durch die Kollegen und Kolleginnen ist aber fiir alle Auszubildenden von
grofler Bedeutung.

Die Teilnehmenden sollen die Beziehung zu ihren Kollegen als Voraussetzung
fur Wohlbefinden und gemeinsames Handeln erkennen

In allen Seminaren zum Thema Arbeit und Gesundheit nehmen die Schilderungen iiber
das Miteinander in der Arbeit groffen Raum ein. In ihnen scheinen die unterschiedlichen
Arbeitskulturen auf, die sowohl berufstypische als auch betriebsspezifische Merkmale
zeigen. Diese Arbeitskulturen (Gébel/Guthke 1990) sind geprigt von Traditionen und
Gewohnheiten, sie bringen den Common Sense unter den Beschiftigten zum Ausdruck
und enthalten die jeweiligen Spielregeln, nach denen gearbeitet wird. Die informelle
Hierarchie, die Routinen in der Bewiltigung von Arbeitsanforderungen, der Umgang
mit Belastungen wie auch die Wahrnehmung von Gesundheit und Krankheit sind in
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diesen Kulturen eingebettet und enthiillen in den Erzihlungen der Auszubildenden ihre
Wirkungsmacht. Dieses informelle Geflecht zu durchschauen und die eigene Position darin
zu bestimmen, ist in jeder Ausbildung ein wichtiger Teil des ,,heimlichen Lehrplans®, und
zugleich fiir alle Auszubildende ein heikle Gratwanderung, bei der man auch abstiirzen
kann. Was muss man hinnehmen, wo sind die persdnlichen Grenzen, was verliert man,
wenn man sich wehrt?

Die Achtung der Kollegen zu erreichen, steht fiir die Auszubildenden am Beginn
ihrer Ausbildung als oberstes Ziel. Sie bemiihen sich um einen Platz in der Rangordnung,
der ihnen (als Azubi und als Kollege /Kollegin) Bestitigung verschafft. Dafiir nehmen
sie manche Zumutung in Kauf — immer in der Hoffnung, dass ihnen spiter Vertrauen
und Anerkennung zuwichst. Gegenseitige Akzeptanz und Unterstiitzung, eine fehler-
freundliche Atmosphire, abwechslungsreiche und verantwortungsvolle Aufgaben und das
Gefiihl von Teilhabe, diese Anspriiche stellen in unterschiedlicher Mischung die Azubis
an ihre Ausbildung. Es sind hohe Anforderungen an sich selbst und an die Kollegen und
Kolleginnen, die schwer zu realisieren sind, weil dies sehr stark von gesellschaftlichen und
betrieblichen Verhiltnissen wie den konkreten Arbeitsbedingungen abhingt. Gemein-
sames Handeln wird den Auszubildenden nur selten vorgelebt, und in Anbetracht der
schwierigen wirtschaftlichen Verhiltnisse, unter denen die zumeist kleinen Ausbildungs-
betriebe arbeiten, werden ihnen weit hiufiger die isolierten Formen des Wegsteckens und
Wegschens, des Konkurrenzkampfes oder auch der Flucht in die Krankheit vorgelebt.
Gleichwohl enthalten die Erzihlungen auch Beispicle von erfolgreichem gemeinsamen
Handeln und eine Diskussion dariiber, wie eine Verstindigung unter Kollegen und Kolle-
ginnen {iber Zumutbares und Unzumutbares in der Arbeit gelingen kann. Denn darin
sind sich alle Auszubildenden einig: Wenn es zwischen den Kollegen ,klappt‘, dann macht
fast jede Arbeit Spaf. Das gute Klima ist eine grof3e Ressource: fiir die Gesundheit der
Beschiftigten — und auch fiir deren Produktivitit.

Krankheiten als Rebellion gegen krankende,
unmenschliche Lebensbedingungen begreifen

Mit diesem Ziel wenden wir uns gegen die aus Erfahrung entstandene fatalistische Haltung,
dass der Verschleif§ des Kérpers der unvermeidbare Preis der Arbeit sei. Die Reflexionen
tiber die Zusammenhinge zwischen subjektivem Belastungserleben und den Arbeits- und
Lebensbedingungen sind ein wichtiger Schritt auf dem Weg, diese Haltung zu iiberwinden.
Krankheiten lassen sich auch als Signal begreifen, als Aufforderung, das eigene Verhalten
und die Verhiltnisse, unter denen man lebt und arbeitet, auf den Priifstand zu stellen;
sie kann den Anstof§ geben, {iber Verinderungsnotwendigkeiten nachzudenken. Aber fiir
die Diskussion {iber Moglichkeiten der Einflussnahme bedarf es einer Fundierung des
erthobenen Erfahrungswissens. Hier haben Experten wie Betriebsirzte, Sicherheitsinge-
nieure, Mitarbeiter aus den Arbeitsschutzbehérden eine wichtige Rolle, in der sie Wissen
und Erkenntnisse {iber zu klirende Zusammenhinge und wichtige Informationen iiber
Rechtliche Grundlagen zur Verfligung stellen.
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Eine gemeinsame Gesundheitsforderung aufstellen und
einen Schritt zu deren Verwirklichung gemeinsam tun

