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MoralischesLernen in der betriebsnahen Bildungsarbeit. Erfahrungen mit dem Projekt
,Heimat“ in Brandenburg

In der politischen und wissenschaftlichen Diskussion wird oft die Auffassung vertreten,
Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit kamen aus der ,Mitte" der Gesellschaft und
seien keineswegs durch soziale Problemlagen erklérbar. Dabel wird aber tbersehen, dal? sich
tatséchlich eine Problemgruppe erkennen &3, die in besonderem Mal3e zu rechtsextremen
Einstellungen und Fremdenfeindlichkeit neigt: es sind Jugendliche (und Erwachsene) mit
unteren und mittleren Bildungsabschliissen, also Arbeitnehmer, insbesondere Arbeiter mit
Haupt- oder Real schulabschluf3. Sowohl unter den Wahlern von rechtsextremen Parteien als
auch unter fremdenfeindlichen Straftatern sind junge Arbeiter deutlich Uberreprasentiert. (vgl.
u.a. Hennig 1991; Willems 1993; Falter 1994) Die politische Bildung hat bisher aber gerade
diese Gruppe vernachléssigt. Sie verl &3t friih den Einfluf3bereich der allgemeinbildenden
Schulen. Nur die Berufsschule kdnnte ihnen noch einen Ort des politischen und sozialen
Lernens bieten. Doch sieht sich diese Institution — niemand wel 3 es besser als die Lehrer
selbst — mit dem Anspruch tberfordert, bel ihren Schiilern das Bild der gesellschaftlichen
Welt zu verandern.

Die Behebung dieses Defizits wére eine zentrale Aufgabe der aul3erschulischen politischen
Bildung. Sie hat allerdings bisher kaum Angebote entwickelt, die auf die spezielle
Problemsituation der Auszubildenden in Berufsschulen und Betrieben zugeschnitten sind. So
kann man feststellen, dal3 sich die Unterprivilegierung dieser Gruppe auf dem Bildungs- und
Arbeitsmarkt im System der politischen Bildung eher noch reproduziert und verstérkt.

Dieser Tatbestand, der schon seit langer Zeit immer wieder benannt und aufgezeigt wurde (so
z.B. Kohls 1991; Scherr 1995), ist auch das Resultat einer konzeptionellen Grenze. Die
politische Bildung hat bisher gerade den L ebensbereich ausgeklammert, der fur die

L ebenschancen und L ebensqualitét von Auszubilden fundamental e Bedeutung hat — die Welt
der Arbeit. Auszubildende treten schon frih in diesen Lebensbereich ein, den Jugendliche mit
hohen BildungsabschlUissen erst viel spéter, zum Teil erst am Ende der Jugendphase
kennenlernen. Sie missen genauso frih, und oft sehr brutal, erfahren, was sie auf dem
Arbeitsmarkt ,,wert* sind. Schon die - oft erfolglosen — Bewerbungen fir den Wunschberuf
lassen sie das Erwinschte als I1lusion erkennen. Der Eintritt in den Beruf konfrontiert sie mit
Zwangen und Hierarchien, die ihr kiinftiges L eben beherrschen werden. Oft zerstort schon das
erste Aushildunggahr die Erwartungen an eine sinnerfiillte berufliche Tétigkeit.
Auszubildenden stellen sich die Probleme der jugendlichen I dentitatsphase nicht unter den
Bedingungen eines , psycho-sozialen Moratoriums® (Erikson); sie sind vielmehr unaufléslich
verbunden mit den Anforderungen und Zwangen der beruflichen Sozialisation. So miissen
diese Jugendlichen gerade lernen, sich in eben der Wirklichkeit zu behaupten, die die
politische Bildung zu vernachl &ssigen kdnnen glaubt.

Das,, Projekt Heimat* setzt an dieser Problematik an. Esist ein pddagogisches Langzeit-
projekt, das auf die spezielle Problemsituation von Auszubildenden zugeschnitten ist:



Berufsschulklassen und betriebliche Auszubildendengruppen werden wéahrend ihrer
Ausbildung durch ein Programm politischer Bildung begleitet, das auf die Schltisselprobleme
der beruflichen und politischen Sozialisation bezogen ist. Das Projekt umfaldt Seminarthemen
zu den drel Ubergreifenden Themenbereichen Arbeitserfahrung, politische Identitat und
moralisches Lernen. Es sollen sowohl soziale Kompetenzen im Beruf entwickelt als auch
moralische und politische L ernprozesse geftrdert werden, die dazu befahigen,
Verschiedenheit anzuerkennen und Fremdheit auszuhalten. Die Anlage als Langzeitprojekt
soll die Grenzen der ,, Kurzzeitpadagogik* tGberwinden und eine moglichst grofl3e
Nachhaltigkeit des Mal3nahmeprogramms garantieren. Diesem Ziel dient auch ein
begleitendes Fortbildungsprogramm fir Multiplikatoren, dessen Finanzierung aber
gegenwartig noch nicht gesichert ist.

Das Projekt wird in Kooperation von drei Tragern durchgefihrt: dem Verein , Forum Arbeit®,
der RAA Brandenburg und der DGB-Jugendbildungsstétte Flecken Zechlin. Die RAA
Brandenburg ist Tréagerin des Projekts. Die Durchfihrung und Auswertung des Projekts liegen
in Verantwortung von ,, Forum Arbeit* und der DGB-Jugendbildungsstétte. Die Arbeit ist mit
den regionalen Strukturen der RAA Brandenburg und der Arbeit des Mobilen Beratungsteams
| Tolerantes Brandenburg vernetzt.

Die Konzeptidee des Projekts erwuchs aus der Bildungsarbeit des ,,Kirchlichen Dienstesin
der Arbeitswelt Berlin-Brandenburg (KdA)*, dievom Verein ,,Forum Arbeit* fortgefuhrt
wird.! Hier entwickelte und erhielt sich die Tradition einer , betriebsnahen” Bildungsarbeit, in
deren Zusammenhang seit Mitte der 80er Jahre die verschiedenen Seminarkonzepte
entwickelt und erprobt wurden. Aus dem Versuch, die Grenzen der Kurzzeitpadagogik zu
Uberwinden, bildete sich schliefdlich die Idee eines ausbildungsbegl eitenden Langzeitkonzepts
heraus, die dann allerdings wegen der Schlief3ung des KdA Berlin-Brandenburg im Jahr 1998
nicht mehr realisiert werden konnte. Im Jahr 2000 wurde diese | dee wieder aufgegriffen, als
eine Kooperation zwischen ,, Forum Arbeit e V., den , Regionalen Arbeitsstellen fur
Auslanderfragen, Jugendarbeit und Schule, Brandenburg® und der ,, DGB-
Jugendbildungsstétte Flecken Zechlin® vereinbart wurde. Dabei wurde das Konzept neu
durchdacht und durch Elemente aus der Bildungsarbeit der DGB-Jugendbildungsstétte
erweitert. Seit September 2001 wird das Projekt im Rahmen des Programms ,, Xenos— L eben
und Arbeiten in Vielfalt* gefordert.?

Erster Teil — Das Projektkonzept

|. Theoretische Grundlagen

Problemadaquate Bildungskonzepte, die auf die besondere Zielgruppe Auszubildende an
Berufsschulen zugeschnitten sind, lassen sich nur dann entwickeln, wenn die Ursachen der
besonders hohen Anfaligkeit dieser Gruppe fur Fremdenfeindlichkeit und
Rechtsextremismus begriffen sind. Die Frage ist also: Welche Funktion erfllen
fremdenfeindliche Ausgrenzungs- und rechtsextreme Orientierungsmuster fir diese
Jugendlichen?

! Die Themen und Methodik der Seminare wurden mal3geblich entwickelt von Horst Czock, der
inzwischen verstorben ist. An der konzeptionellen Entwicklung, Durchfiihrung und Auswertung des Projekts
sind auf%er den Autoren beteiligt: Rosemarie El Gayar, Akim Jah, Jirgen Lorenz, Uwe Neirich, Sascha Quéck,
Georg Rohde, Uli Schnauder, Karin S6tje, Stephan Zaiser.

Eswird finanziert durch die Européische Union, das Bundesministerium fir Arbeit und Sozialordnung
in Zusammenarbeit mit dem Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend sowie dem
Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport des L andes Brandenburg.



Aus den Erfahrungen unserer langjahrigen Bildungsarbeit heraus hat sich eine
Arbeitshypothese entwickelt, auf der das Projektkonzept basiert. Sie kann hier nur skizziert
und thesenhaft umrissen werden:

Die Funktion fremdenfeindlicher Ausgrenzungen und rechtsextremer Orientierungen |&3t sich
nur verstehen, wenn man die komplexen Wandlungsprozesse berticksichtigt, denen die
industrielle Arbeitswelt unterworfen ist. Die technischen Entwicklungen und

arbeitsorgani satorischen Rationalisierungen verandern viele Arbeitspléze. Alte Berufshilder
|6sen sich auf, neue sind im entstehen. Die Qualifikationen und Belastungen verandern sich
durch Verwissenschaftlichung und Intellektualisierung. Diese Entwicklungen verandern nicht
nur die objektiven Bedingungen des Arbeitens; sie transformieren die Lebenswelt Arbeit so,
daid die tradierten I dentitétsmuster der Arbeitenden ihre Funktion verlieren. Das
entscheidende Problem ist der Zerfall der traditionellen betrieblichen Arbeitskultur.