Dieses Ziel fungiert in gewisser Weise als Resiimee des gesamten Seminars. Die gemein-
samen Uberlegungen zu dem, was zu verindern ist, eroffnet eine neue Diskussion iiber
die Handlungsspielriume in den Betrieben. Verinderungswiinsche und Ohnmachtge-
fithle stehen sich gegeniiber, und hiufig gewinnt die fatalistische Haltung ,,das geht bei
uns nicht“ die Oberhand. Gleichwohl ist diese gemeinsame Diskussion iiber den einen
Schrite iiber die selbst gesetzten Grenzen hinaus von grofler Bedeutung und von Seminar
zu Seminar ganz unterschiedlich. Manchmal ist es die Formulierung eines Satzes, den man
seinen Kollegen und Kolleginnen sagen méchte, manchmal ein Gang zum Betriebsrat
oder ein Bericht iiber die Seminarergebnisse in einer Betriebszeitung. Aber es ist immer
ein Schritt heraus aus der Opferperspektive.

Fazit

Die Reflexion dereigenen Erfahrungen, die Sensibilisierung gegeniiber den eigenen Empfin-
dungen und denen der anderen, die Uberwindung individualisierter Wahrnehmung und
die Verstindigung mit Kollegen und Kolleginnen, die Anerkennung von Unterschieden
und von Gemeinsamkeiten, das Durchbrechen einer fatalistischen Opferhaltung hin zu
einer Erweiterung von Handlungsméglichkeiten und der Einflussnahme auf das eigene
Leben sind Ziele dieses Seminarangebotes. Das Thema Arbeit und Gesundheit ist also
ein ausnehmend politisches Thema und hierfiir nicht allein Mittel zum Zweck: Seine
anschauliche, subjektbezogene und zugleich systematische Bearbeitung fiihrt vielmehr in
eine Auseinandersetzung um die Art und Weise des Arbeitens, um Produkte und Dienst-
leistungen, deren Nutzen und deren Nutzung, um gerechte Entlohnung und gesellschaft-
liche Anerkennung. Es geht um die Stellung des Menschen in seiner Welt.

Anmerkungen

1 Forum Arbeit e.V. hat sich 1997 — nach der Auflésung des Kirchlichen Dienstes in der Arbeitswelt/
evangelische Industriejugend Berlin - gegriindet, um die dort entwickelte Bildungsarbeit fortzusetzen.
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Chancen politischer Jugendbildung aus Sicht
der Sozialarbeit

Carola Wohlke

Dieser Fachtag geht der Frage nach, wie sich (politische) Jugendbildung verindert. Es geht
darum, reale Verinderungen wahrzunehmen und zu bewerten. In den bisherigen Beitrigen
wurde die grof$e Vielfalt der Themenfelder heutiger Jugendbildung ebenso deutich wie die
Unterschiedlichkeit padagogischer Zielformulierungen und methodisch-didaktischer Heran-
gehensweisen. Meines Erachtens wurde mit dem Stichwort der ,,Sozialpidagogisierung™ der
Bildung, das Armin Steil in die Debatte brachte, auf eine wesentliche Tendenz hingewiesen.
Ich halte diese Verinderung der Bildung allerdings fiir sinnvoll und unvermeidbar und
mochte dies im Folgenden an Hand meiner Arbeitserfahrungen begriinden.

Ich stehe hier als Vertreterin der Kompetenzagentur Ostprignitz-Ruppin. Die
Kompetenz-agentur berit und begleitet junge Erwachsene im Ubergang Schule-Beruf.
Kern unserer Tétigkeit ist das sogenannte ,,Case Management® - ein innerhalb der Sozial-
arbeit cher neuer, nicht unumstrittener Begriff. Letztlich handelt es sich um eine metho-
disch modifizierte Form der Einzelfallhilfe. Es gibt zurzeit ca. 200 Kompetenzagenturen
in Deutschland, die maf§geblich aus EU-Mitteln durch das Bundesfamilienministerium
geférdert und von den Kommunen kofinanziert werden. Zielgruppe der Kompetenzagen-

turen sind ausschliefilich ,besonders benachteiligte Jugendliche und junge Erwachsene™'.

Die Zielgruppe der Kompetenzagenturen wird zurzeit auf der zentralen Website? wie folgt
umrissen:

Benachteiligungsmerkmale

Soziale Benachteiligungen:
kein Schulabschluss, Ausbildungs-/MaBnahmeabbruch, Langzeitarbeits-losigkeit, Hafterfahrung,
delinquentes Verhalten, Sozialisationsdefizite in Bezug auf Kommunikations- und Ausdrucksfa-
higkeit, Teamkompetenz, Leistungsbereitschaft, Selbstkompetenz, Piinktlichkeit, Zuverlassigkeit,
Reflexionsvermdgen, Frustrationstoleranz usw., besondere soziale Schwierigkeiten oder Notlagen
(Verschuldung, Wohnungslosigkeit, Armut), Sprach- und Verstandigungsschwierigkeiten,
schwierige ,familidare” Konstellation bzw. Entwicklung (Patchwork-Familie, Heimerfahrung, allein-
erziehende Miitter), mit Sucht-, Armuts- und Gewalterfahrungen, minderjahrige Elternschaft mit
fehlender Unterstiitzung in der Familie, Migrationshintergrund

Individuelle Beeintrachtigungen:
Lern- und Leistungsbeeintrachtigungen (Legasthenie, funktionaler Analphabe-tismus, Dyskalkulie
usw.), Entwicklungsstérungen, korperliche Behinderungen, Personlichkeitsstérungen, psychische
Krankheiten, Suchtverhalten
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Wir unterstiitzen Jugendliche bei der Erarbeitung von Selbstvertrauen, Motivation und
Perspektive zur Uberwindung der jeweiligen individuellen und sozialen Hindernisse,
die einem erfolgreichen Start in das Berufsleben im Wege stehen. Gleichzeitig bemiihen
wir uns um eine bessere Koordinierung der Hilfsangebote auf der lokalen Ebene, so dass
»passgenaue” Angebote fiir unterschiedliche Bediirfnislagen zur Verfiigung stehen.