Um die Folgen dieser Entwicklung verstehen und adaguate padagogische Antworten
entwickeln zu kdnnen, mufd man die Ambivalenzen dieser Arbeitskultur bedenken. Denn sie
erfullt widerspruchliche Funktionen. Einerseits ermdglicht sie den Arbeitenden, die
Erfahrungen fremdbestimmter und korperlich belastender Arbeit zu bewéltigen und
Interaktionsmuster herauszubilden, die der eigenen Arbeit Sinn geben. Andererseits liegen
gerade darin auch ihre Beschrankungen. Da die allgemeinen Bedingungen der Arbeit nicht —
oder nur partiell — zu verandern sind, versohnen sich die Arbeitenden mit der als Schicksal
empfundenen Fremdbestimmung durch Praxen symbolischer Verkehrung, die das
Heteronome als Autonomie erfahrbar machen: Korperliche Belastung wird in einer Kultur der
Mannlichkeit zu einer Quelle des Stolzes verkehrt; was den Korper verschleil3t, erscheint als
Bewahrungsmaglichkeit fiir Tugenden wie Harte, Ausdauer, Belastbarkeit etc.® Die
Hierarchie des Betriebs wird zur Verkorperung einer Ordnung verklért, die dadurch sinnhaft
erscheint, dal3 man durch Bewahrung und tapferes Aushalten schrittwei se darin aufsteigen
kann; wer im ersten L ehrjahr die Demditigungen ertragen hat, darf im zweiten schon die
Nachfolger traktieren. Die fremdbestimmter Arbeit angemessene Tugend ist ein Heroismus,
der die faktische Wirklichkeit als normatives Prinzip einer alternativiosen Welt akzeptiert, in
der das, was man erleidet, zugleich das Notwendige ist, dem man sich zu stellen hat.

Auch unter dem Aspekt moralisch-kognitiver Kompetenzen betrachtet, ist die traditionelle
Arbeitskultur ambivalent. Die grundlegende V oraussetzung fur moralische Entwicklung ist ja
die autonome K ooperation und Interaktion, die die Fahigkeit zur Perspektivenibernahme
begriindet.* Nur durch die Entfaltung autonomer Urteilskompetenz wird eine universalistische
Wertorientierung moglich. Diese Bedingungen autonomer Moralitét werden durch
fremdbestimmte und hierarchisch organisierte Arbeitsprozesse gerade negiert. Andererseits
wirkt die betriebliche Arbeitskultur nicht nur als Barriere fir moralisches Lernen. Sie war
immer auch ein moralischer Lernort, der klassenspezifische Werte und Normen vermittelt hat,
so z.B. den Wert der Solidaritét. Der Betrieb ist auch der Ort der Kooperation und der
Konstitution gemeinsamer Interessen. Er war immer auch ein Ort der Uberwindung ethnischer
Grenzen.

Diese traditionelle Arbeitskultur ist heute im Zerfall begriffen. Traditionelle Werte und
Tugenden des Arbeiters— Harte, die Verleugnung des Korpers, Mannlichkeit etc. — verlieren
ihre Funktion. Neue Werte und V erhaltenscodes aber haben sich noch nicht herausgebildet.
Daher erleben die Individuen diese Prozesse noch in den tradierten Identitétsmodellen.
Zugleich missen sie erleben, dal? die Werte und Tugenden, die sie zu erhalten suchen, einem

3 Das hat z.B. Paul Willisin seiner mittlerweile klassischen Studie gezeigt (Willis 1977) Auch Bourdieus

Soziologie zeigt, wie sich im Lebensstil der Arbeiterklasse das Notwendige zum Sinnhaften - eine ,,aus Not
entstandene Tugend" (Bourdieu 1982, 585) verkehrt
4 Dieser Zusammenhang wird schon in Piagets bahnbrechender Untersuchung aufgezeigt ( Piaget 1983).



unaufhaltsamen Prozef3 der Entwertung unterworfen sind: man ,,gilt“ nichts mehr, wenn man
sich von ihnen leiten 1&(3.

Aus dem existentiellen Dilemma, das so entsteht, ndhren sich Rechtsextremismus und
Fremdenfeindlichkeit:

1. So bieten rechtsextreme Gruppen den Jugendlichen Lebensentwrfe an, die sich gerade an
solchen Tugenden orientieren, die durch den sozialen Strukturwandel an Bedeutung verlieren.
Die Tugenden der Harte und Leidensbereitschaft, das Ich-ldeal der Mannlichkeit mit seiner
Betonung von Stérke und physischer Kraft (und der rigiden Unterscheidung
geschlechtsspezifischer Rollenmuster), der zur Sel bstschadigung tendierende Umgang mit der
eigenen Leiblichkeit, die strikt hierarchische Ordnung der sozialen Beziehungen, verbunden
mit der Unfahigkeit zu kooperativer Konfliktldsung und zur Anerkennung individueller
Pluralitét — all diese Elemente der rechtsextremen Sinnangebote nehmen Elemente der
traditionellen Arbeitskultur auf und synthetisieren sie zu einem Gruppenstil, der Jugendlichen
eine regressive Bewaltigungsmadglichkeit ihres existentiellen Dilemmas anbietet. Die Werte
der traditionellen Arbeitskultur werden im Gruppenstil aufgenommen und semantisch
umcodiert: as, deutsche Tugenden®. Die rechtsextreme Gruppe, so lief3e sich thesenhaft
zugespitzt sagen, ist nichts anderes als die Synthese aller beschrankenden Elemente der
traditionellen Arbeitskultur.

2. Auch die Begrindungsmuster ethnischer Ab- und Ausgrenzung sind im existentiellen
Dilemma verwurzelt, das daraus entsteht, dal3 traditionelle Wertvorstellungen und
Lebensentwirfe zum Untergang verurteilt sind. So ist in den Begrindungsmustern von
fremdenfeindlicher und rassistischer Ausgrenzung von ,, Auslandern® das Gefihl einer
strukturellen Deprivation erkennbar, das nach Stindenbtcken sucht. Als Siindenbock
verkorpert der , Auslander” alles Schlechte und Bedrohliche unserer Gesellschaft:
Arbeitslosigkeit, Armut, Kriminalitét und Gewalt. Er steht stellvertretend fir eine Welt, deren
Ordnung auf den Kopf gestellt ist — eine Welt im Niedergang. Sie werden stellvertretend fur
etwas haftbar gemacht, das andere verursacht haben: ,,die Politiker* oder, generell, die

, GroRen" — alle digjenigen also, gegen die man ,, sowieso nichts tun kann* >

Fur die Rolle des,, Stindenbocks* eignen sich vor allem solche Gruppen, zu denen kaum
Kontakte bestehen, vor allem sozial isolierte Gruppen wie Flichtlinge und Asylbewerber.
Diese erscheinen a's parasitére Gruppe, die Leistungen beansprucht, ohne zur Gemeinschaft
der Leistungsberechtigten zu gehéren.® Darin sehen die Jugendlichen die Verkehrung ihrer
eigenen Soziallage. Sie glauben, trotz immenser L eistungsbereitschaft selber nur allzu geringe
Gegenleistungen zu erfahren. Sie beklagen eine fundamentale Ungerechtigkeit, die darin
besteht, dal? die Leistung der Arbeitenden in dieser Gesellschaft keine angemessene
Gegenleistung (Geld, soziale Chancen, Anerkennung) erhdten.

Dieses Begrundungsmuster basiert auf einem Ethos der Arbeit: Es griindet sich auf eine
fundamentale Gerechtigkeitsregel: Jeder soll in dem Mal3e von der politischen Gemeinschaft
nehmen dirfen, wie er an Leistungen in sie eingebracht hat (bzw. dazu bereit ist). Geben und
Nehmen missen im Gleichgewicht stehen. Was man der Gemeinschaft zu geben hat, ist die
eigene Arbeit. Dann — und nur dann - soll man wiederum von dieser Gemeinschaft
angemessene L eistungen erwarten dirfen.

Dieses Ethos der Arbeit ist ambivalent: Es kann einerseits die Grundlage fur die Uber-
windung ethnischer Grenzen sein, dann namlich, wenn auch im Fremden der Arbeitende

° Die Aussage eines Teilnehmers: ,, Die Leute leisten ja absolut nichts fir unser Land, gar nichts... Das

Asylantenheim umfal3 nur Kriminelle... ich kann nicht in , ne Stadt, wo so viel Arbeitslosigkeit herrscht, wo so
viele Menschen schon ringedriickt sind... Dasist doch hier wie so ein Geschwiir, das sich bewegt, nur Menschen
Uberal, nur Autos.”

6 vgl. Steil 1995; auch Albert Scherr arbeitet dieses Deutungsmuster heraus.; er spricht dabei vom
»Soziaparasitendiskurs® ( Scherr 1995, 195f)



gesehen wird.” Andererseits kann es auch ethnische Ausgrenzung zementieren und
sozialdarwinistische und rassistische Ziige annehmen. Diese Entwicklungsmoglichkeit wird
vor alem dawirksam, wo politischer Fatalismus— die Haltung, dal3 man ,,ja doch nichts tun
kann“ — mit der Erwartung eines unaufhaltsamen sozialen Statusverlusts verbindet.

3. Zu den inneren Ambivalenzen dieses Arbeitsethos gehdrt auch der darin eingeschlossene
Kollektivismus. Die Arbeit des Individuums wird als Verpflichtung gegentiber einer
Gemeinschaft verstanden, der Gemeinschaft der Arbeitenden. Diese Gemeinschaft wird als
nationales Kollektiv vorgestellt, als eine deutsche L eistungsgemeinschaft. Gerade bel
Auszubildenden mit relativ niedrigen Ausbildungsabschliissen und niedrigem Berufsstatus
[&3t sich das Bedurfnis beobachten, auf ihr Deutschsein stolz sein zu darfen.