Von besonders benachteiligten Jugendlichen sprechen wir, wenn mehrere Benachteili-
gungsmerkmale zu identifizieren sind.

Liest man die allgemeinen Erliuterungen zum Konzept der Kompetenzagenturen auf
dieser Website weiter oder folgt man den Alltagsdiskussionen vieler SozialarbeiterInnen
und Sozialpidagoglnnen, dann erhilt man den Eindruck, ,Benachteiligung® sei eine
mehr oder weniger hohe Summe von individuell und sozial verursachten Stérungen, die
der/die Benachteiligte mit Hilfe des geeigneten Fachpersonals Stiick fiir Stiick abarbeiten
kénne, um danach zumindest ,,durchschnittliche® Chancen zu haben.

Sicher, professionelles sozialarbeiterisches Handeln kann zu diesem Ergebnis fithren.
Leider bleiben unsere Erfolgsquoten nach Abzug aller Schénfirberei jedoch begrenzt.
Man kann beobachten, dass Modellversuche z.B. mit ,Mentoren® (also engagierten Laien)
und andere Varianten kostengiinstiger Ehrenamtlichkeit auch zu Erfolgen fiihren kénnen.
Wie kann das sein?

Gleichzeitigwichst das potenzielle Klientel der Sozialarbeit stindigan. Unsere Bemithungen
helfen also im Erfolgsfall dem Einzelnen, kénnen jedoch an der Tatsache, dass unsere
Gesellschaft stindig Benachteiligte ,produziert”, nichts dndern. Meines Erachtens ist
es genau dieser erweitere Blick auf das Thema ,,Benachteiligte®, der unsere Erfolge bzw.
Misserfolge erklirt und damit auch den Zusammenhang zur Bildungsarbeit mit Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen herstellt.

Benachteiligung vollzieht sich als (hiufig generationsiibergreifender) Kreislauf, dessen
wesentliche Determinanten die dauerhafte Erfahrung gesellschaftlicher Ausgrenzung,
sozialer Stigmatisierung sowie von Fremdbestimmung und Kontrolle sind.

Es lassen sich hiufig nicht einfach einzelne Erscheinungsformen herauslésen und nachei-
nander ,abarbeiten®. Es geht darum, diesen Kreislauf aufzubrechen und Erfahrungen der
Selbstbestimmung, Solidaritit und Integration zu erméglichen.

Carola Wéhlke

Armut

individuelle Verringerung der gesell-

Ent\{V|ck"Iung.;s— _ schaftlichen Chancen
beeintrachtigungen

gesellschaftliche a Vol s
Aus.grenz.ung . Selbstwertgefiihls/
soziale Stigmatisierung Selbstvertrauens
Fremdbestimmung/

Kontrolle

Soziale Arbeit kann dazu beitragen. Sie muss jedoch die eigene Verstrickung grundsitzlich
zur Kenntnis nehmen: Soziale Arbeit hat immer einen Kontrollaspekt und sie unter-
stiitzt gerade durch ihre Fokussierung auf ,Benachteiligte” tendenziell soziale Stigmati-
sierung und die Erfahrung des ausgegrenzt Seins. Als aktuelles Beispiel méchte ich an
dieser Stelle erwihnen, dass unsere Kompetenzagentur seit kurzem keine berufs-orien-
tierenden Workshops mit ganzen Schulklassen mehr durchfithren darf, sondern sich die
jeweiligen ,,Benachteiligten aus den einzelnen Klassen ,herausfischen® soll, die dann
extra fiir mehrere Tage vom Unterricht befreit werden miissen (obwohl sie ja in der Regel
ohnehin zu den schwicheren Schiilern gehéren). Welch stigmatisierende Wirkung von
einer solchen Vorgehensweise ausgeht, ist offensichtlich.

Auf Grund dieses der Sozialarbeit innewohnenden Dilemmas méchte ich an die aufer-
schulische Jugendbildung appellieren, sich der eigenen Verantwortung in diesem Feld
bewusst zu werden. Es gibt kaum eine andere Institution auflerhalb der Schule, in der
Jugendliche aus unterschiedlichen Bevélkerungsschichten zusammenkommen und
in einen intensiven Austausch treten kénnen. Hier ergibt sich die Chance durch kluge
Konzepte den Gemeinsamkeiten der Wiinsche, Bediirfnisse und Angste junger Menschen
Aufmerksamkeit zu schenken, solidarische Erfahrungen zu erméglichen und gesellschaft-
liche Partizipationsméglichkeiten zu erkunden.

Dieser Aspekt begriindet letztlich auch meine Auffassung, dass eine ,Sozialpidago-
gisierung” der Bildungsarbeit unvermeidbar ist. Allerdings verstehe ich nicht ,Spiele
machen darunter.

Es kann nicht geleugnet werden, dass Bildungsarbeit, wenn sie sich offensiv der Arbeit
mit ,,bildungsfernen® Zielgruppen stellt, ihre Didaktik und Methodik tiberpriifen muss.
In der Sozialpidagogik und auch der beruflichen Bildung spielt in neuerer Zeit der Begriff
der Kompetenzentwicklung eine grofle Rolle. Je nach Autor und Anlass geht es um die
Frage, ob Jugendlichen heute in der Schule nicht mehr die notwendigen Grundqualifika-
tionen vermittelt werden, ob durch verinderte Familienkonstellationen ,,Schliisselkom-
petenzen® verloren gehen usw.. In der politischen Jugendbildung scheint der Begriff ¢her
unbeliebt. Es wird vermutet, dass es hauptsichlich darum geht, Jugendliche , betriebskom-
patibel zu machen. ,Kritisches Bewusstsein® als zentrale Kategorie politischer Bildung
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scheint in diesen Ansitzen erst einmal keine Rolle zu spielen. Diese These trifft sicherlich
auf viele Projekte der Kompetenzentwicklung zu. Meines Erachtens muss der Frage der
Kompetenzentwicklung jedoch gerade in Bezug auf eine politische Bildungsarbeit, die
auch bildungsferne Zielgruppen ansprechen will, Bedeutung beigemessen werden:

~Kompetenz beschreibt die Fibigkeiten oder Dispositionen des Menschen, die ibn in die Lage
versetzen, ein Handlungsziel in gegebenen Situationen aufgrund von Erfabrung, Konnen und
Wissen selbstorganisiert zu erreichen. (...) Sie ist nicht direkt iiberpriifbar, sondern nur aus
der Realisierung der Dispositionen zu erschlieflen — insb. bei der kreativen Bewiiltigung neuer,
nicht routinemdfSiger Anforderungen. Das Interesse an Kompetenz ist eher subjektzentriert.
Das Interesse an Qualifikation ist eher sachverhaltszentriert.

Zunichst also muss gepriift werden, ob die Konzepte der politischen Bildung iiberhaupt
geeignet sind, bildungsferne Zielgruppen zu erreichen. Sprich: Verfiigen die Teilneh-
menden iiber die im jeweiligen Bildungskonzept vorausgesetzten Kompetenzen, das
,Handlungsziel (...) selbstorganisiert zu erreichen“? Anders gefragt: Uber welche spezi-
ellen Kompetenzen verfiigen bildungsferne Zielgruppen? Wie konnen diese Kompetenzen
fir die Bildungsarbeit genutzt werden? Ist es nicht Aufgabe jeglicher Bildungsarbeit,
mitzuhelfen, die ,Bildungsferne® zu iiberwinden?

Diese Fragen sind nicht pauschal zu beantworten. ,Bildungsferne“ kann unterschied-
lichste Ursachen haben, ,Benachteiligung® hat unterschiedlichste Erscheinungsformen.
Daraus erwachsen jeweils besondere Schwiichen, aber auch besondere Stirken. In diesem
Feld sollte sich Sozialarbeit/Sozialpidagogik auskennen! Ich plidiere daher fiir eine gute
Kooperation von Bildungs- und Sozialarbeit. Eine ,Sozialpidagogisierung” der Bildungs-
arbeit erscheint mir in dieser Hinsicht wiinschenswert! Eine Politisierung der Sozialarbeit

allemal!

Anmerkungen

1 www.kompetenzagenturen.de/de/92.php; Stand 30.01.09
2 www.kompetenzagenturen.de/de/121.php; Stand 30.01.09

3 Maurer, Klaus-Michael 2006: Kompetenzbeschreibung - Kompetenzfeststellung -
Kompetenzbewertung. Versuch einer Darstellung, S. 8.

Verzeichnis der Autorinnen und Autoren

BERG, TANJA, Dipl. Politikwissenschaftlerin, geb. 1969 in Iserlohn (NRW), Studium der
Politik- und Erziehungswissenschaften, Referentin fiir (historisch-) politische Bildung
und wissenschaftliche Recherche fiir diverse Trager, Institutionen und Vereine:
israelisch-deutscher Jugendaustausch fiir BA Pankow, Lehrauftrag an der FH Potsdam
zu oral history, u.v.m., Lebens- und Arbeitsort ist Berlin.

KLAUS DORRE, geb. 1957, Dr. phil., Studium der Politikwissenschaft, Soziologie, Wirtschafts-
und Sozialgeschichte und Volkswirtschaftslehre, seit 2004 Professor fiir Arbeits-,
Industrie- und Wirtschaftssoziologie an der Friedrich Schiller-Universitat Jena,
Forschungsdirektor des Forschungsinstituts Arbeit, Bildung, Partizipation (FIAB),
Arbeitsgebiete: Kapitalismustheorie, Finanzmarktkapitalismus, soziale Konstitution
von Marktbeziehungen, Rdume der Globalisierung, regionale Industrie- und
Arbeitsmarktpolitik, flexible und prekédre Beschaftigung, Berufswahlverhalten, Manager-
Eliten, Personalwirtschaft in KMU, Innovative Unternehmenskulturen, Innovation durch
Kooperation zwischen Wissenschaft und Wirtschaft, Partizipation in Unternehmen,
Arbeitsbeziehungen, Gewerkschaften, Soziale Desintegration und Rechtspopulismus.