Dieser Nationalstolz muf nicht rechtsextrem motiviert sein®- er bietet aber einen
Anknupfungspunkt, an dem rechtsextreme Ideologien Attraktivitéat entfalten konnen.

Seine Ambivalenz erwéchst vor allem aus der Spannung zwischen der Logik kollektiver
Ehrvorstellungen, die sich darin artikuliert, und der Kultur der Schulderinnerung, diedie
politische Kultur der Bundesrepublik pragt. Schuld wird in der Logik der Ehre als Schande
vorgestellt.® Wer seine eigene Schuld enthiillt, gibt sich und die Angehérigen des Kollektivs,
dem er angehdrt, der Schande preis.

Die Konfrontation zwischen dieser Schuldvorstellung und der Kultur der Schulderinnerung ist
unausweichlich, denn diese stért das Bedlrfnis nach ungebrochenem Gruppen-
stolz.Andererseits wird diese Konfrontation noch verschérft durch eine problematische
padagogische Strategie. Gerade Padagogen glauben die Schulderinnerung an Auschwitz al's
Heilmittel gegen ,, Ausléanderfeindlichkeit* mobilisieren zu kbnnen, in dem siediese als
Wiederholung des Nazi-Rassismus denunzieren. Das erzeugt einen Konflikt, in dem beide
Seiten einander nicht mehr verstehen. Das Resultat ist Sprachlosigkeit.*°

I1. Die Projektziele

Fiar eine politische Bildungsarbeit, die der speziellen Problemsituation von Auszubildenden
gerecht werden soll, folgt aus der beschriebenen Problemsituation:

1. Sie mul3 politische Identitatsbildung in den Kontext des Erfahrungsbereichs ,, Arbeit*
stellen. Der erste Themenbereich des Langzeitprojekts umfaldt daher Seminare zum

! In Gruppen, die sich aus Teilnehmern mit unterschiedlicher ethnischer Herkunft zusammensetzen,

konnten wir beobachten, dal? rassistische Ausgrenzungsbereitschaft auf der Basis dieses Arbeitsethos durchaus
Uberwunden wird. Allerdings bleibt auch hier die Beziehung noch konflikthaft. Die Begriindungsmuster
verschieben sich vom ,, Sozialparasitendiskurs® (Albert Scherr) zum Rivalitétsdiskurs. der Andere erscheint als
Konkurrent um Chancen, Rechte, 6ffentliche Aufmerksamkeit. Dasist alerdings bereits ein Konflikt auf einem
hoheren moralischen Niveau. Denn diesem Anderen wird bereits das Recht eingerdumt, Rechte zu haben.

8 Als Teilnehmer von Heimat- Seminaren in Berlin zu Beginn der 90er Jahre, als dieses Thema besonders
virulent war, graphisch darstellten, worauf sie ihren Nationalstolz griinden, wurden u.a. benannt: schéne
Landschaften, ,,unsere" sozialen Leistungen, das Grundgesetz und vor allem immer wieder: die, deutsche
Wertarbeit*. Explizit rechtsextreme Antworten waren damals eher selten, treten heute aber, vor allemim
brandenburgischen Raum, haufiger auf.

° In den Worten eines jugendlichen Seminarteilnehmers: ,, Es gibt Leute, die nicht stolz sind auf ihr
Vaterland. Die sagen: ,Esist Zufall, dal3ich hier geboren wurde, ich hétte genauso a's Tirke geboren werden
kénnen." Die Tirken sind aber auch stolz auf ihr Vaterland. Und das ist ja gerade die Sache hier: dafd man das
nicht sagen soll oder darf, weil wir so eine etwas schlechte Geschichte haben.” Ein anderer: ,,* Ihr drft nicht
stolz sein, ein Deutscher zu sein.’ Wenn du das Uber Jahre weg immer wieder hérst — irgendwann dann baumst
du dich auf. Entweder du machst einen auf Duckmauser oder du bdumst dich auf .

10 Das wird ausfiihrlich entwickelt in: Steil 1995. Hier wird das Problem allerdings noch zu sehr auf das
padagogische Handeln von Lehrern zurtickgef dhrt.



Themenbereich Arbeitserfahrung, die die Entwicklungsprobleme der beruflichen
Sozialisation thematisieren.

Mit dem Eintritt in den Ausbildungsberuf werden Jugendliche mit einer Fulle von Problemen
konfrontiert: sie treten aus dem padagogi schen Schonraum Schule in die Welt des Betriebs
ein, wo sie mit einem hohen Anforderungsdruck, Arbeitsbelastungen, einer rigiden
Arbeitsdisziplin, der Autoritét der Betriebsfihrung und der ,, Hackordnung® unter Kollegen
konfrontiert werden. Sie mussen lernen, mit korperlichen Belastungen und mit Konflikten
umzugehen. Am Ende der Ausbildung sehen sie sich dann einer neuen Krisenphase
gegenuber. Die meisten mussen, wenn sie nicht vom Betrieb Ubernommen werden, die
»Zweite Schwelle’ des Arbeitsmarkts bewdltigen. Das kann auch den Wechsel des

L ebensmittel punkts bedeuten.

Wer von diesen Anforderungen verschont wird, weil er in der auf3erbetrieblichen Ausbildung
einer stérker padagogisch ausgerichteten Arbeit ausgesetzt ist, sieht sich einer anderen
Belastung gegeniiber. Nicht in einem ,,normalen® Betrieb zu arbeiten, wird als Scheitern
erlebt. Viele sehen sich in ihrem sozialen Status degradiert und deklassiert: ,, Wir sind hier das
Letzte.”

Die Seminare zum Themenbereich Arbeitserfahrung sollen ihnen bei der Bewéltigung dieser
Probleme helfen. Ihre Lernziele sind auf die Ambivalenzen der betrieblichen Arbeitskultur
bezogen: Einerseits sollen die Seminarveranstaltungen die moralischen Integrationspotentiale
der traditionellen Arbeitskultur - Erziehung zu fachlicher Verantwortung, das Ethos des
Berufs und kollegiale Solidaritét - verstarken, und andererseits ihre Beschrénkungen —

sel bstschadigender Umgang mit dem eigenen Koérper, Autoritarismus und Kollektivismus, das
Festhalten an rigiden Rollenmustern der Geschlechtsidentitét - Gberwinden. Zugleich sollen
sie die Auszubildenden auf die Probleme vorbereiten, vor die sie der Strukturwandel der
Arbeitswelt stellt. Die Jugendlichen miissen auf Berufswechsel, lebenslanges Lernen und
raumliche Mobilitét vorbereitet werden. Es gilt, eine Kultur des Umgangs mit Unsicherheit zu
entwickeln.

2. Die zweite Dimension des Langzeitprojekts ist die politische | dentitatsbildung. Auch bei
Auszubildenden, die keineswegs rechtsextreme Einstellungen aufweisen, 1&(3t sich eine starke
politische Entfremdung beobachten. Die Fremdbestimmtheit, die sieim Betrieb erleben, wird
auf das politische System projiziert. Sie konnen in den demokratischen politischen

I nstitutionen keine Partizipationsmoglichkeit fur sich selbst erkennen. Politik erscheint als
selbstreferentielles Machtspiel von politischen Reprasentanten, die jede Bindung an die
Reprasentierten, den , kleinen Mann auf der Stral3e”, verloren haben. Nicht einmal im Protest
gegen solche Entfremdung konnen viele Jugendlichen eine Chance erkennen, denn ,, man kann
jasowieso nichtstun“. Politisiert sich dieser Fatalismus dennoch, dann geht der Protest vor
allem nach ,rechts*. Er ist der ideale Nahrboden fiir rechtsextreme Propaganda.

Politische Identitétsbildung im Langzeitprojekt ist daher auf das Leitziel gerichtet,
Auszubildenden die Erfahrung demokratischer Partizipationschancen zu erméglichen, und
diesvor alem dort, wo in dieser L ebensphase der wichtigste 6ffentliche Erfahrungsbereich
liegt, im Arbeitsleben. Insbesondere die Entwicklung von Konfliktfahigkeit ist hier
entscheidend. Sieist wiederum die V oraussetzung dafiir, dafd die Realisierung eigener Rechte
und Chancen die Anerkennung des Anderen al's Rechtssubjekt miteinschlief3t.

3. Der dritte Themenbereich des Seminarangebots konzentriert sich auf Fragen des
moralischen Lernens. Auf dieser Ebene wird versucht, die affektive Tiefenschicht zu
erreichen, in der rassistische Ausgrenzungsbereitschaft verwurzelt ist. Rassismusist ja nichts
anderes as die Unfahigkeit, den Anderen als Trager von Rechten und Adressaten von
rechtlichen und moralischen Verpflichtungen — as Person — anzuerkennen (vgl. Steil 2002).
Unter entwicklungspsychol ogischen Aspekten betrachtet, artikuliert sich in Rassismus und



Fremdenfeindlichkeit also defizitére moralische Urteilsfahigkeit. Sie &}t alslegitim
erscheinen, dald denen, die ,, nicht zu uns gehdren”, der Status eines Tragers subjektiver
Rechte verweigert wird.

Auf dieser Ebene geht es also darum, wie Zugehorigkeit hergestellt und Gerechtigkeit
definiert wird: Wer gehort zu ,,uns® - und wer nicht? Welche Rechte stehen ,,uns® zu— und
welche ,,ihnen*? Wie gerecht ist die Verteilung von Rechten und Chancen zwischen ,,uns"
und ,,ihnen®?