UWE FLOCK, Politikwissenschaftler, geb. 1967 in Bad Langensalza (Thiringen), gelernter
Archivassistent, Studium der Politik- und Islamwissenschaften, Referent fiir (historisch-)
politische Bildung fiir verschiedene Tréger, Lehrauftrdge an der FH Potsdam zu interkul-

turellen und interreligidsen Fragen, lebt in Potsdam, arbeitet in Berlin und Brandenburg.

THOMAS KETZMERICK, Dipl. Soziologe, geb. 1971 in Cottbus, gelernter Facharbeiter fiir
Datenverarbeitung, Studium der Soziologie an der Universitdt Halle/Wittenberg,
Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Zentrum fir Sozialforschung Halle, lebt und arbeitet
in Halle an der Saale, Arbeitsschwerpunkte: Arbeitsmarktforschung, Erwerbsverlaufe,
Berufseinstiege.

MICHAEL KOHLSTRUCK, Politikwissenschaftler, Dr. phil., geb. 1957 in Bad Diirkheim
an der WeinstraBe (Pfalz), Studium der Philosophie, Politischen Wissenschaft und
Germanistik, Aufbaustudium ,Qualitative Methoden in den Sozialwissenschaften’,
Mitarbeit in der Bildungs- und Jugendforschung sowie der Zeitgeschichtsforschung
in Bremen, Berlin, Potsdam und Aachen. Seit 2002 wissenschaftlicher Mitarbeiter am
Zentrum fur Antisemitismusforschung der TU Berlin, lebt und arbeitet in Berlin, aktuelle
Arbeitsschwerpunkte: politische Soziologie (Rechtsextremismus), Jugendforschung,
Zeitgeschichte und politische Kultur.

151




152

Autorinnen und Autoren

KERSTIN PALLOKS, Dipl. Sozialwissenschaftlerin, geb. 1974 in Berlin, Studium der Sozial-
und Erziehungswissenschaften in Berlin, bis 2007 wissenschaftliche Mitarbeiterin
am Institut flr interdisziplinare Konflikt- und Gewaltforschung der Universitat
Bielefeld, Arbeitsschwerpunkte: Evaluation und Evaluationsforschung, qualitative
Sozialforschung, Ansatze der Gewaltpravention und Rechtsextremismus, lebt und
arbeitet als freiberufliche Evaluatorin und Beraterin von Praxisprojekten in Berlin.

MARTINA PANKE, Dipl. Psychologin, Dr. phil., geb. 1957 in Berlin, Leiterin der
DGB-Jugendbildungsstatte Flecken Zechlin, lebt in Zihlen (Rheinsberg) und Berlin,
Arbeitsschwerpunkte: Konzepte arbeitsorientierter politischer Bildung, Arbeit und
Gesundheit, Entwicklungsperspektiven der Jugendarbeit in landlichen Rdumen.

BRUNO PREISENDORFER, geb. 1957 bei Aschaffenburg, hat Germanistik, Politikwissenschaft
und Soziologie in Frankfurt am Main und Berlin studiert. Er war Redaktionsleiter des
Berliner Stadtmagazins Zitty und Redakteur der Zeitschrift Freibeuter. Lebt heute als
freier Schriftsteller in Berlin. Zuletzt von ihm erschienen der Roman,Die Vergeltung”
(Miinchen 2007) und ,Das Bildungsprivileg” (Frankfurt am Main 2008).

ULRICH SCHNAUDER, Dipl. Ing., geb. 1969 in Sackingen (Stid-Baden), Studium der Politik-
wissenschaft und Umwelttechnik in Berlin, lebt in Zempow (Nord-Brandenburg) und
arbeitet als Jugendbildungsreferent in der DGB Jugendbildungsstatte Flecken Zechlin,

Arbeitsschwerpunkte: arbeitsorientierte, historische und 6kologische politische Bildung.

KARIN SOETIJE, Sozialpddagogin und Dipl. Psychologin, Buchhandlerlehre in Hamburg,
anschlieBend Studium in Berlin, lebt und arbeitet in Berlin, Arbeitsschwerpunkte:
Betriebliche Gesundheitsférderung und Themen der beruflichen Sozialisation.

MARCO STEEGMANN, Dipl. Verwaltungswirt, geb. 1967 in Berlin, seit 2002 Abteilungsleiter
Bildungspolitik beim DGB Bezirk Berlin-Brandenburg, lebt und arbeitet in Berlin.

ARMIN STEIL, Sozialwissenschaftler, Dr. phil., geb. 1956 in Plittlingen (Saar), seit den
90er Jahren im Bereich der politischen Bildung mit Auszubildenden tatig, Leiter
verschiedener XENOS-Projekte bei Forum Arbeit e.V., von 2004 bis 2007 wissenschaft-
licher Mitarbeiter am Institut fiir interdisziplindre Konflikt- und Gewaltforschung
der Universitat Bielefeld, lebt und arbeitet in Berlin, Arbeitsgebiete u.a.: Soziologie
der Fremdheit, Theorien und Konzepte moralischen Lernens; Veroffentlichungen:
Von Blockaden und Biindnissen. Praxismaterialien zur Auseinandersetzung mit
Rechtsextremismus im Gemeinwesen, Weinheim und Miinchen 2007 (mit Kerstin
Palloks).

CAROLA WOHLKE, Dipl. Sozialarbeiterin/ Sozialpadagiogin (FH), geb. 1966 in Hannover,
Leiterin der Kompetenzagentur Ostprignitz-Ruppin in Wittstock, lebt in Flecken Zechlin
(Nord-Brandenburg).

Autorinnen und Autoren

BEATE MARIA WORZ, geb. 1963 in Laupheim (Baden-Wiirttemberg), Studium an der
Hochschule der Kiinste Berlin, Schwerpunkt Bildhauerei, lebt und arbeitet als
freischaffende Kuinstlerin in Berlin.

HACI-HALIL USLUCAN, Psychologe und Literaturwissenschaftler, Dr. phil., geb. 1965 in
Kayseri (Turkei), arbeitet als Vertretungsprofessor an der Helmut-Schmidt-Universitat
Hamburg, lebt und arbeitet in Berlin und Hamburg, Arbeitsschwerpunkte: Padagogische
Psychologie, Psychologie des Jugend- und Erwachsenenalters, Erziechung und Gewalt,
Migration und Integration, Islamischer Religionsunterricht, Kulturpsychologie.

DORO ZINKE, geb. 1954, seit 2006 stellvertretende Vorsitzende des DGB Bezirks Berlin-
Brandenburg, hat Politik, Soziologie und Osteuropaische Geschichte studiert, von 1999
bis 2005 Generalsekretarin der Europaischen Transportarbeiterfoderation, lebt und
arbeitet in Berlin.

Bildnachweise

Die Schwarzweilfotos des Bandes sind wédhrend verschiedener Projekte und
Seminarveranstaltungen in der DGB-Jugendbildungsstédtte Flecken Zechlin entstanden:
u.a. bei Arbeit und Begegnung, Mannsbilder/Weibsbilder, Weggehen-Hierbleiben-
Ankommen, Seminaren zur Berufsorientierung, beim Zukunftscamp und dem
Jugendkunstsommer bomb-o-dream.

Seite 4, 76, 94 Kathi Bohm

Seite 4,94, 130, 156 Lydia Briickmann
Seite 39, 40 Dirk Fischer

Seite 12, 154 Marc Hufnagel

Seite 34 Rolf Kleine

Seite 49 - 55 oben, 56 - 64 beate maria worz
Seite 55 Mitte und unten Roman Marz
Seite 84, 93, 108 Susanne Peters

Seite 40, 42 Eckart Riechmann

Seite 26, 96, 158 Ulrich Schnauder




e & ® o
DGB-Jugendbildungsstitte

Flecken Zechlin
L L] L

DGB Jugendbildungsstatte Flecken Zechlin

Seit der Erdffnung im Sommer 1993 bietet die DGB-Jugendbildungsstitte Flecken
Zechlin auflerschulische politische und kulturelle Jugendbildung fiir Jugendliche und junge
Erwachsene aus Berlin und Brandenburg: Seminare fiir SchiilerInnen, Bildungsurlaub fiir
Auszubildende und junge ArbeitnehmerlInnen, Geschichtswerkstitten, Kunst- und Medien-
projekte, internationale Begegnungen, Fortbildungen, Tagungen. Das Ziel, die Handlungs-
fahigkeit von Jugendlichen und jungen Erwachsenen in Betrieb, Ausbildung und Schule
zu stirken, stehen im Zentrum unserer Arbeit. Arbeitsorientierte und historische politische
Bildung, Demokratie und Mitbestimmung sind zentrale Themen unserer Arbeit.

Fiir uns als Haus der Gewerkschaftsjugend bildet dabei die Auseinandersetzung mit
Erfahrungen, Problemen und Fragen von Schiilerlnnen, Auszubildenden und jungen
Erwachsenen zum Themenfeld Arbeit, Arbeitslosigkeit und Berufsausbildung einen Schwer-
punkt: Wo stehe ich und welche Ziele habe ich? Orientierung in den Strukturen auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt. Welche Optionen gibt es und wie kénnen sie genutzt
werden? Welche Interessen stoffen aufeinander und die Hintergriinde dafiir? Wo erhalte ich
Unterstiitzung? Was kann ich allein und gemeinsam mit anderen fiir meine Ziele tun?

Grofle Bedeutung hat in unserer Arbeit die biographische Reflexion. Das Bewusstsein
eines eigenen Weges in seiner sozialen und gesellschaftlichen Verankerung wird dringend
benatigt fiir die selbstbewusste Gestaltung des Lebenslaufs, die Bewiltigung von Angsten,
Unsicherheit und Krisen, ebenso wie fiir kreative Kooperation und die Entdeckung der
Chancen von Solidaritit.

Wer die Zielgruppe der Auszubildenden und Schiiler und Schiilerinnen an beruflichen
Schulen erreichen will, muss die Problemkonstellationen der Ausbildung und Arbeits-
markesituation wahrnehmen und einbeziehen. Als Haus der Gewerkschaftsjugend bringt
die DGB-Jugendbildungsstitte hier Erfahrungen aus langjihriger Projektarbeit ein: Im
Projekt ,,Jugendnetzwerke an Brandenburger Berufsschulen® (Programm ENTIMON);
aus qualifizierten Arbeitsprojekten fiir junge Handwerker in interkulturellen Gruppen
(,Arbeit und Begegnung®) und Seminararbeit im Rahmen langfristiger Ausbildungsbe-
gleitung (Beteiligung am ,,Projekt ,Heimat“ / Programm XENOS).