Wir wissen von der Entwicklungspsychologie der Moral, dal3 moralische Urteilskompetenz
erlernt wird und dal? das Erlernen moralisch-kognitiver Komtenzen die Entwicklung von
sozialen Beziehungskompetenzen voraussetzt. In der Familie, in den peer groups und in den
Lern- und Arbeitsgruppen des Arbeitslebens erwerben Kinder und Jugendliche allmahlich die
Fahigkeit zur ,, Perspektiventibernahme”. Die Entwicklung dieser Fahigkeit setzt voraus, dafi3
im sozialen Nahbereich, insbesondere in Familie und personlichen Freundschaften,
entsprechende Lernerfahrungen moglich sind. Das ist wiederum die Voraussetzung, um
Fremdheit durch Verstehen des Anderen Uberwinden zu lernen.

Wie Fremdverstehen die Erfahrung versténdnisorientierter soziaer Beziehungen voraussetzt,
so beruht die Ausgrenzungsbereitschaft gegentiber ,, Ausléndern” auf Beziehungsformen, die
Uber Ausgrenzung funktionieren. Das zeigt sich gerade bei rechten Gruppen, wo sich die
Ausgrenzungsbereitschaft nach aufRen mit internem Gruppenkonformismus, rigiden
Hackordnungen und Ausgrenzung von Auf3enseitern verbindet. Aber auchin ,normalen®
Jugendcliquen dominieren oft noch solche Beziehungsformen. Solche
Kommunikationsformen blockieren die Herausbildung von Ich-Stérke, die wiederum die
Voraussetzung fur die Entwicklung von moralischer Autonomieist.

Der wichtigste Entwicklungsschritt moralischen Lernens auf der Ebene der Beziehungen in
Gleichaltrigengruppen ist der Ubergang von der ,, homogenen Gemeinschaft*, die durch

, psychologische Ahnlichkeit ihrer Mitglieder zusammengehalten* wird, zur , pluralistischen
Organisation”, wo die Pluralitét der Individuen anerkannt, Verschiedenheit akzeptiert und
durch , vertragliche Ubereinkiinfte" Gemeinsamkeit hergestellt wird.**

Diesen Entwicklungsschritt zu befordern, ist das Leitziel des Projekts. Die Seminare sollen
Auszubildenden einen sozialen Ort schaffen, an welchem:

- verstandigungsorientierte Kommunikationsformen erprobt werden;

- die Kompetenz zur Herausbildung pluralistischer Gruppenstrukturen entwickelt wird.

4. In alen drei Themenbereichen ist die Reflexion der Geschlechtsrollen und der
Geschlechtsidentitét als Leitziel miteingeschlossen:

Leitbilder von ,Mannlichkeit* und ,, Weiblichkeit* sind konstitutive Elemente der
Berufsbilder, an denen sich die Normen und Werte der betrieblichen Arbeitskultur orientieren.
Wer - als Mann — schonend und pflegend mit dem eigenen Kdrper umgeht, sieht sich mit der
spottischen Infragestellung seiner ,, Mannlichkeit* konfrontiert. Selbstschédigendes Verhalten
von Frauen wird meist durch ,weibliche” Tugenden motiviert und legitimiert. Der Arbeits-
und Ausbildungsmarkt funktioniert nach Differenzierungskriterien des Geschlechts und
verteilt die Arbeitenden je nach ihrer Geschlechtszugehorigkeit auf , Manner-, und

» Frauenberufe®. Auch die politische Identitatsbildung ist eng mit der Definition von
Geschlechtsrollen verbunden. Fur rechtsextreme Orientierungen ist die rigide Trennung der
Geschlechterrollen und die Phobie gegen ihre Auflésung charakteristisch. Die moralisch-

n vgl. Selman 1984, 165ff. Das entwicklungspsychol ogische Modell ist sehr an Normalbiographien

orientiert. Betrachtet man die soziale Faktizitdt genauer, dann stellt man fest, dal? auch prékonventionelle
Moralstufen noch wirksam sind. Wolfgang Lempert hat in seiner Untersuchung der moralischen Entwicklung im
Betrieb beobachtet, dai3 ,,die moralischen Urteile der interviewten Lehrpersonen Uber alle drel Moralebenen
streuen”. (Lempert 1986, 233)



kognitiven Urteilsstrukturen lassen klare geschlechtsspezifische Differenzierungen
erkennen.*?

Das Seminarprogramm verfolgt das Ziel

- den Jugendlichen die Leitbilder von ,Méannlichkeit” und ,, Weiblichkeit* bewul3t zu machen,
von denen die betriebliche Arbeitskultur gepragt ist;

- ihnen zur kritischen Distanz gegentiber selbstschadigenden Verhaltensnormen zu verhelfen,
die sich auf diese Leitbilder begriinden;

- die Orientierung an rigiden Modellen der Geschlechtsidentitét infragezustellen;

- die Selbstbehauptungskompetenz von Frauen in sogenannten ,, Mannerberufen® zu
bestéarken.

[11. Das Seminarprogramm
Im Laufe der Ausbildung werden den Jugendlichen folgende Seminarthemen angeboten:

Berufseinstieg

Das Themawird in einem zweitégigen Projekt bearbeitet, das an jeweils einem Seminartag zu
Beginn und am Ende des ersten Ausbildungsjahres stattfindet. Esthematisiert die
Statuspassage im Ubergang von der Schule zur Ausbildung: Welche Motive lagen der
Berufswahl zugrunde? Welche Erwartungen hegen die Jugendlichen? Welche Probleme
bringt der Einstieg ins Arbeitsleben und in die Gruppe der Arbeitenden? Welche Bilanz steht
am Ende des ersten Jahres?

Konflikte im Betrieb

Konflikte im Betrieb gehdren zum Alltag der Jugendlichen. In vielen Betrieben fehlt es
jedoch an funktionierenden Regelungsinstanzen, die eine rationale Konfliktbewdaltigung
ermdglichen. Da Auszubildende auf der untersten Stufe der betrieblichen Hierarchie stehen,
erleben sie diese Situation als Ohnmaéchtige, die sich zu fligen haben. Das hindert sie an der
Erkenntnis von Handlungschancen. Zugleichen disponieren Ohnmachtserfahrungen zu
autoritéren Gesellschaftshildern.

Lebensper spektiven

Das Thema steht am Ende des Projekts und der Ausbildungszeit. Die Jugendlichen werden
mit ihren Aussagen aus den bisherigen Veranstaltungen konfrontiert und sehen sichim
spiegel ihrer eigenen Entwicklung. Wer war ich und wer bin ich jetzt? Welche Pléne habe
ich? Wie stelle ich mir ein sinnvolles Leben vor?

Heimat

Das Thema bringt den Zwiespalt von Identitét und Bedrohtheit zur Sprache, der heute die

L ebenswelt von Arbeiterjugendlichen pragt. Es ermdglicht den Teilnehmern, die
Glicksmomente auszusprechen, in denen das eigene Leben als gelungenes vorstellbar wird,
und zugleich ihre Angste zu benennen: Umweltzerstérung, Zerfall von Nachbarschaftlichkeit,
Furcht vor sozialem Abstieg, Gewalt, ethnische Konflikte, die Fremdheit zwischen , Ossis’
und ,,Wessis*. Esist das Ziel des Seminars, in der Verstandigung Uber das ,,Eigene” die
Furcht vor dem ,, Fremden* abzubauen und Grenzziehungen innerhalb der Gruppe (,, Ossis* —
»Wessis‘,  Deutsche® —, Auslander*) zu Gberwinden.

12 Das wird heute kaum noch bestritten. Strittig ist jedoch, wie geschlechtsspezifische Urteilslogiken zu

beschreiben sind. Oder anders gesagt: ob sich von einer ,,weiblichen Moral* sprechen |&%. Vgl. dazu die durch
Carol Gilligan ausgel 6ste Kontroverse in: Nunner-Winkler 1991.



Heimat Deutschland

Bei Arbeiterjugendlichen deutscher Herkunft finden wir oft das Bediirfnis, as Deutscher stolz
sein zu durfen. Sie erleben als Krénkung, dal3 ihnen dieses Recht unter Berufung auf die
deutsche Schuldvergangenheit abgesprochen wird. Jugendliche ausléndischer Herkunft sehen
sich gendtigt, ihre Identitét in diesem Land zu definieren, in dem sie ihre Zukunft sehen, ohne
wirklich ,,dazuzugehtren®. In diesem Identitdtskonflikt gewinnt auch fir sie die
geschichtliche Vergangenheit Deutschlands an Bedeutung: als Mittel, um sich gegen
Stigmatisierung durch Gegenstigmatisierung zur Wehr zu setzen.

Das Seminar verfolgt das Ziel, den Jugendlichen zu einem vertieften Geschichtsverstéandnis
verhelfen.

Filmhelden

Filme und ihre Helden spielen im Alltag der Jugendlichen eine grof3e Rolle. Eltern und
Padagogen stehen oft argwohnisch oder entsetzt vor medialen Produkten, die die Phantasie
der Jugendlichen okkupieren. Wer mit diesen tiber die Griinde ihrer Faszination spricht,
macht eine erstaunliche Entdeckung: was Erziehern a's,, Schund” erscheint, sehen die
Jugendlichen als Forum ethisch-moralischer Grundfragen, fir die Gewalt und action blof3e
Kulisse sind.

Das Seminar thematisiert die Ich- und Wir-ldeale, die die Filmhelden verkorpern. Die
Teilnehmer sollen lernen, sich diese impliziten Bedeutungen bewul3t zu machen.

Recht und Gerechtigkeit

Wonach &0t sich beurteilen, was gerecht ist? In welchem Verhdtnis stehen Gerechtigkeit und
Rechtsstaat? Wie gerecht ist die Verteilungsordnung dieser Gesellschaft? — Diese Fragen
beschéftigen Jugendliche in dieser kritischen Lebensphase, wo moralische Autonomie erlernt
werden soll. Junge Arbeiter sind mit besonderen Entwicklungshindernissen konfrontiert. Sie
stehen im Widerspruch zwischen der postkonventionellen Moralitét, auf der
Rechtsstaatlichkeit und Demokratie beruhen, und einer traditionellen Arbeitskultur, die noch
von autoritdren Werten gepragt ist. In der Reflexion des Gerechtigkeitsproblems soll das
Seminar zur Entwicklung autonomer moralischer Urteilskompetenz beitragen.

V. Die Methodik

Das padagogische Konzept des Projekts zielt auf die Verbindung von kognitivem und
moralischem Lernen. Die Seminare ermdglichen den einzelnen Teilnehmern die Reflexion
ihrer Erfahrungen und spiegeln ihnen den eigenen Reifungs- und Entwicklungsprozel3.
Dadurch, dal3 diese Reflexion sich in der Gruppe vollzieht, und zwar gerade in den
Realgruppen, die so auch im Arbeits- und L ernprozef3 miteinander kooperieren, sollen sich
die sozialen Beziehungen verandern. Gelernt werden muf3 dabei vor alem das soziale
Verstehen (R.L. Selman). Auf die Entwicklung solcher Kompetenzen arbeiten die Seminare
des Projekts durch die Kombination von drei methodischen Prinzipien hin: 1. Erzéhlung; 2.
Erweiterung des Erfahrungsraums; 3. Medienpadagogik und Produktorientierung.

Zu 1. —DasPrinzip der Erzahlung

Die methodische Umsetzung dieses Prinzips klingt unscheinbar; ihre Ergebnisse sind aber so
grundlegend, dal3 sich mit Recht sagen |&l3t, dal3 sie das Fundament des Seminarerfolgs legen:
Im ersten Seminarschritt werden Einzelinterviews in Kleingruppen durchgefihrt, die auf
Tonband aufgezeichnet und spéter ausgewertet werden. Die Teillnehmer der AGs werden
einzeln zu den Leitfragen des Seminarthemas befragt, in offenen Interviews, die keine
Einstellungen bzw. Meinungen, sondern Erfahrungen zur Sprache bringen. Nach dem Ende



des Gespréchs werden die Interviews von den Teamern, die sie gefihrt haben, abgehort,
ausgewertet und verschriftlicht. Sie erstellen kurze, aufs Wesentliche verknappte und
verdichtete Extrakte der Aussagen aler Teillnehmer. So entsteht ein Erfahrungspanorama, in
dem sich sowohl die Kollektiverfahrungen der Gruppe — das, was allen gemeinsam ist - als
auch dasindividuell Besondere spiegeln, das also, was die Mitglieder der Gruppe voneinander
unterscheidet.

Die Protokolle der Interviews werden den Teillnehmern dann vorgelesen (bel mehrtéagigen
Veranstaltungen zu einem spéteren Zeitpunkt des Seminars, bei ein- oder zweitagigen
Seminaren, in denen die parallele Verfertigung der Gesprachsprotokolle aus technischen
Grunden unmaoglich ist, beim nachsten Seminar). Das Verlesen der Gespréachsprotokolle
schafft eine Situation, die im doppelten Sinne eine Ideal situation des sozialen Verstehens
darstellt:

Zum einen im Verhdtnis der Jugendlichen zueinander: Indem sie ihre individuellen
Erfahrungen ausdriicken und zugleich einander zuhéren, tiben sie Kommunikationsformen
pluralistischer Gruppen ein. Die einzelnen exponieren sich in ihrer individuellen
Besonderheit, und sie akzeptieren, dal? das auch die anderen tun. So lernen sie,
Verschiedenheit auszuhalten.

Zum anderen im Verhdtnis zwischen Padagogen und Seminarteilnehmern: Die Protokolle
sind sowohl ein Spiegel der individuellen Erfahrung der Befragten als auch Resultat einer
Deutung durch die Fragenden, die aus der Fulle des Gesagten das herausfiltern, was jene zum
Ausdruck bringen wollten. Zugleich heben sie das Gesagte auf eine neue Stufe. In der
Verschriftlichung werden sie Teil jener legitimen Kultur, von der sich Auszubildende, gerade
solche aus Arbeiterberufen, ausgeschlossen fiihlen - der Welt der Sinndeuter, die Uber die
symbolische Macht verfiigen, die den Jugendlichen verschlossen ist.

Die Erzéhlung ist Medium der Reflexion. Dasist die konzeptionelle Leitidee des
Seminarprogrammes, die sich mit einem Gedanken Hannah Arendts trifft: ,, Sobald wir
anfangen, von Dingen auch nur zu sprechen, deren Erfahrungsort im Privaten und Intimen
liegt, stellen wir sie herausin einen Bereich, in dem sie eine Wirklichkeit erhalten, diesie
ungeachtet der Intensitéat, mit der sie uns betroffen haben mogen, vorher nie erreicht haben.
Die Gegenwart anderer, die sehen, was wir sehen, und horen, was wir horen, versichert uns
der Redlitét der Welt und unser selbst...“ Die Erzahlung macht die L ebensgeschichte der
einzelnen Person transparent. Darin zeigt sich ihre Einzigartigkeit, die Tatsache, ,, dal3 jedes
Menschenleben eine nur ihm eigene Geschichte zu erzahlen hat..." (Arendt 1994, 175) So
entsteht eine gemeinsame Wirklichkeit, die das Bedurfnis nach ideol ogischer
Gemeinschaftlichkeit zurticktreten 1&M3t.

zu 2. — Erfahrungstransfer

Wéhrend der erste Seminarschritt auf die Anerkennung der Erfahrungswelt der Aus-
zubildenden zielt, versucht der zweite, Schritte zur Erweiterung ihrer Welterfahrung und zum
Erkennen bisher verschlossener Handlungsmdglichkeiten aufzuzeigen. Die Teillnehmer
werden mit Gespréchspartnern konfrontiert, die entweder ihrer Erfahrungswelt nahe stehen
oder eben gerade al's Fremde wahrgenommen werden.

In den Seminaren zum Themenbereich Arbeitserfahrung werden Gespréache mit
Arbeitsmedizinern, Sicherheitsfachkraften und Physiotherapeuten (Arbeit und Gesundheit),
Betriebsréten und erfahrenen Kollegen (Konflikte im Betrieb), aber auch mit Lehrern und
Ausbildern organisiert.

In den Seminaren zum Themenbereich politische Identitét kommen die Jugendlichen z.B. mit
Zeitzeugen zusammen, die aus eigenem Erleben Uber geschichtlich Vergangenes berichten.
Oder sie begegnen Vertretern religidser Gemeinschaften, die sie mit fremden Sinnhorizonten
konfrontieren. Oder sie treffen auf Géste, die als,, Experten” fir alle Fragen zum
Themenbereich Migration Auskunft geben: gerade im Brandenburger Raum, wo sich



rassistische Milieus verfestigt haben, in denen Fremdenfeindlichkeit zum common sense
geworden ist, ist eswichtig, dal3 die Jugendlichen mit Argumenten konfrontiert werden, die
ihrer Sichtweise widersprechen.

Im Seminar ,, Recht und Gerechtigkeit* werden Gerichtsbesuche und Gespréche mit Richtern,
Schoffen und Bewahrungshelfern durchgefuihrt, die den Jugendlichen die Rechtsordnung und
die Funktionsweise des Strafrechts transparent machen.

zu 3. — Medienpadagogik und Produktorientierung

Jedes (mehrtagige) Seminar hat ein Seminarprodukt zum Ergebnis, das die je individuelle
Bilanz der Lernerfahrungen der Teilnehmer darstellt: eine Seminarzeitung, einen Video-Film,
Bilder zum Thema (z.B. ,Heimat"), Leserbriefe u.& In diesen Produkten formulieren die
Teilnehmer ihre personliche Antwort auf die Leitfragen des Seminars.

Die produktorientierte Seminarphase versucht, wie schon die Interviewphase, die
Beziehungsformen in den Realgruppen des Lernens und Arbeitens zu verandern. In der
Realisierung der Seminarprodukte stellen sich die einzelnen Teilnehmer inihrer individuellen
Besonderheit in der Gruppe dar. Sie lernen, sowohl Verschiedenheit aushalten als auch
Gemeinsamkeit in pluralistischen Gruppen herzustellen.

Zweiter Teil — Probleme und Erfahrungen

Das Projekt soll sowohl einer internen als auch einer externen Evaluation unterzogen werden.
Dieinterne Evaluierung wird das umfangreiche Interviewmaterial auswerten, das durch die
Seminare erschlossen wird. Aus einer Vielzahl von Interviews mit Auszubildenden wird sich
ein Bild der Situation und der Problemlagen in einer Vielzahl von Ausbildungsberufen, so wie
sie sich im Bewul3tsein der Auszubildenden spiegeln, gewinnen lassen. Zudem sind
Erkenntnisse Gber einen in der Forschung weitgehend vernachldssigten Aspekt der
Problematik, den Einflul® der Arbeitswelt auf die Herausbildung fremdenfeindlicher und
rechtsradikaler Orientierungen, zu erwarten. Ob sich die Hoffnung erfillt, dal3 das
dokumentierte Material auch individuelle Entwicklungswege auf der Ebene der moralischen
Urtellsfahigkeit und der politischen Einstelluhngen nachvollziehbar werden 1&1%, bleibt
abzuwarten.