Mit rund 10 000 Ubernachtungen pro Jahr ist unser Haus ein Wirtschaftsfaktor fiir die
Region und mit zur Zeit 23 Arbeitsplitzen auch einer der grofiten Arbeitgeber hier vor Ort.

Die Linder Berlin und Brandenburg, das Bundes-Férderprogramm gegen Gewalt und
Rechtsextremismus, XENOS, die Stiftung Demokratische Jugend, aber auch regionale
Stiftungen und der Landkreis Ostprignitz-Ruppin, die Landeszentrale fiir politische
Bildung in Brandenburg u.a. unterstiitzen die Arbeit mit Fordermitteln.

DGB-Jugendbildungsstédtte Flecken Zechlin
Kirschallee

16837 Flecken Zechlin

Tel.: 033923-7400
dgb-fz@dgbjugendbildungsstaette.de
www.dgbjugendbildungsstaette.de
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FORUM
ARBEIT eV.

Forum Arbeit e.V.

Der Verein FORUM ARBEIT e.V. steht in der Tradition der Bildungsarbeit des
,Kirchlichen Dienstes in der Arbeitswelt der Evangelischen Kirche (KDA) in Berlin-
Brandenburg”. Hier wurden seit 1970 Konzepte betriebsnaher Bildungsarbeit erarbeitet
und Seminare mit Berufsschulen und Betrieben durchgefiihrt.

Die Schwerpunkte waren zunichst die Gesundheitsarbeit und die Auseinander-
setzung mit Problemen der Arbeitswelt. Von 1990 an wurde die Auseinandersetzung mit
Fremdenfeindlichkeit und Rechtsextremismus zu einem dritten Arbeitsschwerpunkt. Aus
der Gesamtheit dieser Erfahrungen entwickelte sich die konzeptionelle Leitidee eines
arbeitsorientierten Ansatzes der politischen Bildung.

Nach der Schlieflung des KDA fithrt Forum Arbeit e.V. diese Bildungsarbeit fort.
In Projekten, die zum groflen Teil aus dem Programm ,Xenos — Leben und Arbeiten in
Vielfalt“ von der Europiischen Union, dem Bundesministerium fiir Arbeit und Sozial-
ordnung, dem Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend gefordert
werden, realisieren wir diesen Ansatz in Zusammenarbeit mit verschiedenen Oberstufen-
zentren Brandenburgs und Trigern der politischen Bildungsarbeit wie der DGB-Jugend-
bildungsstitte Flecken Zechlin, dem Helmut-Gollwitzer-Haus der evangelischen Kirche
Berlin-Brandenburg oder der RAA Berlin-Brandenburg. In unseren Projekten verfolgen
wir einen arbeitsorientierten Ansatz zur pidagogischen Bearbeitung von Fremdenfeind-
lichkeit und Rechtsextremismus. Wir bieten Auszubildenden einen Ort fiir die Reflexion
der Schliisselprobleme der beruflichen und politischen Sozialisation, fiir die es in der Schule
nur selten Gelegenheit gibt. Die Ausbildung bringt neue Erfahrungen und Probleme,
vielleicht auch Konflikte mit sich. Unsere Seminare sollen Raum und Zeit bieten, iiber
diese Fragen, aber auch iiber Grundprobleme unserer Gesellschaft und unseres Lebens
nachzudenken und nach Lésungs- und Handlungsméglichkeiten zu suchen. Das Seminar-
programm begleitet die Zeit der Ausbildung mit Themenbereichen zu Arbeitserfahrung,
politischer Identitit und moralischem Lernen: Ubergang von der Schule in den Beruf,
Konflikte im Betrieb, Arbeit und Gesundheit, Heimat, Filmhelden, Recht und Gerech-
tigkeit, Minnerbilder, Lebensperspektiven.

Von 2009 — 2011 fithrt Forum Arbeit e.V. zusammen mit der DGB-Jugendbildungs-
stitte Flecken-Zechlin, dem Georg-Mendheim-Oberstufenzentrum (Oberhavel I) und der
Bildungseinrichtung Buckow e.V. zwei Projekte durch, die an dem oben beschriebenen
Konzept anschlieffen, dieses aber erweitern um Fortbildungs- und Mediationsangebote
fiir Lehrer/innen und Ausbilder/innen.

Forum Arbeit e.V.

Billowstr. 90

10783 Berlin

Tel.: 030-78006660

E-Mail: forumarbeit@t-online.de

www.forumarbeit.org
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Deutsche Vereinigung fir Politische Bildung e.V.