Bel der internen Evaluierung ist ein methodisches Problem zu beachten, das fir jede
Selbstbeobachtung padagogischer Prozesse gilt: Im padagogischen Blick wirkt untergrindig
immer die Versuchung, Probleme so wahrzunehmen, dal3 der eigene Ansatz sich alsihre
Losung présentiert. An diesem Problem wird die externe Evaluation ansetzen, der die
Funktion eines Korrektivs zukomm. Sie ermdglicht zudem eine wichtige Erganzung des
Erhebungsmaterials, indem sie die in den Seminaren durchgefiihrten Interviews in der Gruppe
mit Einzelinterviews konfrontiert, in denen auch das zur Sprache kommen kann, was in der
gruppendffentlichen Selbstdarstellung eher ausgespart bleibt. Interne und externe Evaluation
werden einander derart erganzen und sollen in ihrem Spannungsverhéltnis aufeinander
bezogen sein.

Nach 8 Projektmonaten lassen sich natuirlich noch keine abschliel3enden Ergebnisse
formulieren. Im Ruckgriff auf das Material der vorbereitenden Projektphasen sowie
Seminarerfahrungen aus den vorhergehenden Jahren scheint uns aber immerhin eine erste
Zwischenbilanz moglich. In welchem Mal3 wurde das vorgesehene Seminarprogramm
realisiert und die Zielgruppe erreicht? Welche Erfahrungen haben wir mit den verschiedenen
Seminarthemen gemacht? Welche Entwicklungen konnten wir in den Gruppen, vor alem
auch in der Arbeit mit rechtsradikalen Jugendlichen, beobachten?



I. Zum Stand des Projekts

Die Evaluierung padagogischer Prozesse |13 sich kaum exakten Beurteilungskriterien
unterwerfen, daihre Wirkungen grofdtenteils nicht mef3bar sind. Animmerhin zwei Kriterien
[&3t sich fir unser Projekt aber doch ein objektivierbarer Qualitatsmaldstab gewinnen. Das
erste Kriterium ergibt sich aus dem Anspruch des X enos-Programms, die bisher
vernachl&ssigte Zielgruppe der Auszubildenden, insbesondere auch aus dem Kreis der

» Benachteiligten des Arbeitsmarkts, zu erreichen. Ein zweites Kriterium ist in das Konzept
eines Langzeitprojekts eingebaut. Als solches ist es darauf angewiesen, dal? die ins Programm
integrierten Gruppen an mehreren Seminaren teilzunehmen bereit sind — was voraussetzt, daf
sie die Malinahme als fiir sich selbst sinnvoll erkennen.*

An diesen beiden Kriterien gemessen, wurden die Projektziele in einem fir uns selbst
Uberraschenden Mal3e realisiert. Am Programm nehmen gegenwaértig 20 Berufsschulklassen
von vier berufsbildenden Schulen des Landes Brandenburg teil — eine Gruppe mehr als
ursprunglich geplant. Bel der Verteilung der Gruppen konnte auch eine grof3e Vielfalt von
Berufsgruppen erreicht werden: es nehmen Auszubildende der Fachrichtungen Forstwirt/in,
Koch/Kdchin, Fleischfachverkdufer/in, Informations- und Telekommunikationssystem-
Kaufleute, Holzmechaniker/in und Holzbearbeitungsmechaniker/in, Gas-, Wasser-,
Heizungsinstallateur/in, Elektroinstallateur/in, Industrielektroniker/in, Maurer(in) und
Kaufmannische(r) Assistent(in) teil, darunter gegenwaértig 11 Klassen des 1. Lehrjahrs, 8
Klassen des 2. Lehrjahrsund 1 Klasse des 3. Lehrjahrs. Unter den Teilnehmenden befinden
sich sowohl Auszubildende aus dem ,, dualen System* als auch solche aus der
auf3erbetrieblichen Ausbildung. So erreicht das Seminarprogramm Auszubildende mit
unterschiedlicher schulischer Qualifikation und in verschiedenen Ausbildungssystemen,
sowohl ,,Benachteiligte” des Arbeitsmarkts als auch Auszubildende aus sogenannten
Zukunftsberufen. Diese Unterscheidung ist angesichts der Ausbildungs- und Arbeitsmarktlage
des Landes Brandenburg ohnehin fragwiirdig. Selbst in hochqualifizierten
Ausbildungsberufen wie den | T-Systemkaufleuten ** (bei denen sich ein groRer Teil in der
aulRerbetrieblichen Ausbildung befindet) oder den Forstwirten sind die Arbeitsmarktchancen
im Brandenburger Raum denkbar schlecht.

Fir uns Uberraschend bei der Rekrutierung der Teillnehmergruppen war, dal3 es erstaunlich
einfach war, die angesprochenen Klassen fir die Teilnahme zu gewinnen. Entgegen der
Legende von der Bildungsresistenz von Auszubildenden, und gerade solchen aus niedrig
qualifizierten Bereichen, |43t sich eher von Bildungshunger sprechen. Fast alle
angesprochenen Schulklassen nahmen das Teilnahmeangebot sofort an, zwei Gruppen erst
nach einigem Zogern (sie wurden dann von ihren Parallelklassen tiberzeugt, die von einem
Seminar zurtickkamen); nur in einem Fall weigerte sich eine Klasse definitiv, am Programm
teilzunehmen.

Bei dieser erstaunlichen Resonanz missen einige Ausgangsbedingungen beriicksichtigt
werden, die besonders glinstig waren. Zuerst den Vorlauf der Pilotphase: hier wurden bereits
die Kontakte zu den beteiligten Schulen geknupft; die teilnehmenden Gruppen hatten zum
Teil schon anderen von den Seminaren berichtet und sie so zur Teilnahme motiviert. Zweitens
die Vorarbeit der beteiligten Institutionen: Die DGB-Jugendbildungsstétte stand durch ihre

13 Die Teilnahmeist strikt freiwillig. Die Gruppen entscheiden sich jeweils am Ende eines Seminars fiir —

oder gegen — die Fortsetzung des Programms.

14 Ein Beispiel: Der Beruf des Informations- und Telekommunikationssytemkaufmannsist ein neuer
Ausbildungsberuf, der sich a's,, Zukunftsberuf* definiert und als solcher auch von den Arbeitsdmtern verkauft
wird. Die Auszubildenden verfligen Uber ein auf3ergewodhnlich hohes schulisches Qualifikationsniveau. Die
Vorgangerklasse der in unser Programm integrierten Gruppe war die erste Aushildungsgruppe dieses Berufsin
Brandenburg. Die Teilnehmenden wurden wegen ihrer ausgezei chneten Priifungsl eistungen vom Minister fir
Bildung, Jugend und Sport ausgezeichnet. Zum Zeitpunkt der Auszeichnungszeremonie waren bereits ale —
ohne Ausnahme — arbeitslos.



Bildungsarbeit an einem der beteiligten Oberstufenzentren bereits in Kooperation zu einer
Reihe besonders engagierter Lehrerinnen und Lehrer, die ihre Klassen fir die Teilnahme
warben; aus dem Team der RAA Brandenburg beteiligten sich zwei Kolleginnen aus zwei
Oberstufenzentren und wirkten bei dem Aufbau des Standorts mit. Drittens bewéhrte sich die
strikte rdumliche Trennung der Seminare von Raum der schulischen Ausbildung; noch dort,
wo Mifdtrauen und Skepsis anfanglich tberwogen, setzte sich dann doch die Einsicht durch:
,Besser als Schule wird esimmer noch sein.”

Fir die Resonanz des Bildungsangebots war auch die Arbeitsorientierung des
Seminarkonzepts ausschlaggebend: Der Einstieg in das Programm erfolgt immer Uber
Themen, die Erfahrungen in der Ausbildung thematisieren. Die Jugendlichen erleben so, dal3
es in den Seminaren um ihre eigenen Probleme geht. Dal’3 mit diesem Ansatz auch die
Grundlage fir eine langfristige Arbeit gelegt wird, zeigte der weitere Verlauf des Projekts:
alle beteiligten Gruppen waren und sind an der Weiterarbeit interessiert. Die in der Pilotphase
integrierten Gruppen haben nun im zweiten Lehrjahr an Seminaren zu den Themen ,, Heimat®
und ,, Filmhelden® teilgenommen; die Fortsetzung des Programmsim 3. Lehrjahr wurde
vereinbart.

Die Arbeit mit einer Gruppe des ersten L ehrjahres kann nicht fortgesetzt werden. Zwar waren
die Auszubildenden an der Fortsetzung interessiert, doch sperrte sich die Schulleitung;
auf3erdem fuhlte sich die Lehrerin in ihrem Kollegium isoliert. Ein Teil der Lehrerkollegien
steht dem Seminargebot indifferent oder auch feindlich gegentiber. Dafir sind
unterschiedliche Griinde ausschlaggebend: Die einen leugnen die Relevanz des Problems
Rechtsradikalismus; die anderen vertreten ein Bildungsverstandnis, das sich auf fachliche
Ausbildung reduziert. Fur die Durchfihrung des Projekts an den Standorten hat sich die
ablehnende Haltung bislang allerdings noch nicht als Hindernis ausgewirkt. Die Zahl der
Kollegen und Kolleginnen, die dem Angebot aufgeschlossen sind, ist mehr als ausreichend.
Bewahrt hat sich auch der Rekrutierungsweg: nur an einer der beteiligten Schule wurde der
Kontakt zu den vorgesehenen Klassen tiber die Schulleitung vermittelt; in allen anderen
Féllen entscheiden sich die Lehrenden aus eigener Iniative fur die Teilnahme am Programm.
Das hat auch den Vorteil, dal3 wir mit einer ,, Positivauswahl® der engagiertesten Kolleginnen
und Kollegen arbeiten kdnnen.

I1. Die Ausbildungssituation als Gegenstand der politischen Bildung

Wegen des zeitlichen Aufbaus des Seminarprogramms lag der Schwerpunkt bisher im
thematischen Bereich der Arbeitswelt. In den Seminaren zu den Themen ,, Ubergang von der
Schule in den Beruf”, ,, Arbeit und Gesundheit”, ,, Konflikte im Betrieb“ sowie

» Lebensperspektiven” konnten wir ein umfassendes Bild der Ausbildungssituation in den
beteiligten Ausbildungsberufen gewinnen. Die Ausgangshypothesen des Projekts haben sich
dabel bestétigt, zugleich aber auch differenziert. Vor allem wurde deutlich, dal3 ein direkter
kausaler Zusammenhang zwischen objektiven Bedingungen der Ausbildung und den
subjektiven Orientierungsmustern von Fremdenfeindlichkeit und Rechtsextremismus nicht
besteht. Dennoch hat sich bestétigt, dal3 solche politischen Orientierungen durchaus eine
Funktion in der Bewadltigung spezifischer Problemkonstellationen der beruflichen
Sozialisation gewinnen konnen.

In der Arbeit mit unseren Ausbildungsgruppen beobachteten wir vier allgemeine
Problemfelder™®:

1. Die Entwertung des Berufshildes

5 Diese Problemkonstellationen sind ausfuhrlich analysiert in: Panke 2001



In vielen Berufsgruppen sind wir der Selbsteinschétzung begegnet, dal3 der eigene Beruf einen
niedrigen sozialen Status hat. Die Jugendlichen berichten von der alltaglichen Konfrontation
mit abschétzigen Bemerkungen: , Wie kannst du so einen Beruf lernen.... dasist doch eklig*
Oder: ,,Hast du keinen Abschluf gemacht? Warst du Hauptschule oder Sonderschule?* Oder
auch: ,,In der U-Bahn riicken die Leute von einem ab, wenn man Bauhosen an hat.“ Eltern
sind enttéuscht, ehemalige Schulkameraden spotten, Freunde markieren soziale Distanz.

Die Einschétzung des Berufes durch andere entwertet nicht nur das Bild des Berufs, den man
ein austibt. Denn der Beruf ist keine blof3 aul3erliche Tétigkeit, die von der Person, diesie
ausiibt, separiert werden kann. Die Wertung des Berufs wirkt auch auf das Selbstbild der
Arbeitenden. Sie gibt vor, mit wem man Freundschaften und L ebenspartnerschaften schlief3en
kann. Sie legt fest, was man gilt in der Gesellschaft.

In welchen Berufen 183t sich eine solche Entwertung des Berufshildes beobachten? - In allen
Berufen mit Uberwiegend korperlicher Tatigkeit. Wer in seiner Arbeit mit Schmutz und
Staub, Farbe und Erde in Bertihrung kommt, genief3t geringeres Ansehen als die, die primér in
Kommunikation mit anderen Leuten stehen. Wer verkauft, gilt mehr als der, der auf dem Bau
arbeitet oder in der Erde grébt; Fleisch zu verkaufen, bringt weniger Ansehen alsin der
Boutique Kleider zu verkaufen. Aber auch Berufsgruppen mit hoher
Ausbildungsqualifikation, z.B. Forstwirte, sehen sich mit einem Ansehensverlust des
Berufsbildes konfrontiert. Aus dieser Erfahrung entsteht ein dauerndes Leiden an der
Diskrepanz zwischen sozialer Schéatzung und der erbrachten Berufsleistung. Diese Diskrepanz
wird als fundamentale Ungerechtigkeit gesehen. Sie gilt as Beweis, dal? das Verhdtnis
zwischen Leistung und Anerkennung in dieser Gesellschaft auf den Kopf gestellt ist.

2. Entwicklungsbl ockaden der auf3er betrieblichen Ausbildung

Aufgrund der hohen Jugendarbeitslosigkeit wird ein grof3er Teil der Auszubildendenin
aul3erbetrieblichen und schulischen Ausbildungsstétten ausgebildet. Sie lernen hier im
Rahmen von Ausbildungsprogrammen, die nicht von den Notwendigkeiten und Zwéngen des
Arbeitsprozesses, sondern von padagogischen Zielen bestimmt werden. Damit wird die
berufliche Ausbildung in einen padagogischen Schonraum verlegt, der die Auszubildenden
vor den Harten des ,normalen” Arbeitslebens bewahrt. Das aber macht sie nicht zufriedener.
Viele klagen uiber eine Lernsituation, die von Unter- und Uberforderung zugleich bestimmt
ist. Uberfordert fulhlen sich viele vom , Ballast* theoretischen Wissens, der ihnen in
schulischen Lernformen vermittelt wird und oft nur unzureichend mit praktischen Aufgaben
verknupft ist. Unterfordert fihlen sich die Auszubildenden, weil ihr Arbeitstag von
Monotonie, Langeweile und zeitlicher Destrukturierung bestimmt ist. Sie [6sen Aufgaben, die
in unterschiedlichem Tempo bewéltigt werden; der erste mul3 auf den letzten warten.

Mehr noch alerdings leiden die Auszubildenden dieser Gruppe an der Bedeutungsl osigkeit
ihrer Arbeit. Was sie tun, tun sie, um zu lernen. Ihre Tétigkeit mag zwar einen Lernerfolg zum
Resultat haben — nicht aber ein gesellschaftlich bedeutsames Produkt. Sie arbeiten nicht. Und
das bedeutet zugleich: sie haben keinen sozialen Status. Das zeigt sich auch am
Arbeitsentgelt: sie erhalten keine Ausbildungsvergitung, sondern ein Ausbildungsgeld — eine
Leistung vom Arbeitsamt also, die sie Arbeitslosen vergleichbar macht oder als staatliche
Beihilfe, die sie Schiilern gleichstellt. Dal3 diese L eistungen aul3erst knapp bemessen ist,
bedeutet nicht nur Konsumverzicht — es unterstreicht die Bedeutungslosigkeit ihrer
»beruflichen® Existenz.

Der Grad des Leidens an dieser Statuslosigkeit ist unterschiedlich. Es wird dort gemildert, wo
besonders qualifizierte Ausbilder den Unterricht interessant gestalten und auf
unterschiedliches Lerntempo flexibel reagieren; oder auch in den Berufen, die man sich
gewunscht hat und die nach Ausbildungsabschlul? gute Berufschancen versprechen. Wo
solche Bedingungen fehlen, werden zwar berufliche Fertigkeiten vermittelt, aber nicht die



moralischen Fahigkeiten, die nur in gesellschaftlich bedeutsamer Arbeit erworben werden.
Dann ist die Lebensphase der Ausbildung eine Zeit der blockierten Entwicklung.

3. Selbstandigkeit als Einsamkeit

In vielen der neuen und modernen Ausbildungsberufe — z.B. im I T-Bereich oder in der
Kommunikationsel ektronik — begegenet man einem immer wiederkehrenden Motiv: dem
Ausbilder, der ,niedaist”. Esfindet sich vor alem in Ausbildungsstétten mit neuen
Ausbildungskonzepten, die zu selbsténdigem Lernen erziehen und die Auszubildenden zu
eigenstandigen und kreativen Probleml6sungen befahigen wollen. Wo Eigenstandigkeit
angestrebt wird, sehen sich viele Ausbildende aber mit ihren ,, Modulen* allein gelassen,
vernachlassigt von einem Ausbilder, die nie kommt, wenn man ihn braucht, und nicht hilft,
wenn man nicht weiterkommt. Autonomie wird al's Einsamkeit erlebt: , Die kimmern sich gar
nicht um uns.“ Oder: ,,Denen sind wir egal.“ Und: ,, man nimmt uns nicht ernst.”

Werden die Ausbilder mit solchen Aussagen konfrontiert, fihlen sie sich ungerecht beurteilt.
Sie verweisen auf ihre enorme Belastung durch verwissenschaftlichte Lerninhalte und die
Schwierigkeit im Umgang mit Auszubildenden, durch deren Verhalten sie sich in Frage
gestellt fuhlen.

In dieser Konstellation entsteht ein Klima gegenseitiger Schuldzuweisung, das zu einem
alltaglichen Kleinkrieg fiihren kann. Beide Seiten sehen sich permanent in ihren Erwartungen
enttauscht; und sie neigen dazu, diese Enttduschung der anderen Seite als Schuld
zuzurechnen. Es herrscht Sprachlosigkeit.

In solcher Konfrontation kénnen die Beteiligten nicht mehr sehen, dal3 sie an derselben
Wirklichkeit leiden: Die tradierten Rahmen des Arbeitens und Lernens werden durch die

V erwissenschaftlichung der Ausbildung umgewal zt, ohne daf3 sich schon neue Arbeits- und
Lernformen herausgebildet haben, die as allgemein akzeptierter und erprobter Rahmen
Verhaltenssicherheit geben und sich zur Tradition verfestigen. Diese offene Situation weckt
Unsicherheitsgefiihle und Angste vor dem Versagen vor allzu komplexen Anforderungen bei
den Auszubildenden, vor dem Zerfall ihrer Autoritét bei den Ausbildern.