- Landesverband Brandenburg -
mit Arbeitsgemeinschaft Sachor/Erinnern

Verband fir Politische Bildung in Schule,
Hochschule, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung

Der Landesverband Brandenburg der Deutschen Vereinigung fiir Politische Bildung e.V.
(DVPB) unterstiitzt als Mitveranstalter die Veranstaltungsreihe ,,Randbedingungen. Neue
Gefihrdungen des Sozialen — Anfragen an die politische Bildung” sehr gern die Veroffent-
lichung dieses Tagungsbandes. Die in Flecken Zechlin diskutierten Fragestellungen zur
Prekarisierung, zu Lebenslagen und Bildungsperspektiven von Jugendlichen in Berlin und
Ostdeutschland und die damit verbundenen Anfragen an die politische Bildung fordern
die schulische und auflerschulische politische Bildungsarbeit heraus, sei es als Erfah-
rungen, die Jugendliche und Erwachsene in unseren Veranstaltungen einbringen, sei es
als Rahmenbedingungen, die die politische Bildungsarbeit, fiir die sich unsere Mitglieder
engagieren, mitbestimmen.

Wenn auch Sie der Meinung sind, dass

e Politische Bildung in einer Demokratie wesentlicher Bestandteil der Allgemein-
bildung ist und eine wichtige Aufgabe schulischer und auflerschulischer Bildungs-
arbeit sein muss,

e fiir die Gewihrleistung einer zukunftsfihigen und nachhaltigen Entwicklung nicht
nur gut ausgebildete, sondern vor allem miindige und politisch engagierte Biirger-
innen und Biirger, die in Wirtschaft, Gesellschaft und Politik Verantwortung
tibernechmen, entscheidende Standortfaktoren sind,

e cine Lobby der Politischen Bildung zur demokratischen Substanz einer Zivilgesell-
schaft gehort,

laden wir Sie dazu ein, sich genauer iiber die DVPB in Brandenburg zu informieren
und Mitglied zu werden.

Die Deutsche Vereinigung fiir Politische Bildung e.V. (DVPB) ist der Fachverband der
Lehrer/innen im Fach Politische Bildung, der Wissenschaftler/innen auf den Gebieten der
Didaktik der Politischen Bildung und der Sozialwissenschaften sowie der Mitarbeiter/innen
der Politischen Bildung in der auflerschulischen Jugend- und Erwachsenenbildung.

Die DVPB versteht sich u.a. als Partner und Kritiker der 6ffentlichen Institutionen,
die fir Politische Bildung Verantwortung tragen. Die Arbeit der DVPB orientiert sich an
den Grundrechten und den Prinzipien freiheitlicher, sozialer und pluraler Demokratien.

Die Deutsche Vereinigung fiir Politische Bildung gliedert sich in Landesverbinde.
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Diese sind in landesinternen Angelegenheiten im Rahmen der generellen Verbandsziele
der DVPB selbstindig. Die Landesverbinde wihlen eigene Landesvorstinde. Zu den
Aufgaben des Landesverbandes Brandenburg gehért die Interessenvertretung gegeniiber
dem Landtag in Potsdam, dem Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport, der Branden-
burgischen Landeszentrale fiir Politische Bildung sowie dem Landesinstitut fiir Schule
und Medien (LISUM). Zu den Aufgaben der Landesvorstinde gehért auch die Organi-
sation von Fortbildungsveranstaltungen auf Landesebene.

Seit 1997 hat der Verband eine eigene Zeitschrift: POLIS — Report der Deutschen
Vereinigung fiir Politische Bildung. Sie erscheint vierteljahrig und ist fiir Mitglieder
kostenlos. POLIS berichtet iiber aktuelle politische Themen, {iber inhaltliche und metho-
dische Probleme politischer Bildungsarbeit in Schule und auflerschulischer Jugend- und
Erwachsenenbildung sowie iiber Aktivititen des Landesverbandes.

Weitere Informationen erhalten Sie im Internet unter www.dvpb.de oder beim Landes-
vorsitzenden:

Dieter Starke

Elfriedestr. 12b

16540 Hohen Neuendorf

Tel. (03303) 5043 14

E-Mail: dieter.starke@dvpb.de

Zitat auf Umschlagriickseite aus:

Sabine Hark: Uberfliissig. Neue soziale Gefdhrdungen.
In: Transit 29 (Sommer 2005)




,Es ist die Verweigerung von Anerkennung, die Erfahrung, sich in seinen eigenen
Leistungen und Fdhigkeiten nicht wertvoll fiir die Gesellschaft erleben zu kénnen, die
gegenwiirtig eine der wesentlichen ZerreilSproben des Sozialen darstellt.”

(Sabine Hark)

Diese Broschiire dokumentiert die Ergebnisse einer Veranstaltungsreihe im Frihjahr
und Sommer 2008: Diskutiert wurden Lebenslagen und Bildungsperspektiven

von Jugendlichen in den landlichen Raumen Ostdeutschlands und von Berliner
Jugendlichen mit Migrationshintergrund in einer vergleichenden Perspektive.

Was kann - und was soll — die politische Bildung in der Arbeit mit der Zielgruppe der
sogenannten ,Bildungsfernen” leisten? Was konnen etablierte Ansatze erreichen? In
welcher Weise sind sie weiter zu entwickeln?

Beitrcige von:

Tanja Berg, Klaus Dérre, Thomas Ketzmerick, Michael Kohlstruck, Kerstin Palloks,
Bruno Preisendorfer, Ulrich Schnauder, Karin Soetje, Marco Steegmann, Armin Steil,
Haci-Halil Uslucan, Carola Wéhlke, beate maria worz, Doro Zinke
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Mit Arbeiten von beate maria wérz aus den Jahren 2001 - 2008.
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