4. Die Gewalt des Chefs

Bel allen Verénderungen und Modernisierungen des Arbeitslebens hat sich in einigen
Bereichen doch immer noch etwas erhalten, was langst Gberholt scheint: eine nahezu
unbeschrénkte Herrschaft des Chefs. Vor allem in kleinen und Familienbetrieben sehen sich
Auszubildende in fast volliger Abhéngigkeit vom Chef. Das muf nicht immer negativ sein:
Viele berichten von einem guten, oft kumpel haften, manchmal sogar herzlichen Verhaltnis.
Es gibt jedoch auch Betriebe, in denen es andersist. Eswird von unbezahlten oder gar
unerlaubten Uberstunden berichtet, von nicht eingehaltenen Arbeitssicherheitsbestimmungen,
in Einzelfadlen auch von personlichen Schikanen. Diese Situation verschlimmert sich noch
dort, wo der Druck von oben zur Entsolidarisierung unter den Kollegen fihrt. Die
Ohnmaéchtigen geben die Gewalt, die sie erleiden, an die Schwécheren weiter. Auszubildende,
die Schwéchsten im Betrieb, sehen sich dann den Schikanen ihrer Kollegen ausgesetzt.

Die Auszubildenden sehen sich solchen Situationen hilflos ausgeliefert. Die Angst, den
Ausbildungsplatz zu verlieren, hindert sie daran, die gegebenen rechtlichen
Handlungsmoglichkeiten zu nutzen. Man muf3 sich ducken, um bis zum erfolgreichen
Ausbildungsende durchzuhalten.

Wenn die politische Bildung die Zielgruppe Auszubildende erreichen will, mul3 sie diese
Problemkonstellationen der Ausbildung bearbeiten. Dabel wird sie mit einem
Wahrnehmungs- und Verhaltensmuster konfrontiert, das sich ihr als Lernhindernis stellt:
einem politischen Fatalismus, der die Ausbildungssituation als unveranderbare und klaglos
hinzunehmende Zwange erleben 1&3t: man ,, kann sowieso nichts machen.” Die Jugendlichen



sehen sich in eine Welt ohne Alternativen gestellt: die Verhédltnisse sind, wie sie sind;
veranderbar sind sie nur fir Mé&chtigere; der ,, kleine Mann“ (oder die Frau) hat sich zu
ducken.

Dieses Wahrnehmungsmuster kann die politische Bildung nicht abstrakt negieren. Wo diesem
Fatalismus mit aufkl&rungspadagogi schem Bemiihen begegnet wird, scheitert die
Kommunikation, auch wenn solche Hinweise aus der Perspektive des AulRenstehenden noch
so evident sein mogen. Die Aufforderung, doch , etwas zu tun“, die Hinweise auf rechtlich
verblrgte Handlungsmadglichkeiten und Mitbestimmungschancen erscheinen aus der
Perspektive ihrer Adressaten abstrakt und wirklichkeitsfern. Diese setzen dem
aufkl&rungspédagogi schen Ansinnen einen Widerstand entgegen, der durchaus seine guten
Grinde hat. Als schwéchste Elemente einer oft rigiden Betriebshierarchieist die Position von
Auszubildenden denkbar schwach. Tatséchlich erleben sie oft genug, dal3 es besser ist,
Chancen zur Gegenwehr eben nicht wahrzunehmen. An dieser Faktizitét der Arbeitswelt
scheitern gutgemeinte Appelle und Ratschldge. Mehr noch: padagogische Aufrufe zu Kritik
und widerstandigem V erhalten werden von den Auszubildenden als Ignoranz und V erachtung
der eigenen L ebensbedingungen und Uberlebensstrategien wahrgenommen. So sperrt sich die
betriebliche Realitét gegen die Realisierung von Lernzielen wie , Kritikfahigkeit* und
»Autonomie®.

Das kann naturlich nicht bedeuten, dal3 der politische Fatalismus einfach hingenommen wird.
Schritte zur Veranderung der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen lassen sich aber nur dann
gehen, wenn auch die Griinde, ,, nichts zu tun®, in ihrer Berechtigung anerkannt werden.
Welche Lernschritte sind mit der Zielgruppe unter solchen Bedingnungen moglich? Wie
werden sie im Projekt methodisch realisiert? — Wir zeigen dies exemplarisch am Beispiel des
Seminars ,,Konflikte im Betrieb”.

Der erste Lernschritt realisiert sich durch das Prinzip der Erzahlung, die Interviews mit den
einzelnen Teilnehmern in der Gruppe. Dabei wird der thematische Schwerpunkte ,, Konflikte"
in ein umfassendes Bild der Arbeits- und Ausbildungssituation integriert. Die Erzahlung von
Konflikterfahrungen wird in die Fragestellung integriert: ,, Was st schon, und was ist schwer
an der Arbeit?*

Es exigtiert kein verbindlicher Leitfaden fir die Gespréache, doch gibt es typische Etappen im Gespréachsverlauf.
Das Gespréch beginnt mit einer Einfihrung. Es wird begriindet, warum ein Tonband mitl&uft und die Maximen
fur den Ablauf werden erléutert. Es gilt: Die Erfahrungen der Einzelnen miissen zur Sprache kommen; jeder soll
zu Wort kommen und seine Situation aus seiner personlichen Sichtweise schildern kénnen. Vor allem: Es geht
nicht darum, dartiber zu streiten, welche Erfahrungen richtig oder falsch sind. Das Grundprinzip, dafld immer
jeweils eine Person im Mittel punkt des Gespréchs steht, soll durchgehalten werden und den Teilnehmern
deutlich bleiben. Erganzungen, Kommentare, Diskussionen werden nicht verhindert, aber zu begrenzen versucht.
Diese Kommunikationsregeln konterkarieren die Routinen der Alltagsverstéandigung in der Kollegen-Gruppe, die
im beruflichen Alltag von einer anderen Dynamik bestimmt ist. ,,Blédeln®, ,, Quatschen und ,, Spriiche klopfen*
herrschen vor; es sind Umgangsweisen, bei denen es um Schnelligkeit, Witz und das Hin und Her von Angriff
und Verteidigung geht (vgl. Willis 1977, 48ff). Dal3 die einzelnen Kollegen in Ruhe vor alen anderen sprechen
sollen, istim Alltag uniblich. Gerade diese Erfahrung, nicht allein das (spéter présentierte) Ergebnis, macht
diese Arbeitsform fur die Seminarteilnehmer attraktiv. Aus den vielen Facetten beruflicher Erfahrung entsteht
ein Bild ihres Arbeitsalltags, das auch fir die Jugendlichen selbst neu ist.

Wichtig ist, dal3 die Interviews von der Frage nach dem ,, Schénen® an der Arbeit ausgehen, so
dal3 die Thematisierung von Belastungen und Konflikten in einen Gesprachszusammenhang
eingebettet ist, der die fatalistische Haltung schon relativiert. So werden Enttauschungen,
Resignation und Ohnmacht nicht noch einmal durch ihre Thematisierung reproduziert und
verdoppelt. Die Gesprache machen bewuf3ter, was -—trotz allem — auch das Sinnhafte am
Beruf ausmacht. Dadurch verandern sie die im betrieblichen Alltag vorherrschenden Muster

der Frustrationskommunikation.

Im zweiten Schritt werden die Ergebnisse der Gesprache von den Teamern zusammengefaldt
und im Klassenverband vorgestellt. Dieser Schritt geht Uber die blof3e Information hinaus. Er



konfrontiert die Jugendlichen mit einer Deutung der von ihren berichteten Erfahrungen, die
auf Unterschiede und Widerspriche aufmerksam macht, aber auch Einsichten hervorhebt und
abweichende Sichtweisen zur Geltung kommen [&f3t. Die Jugendlichen sind dabei auf die
Rolle der Zuhdrenden verwiesen (sie konnen allerdings eingreifen, wenn sie mit der
Interpretation nicht einverstanden sind); die Teamer nehmen die Rolle eines Mediators ein.
Ihr fremder Blick spiegelt den Auszubildenden ihre eigene Erfahrungswelt so zuriick, dal3 sie
in neuem Licht erscheint. Was selbstverstandlich war, kann so fragwirdig werden. Die
Jugendlichen kénnen lernen, ihre eigene Situationswahrnehmung an der anderer zu messen.
Verschiedene Strategien im Umgang mit Konflikten werden miteinander konfrontiert und
gegeneinander abgewogen. Wo die einen resigniert haben, hat ein anderer sich zu wehren
versucht und kann etwa von den Chancen und Risiken eines Arbeitsgerichtsverfahrens
erzahlen.

Wichtig ist, dai’ die zusammenfassende Deutung durch den Mediator keine — manifesten oder
latenten — Wertungen enthalt. Alle benannten KonfliktlGsungsstrategien haben ihr gleiches
Daseinsrecht, so dal? den Jugendlichen die Freiheit der Wahl und Entscheidung tber ihren
eigenen Weg offen gelassen wird. Dabei kann allerdings— je nach dem in der Seminargruppe
vertreten Erfahrungsspektrum — das Problem entstehen, dali’ diese L dsungsstrategien so
uniform sind, daf3 sich die Teilnehmer immer nur wechselseitig in der Resignation bestétigen.
Um dem vorzubeugen, laden wir zu diesem Seminarschritt Gaste ein. Sie kommen selbst aus
dem Beruf, den die Auszubildenden lernen; meist sind es Gewerkschafter, Betriebsrédte oder
Ausbilder (als solche aber nie aus dem Betrieb der Auszubildenden) —in jedem Fall Personen,
die als dlterer Kollegen oder Kolleginnen wahrgenommen werden und die Bedingungen und
Zwange des Berufs kennen. Aus dieser Perspektive wirkt auch die Présentation von
Handlungsmoglichkeiten glaubwiirdig, die den Auszubildenden zunéchst verschlossen sind;
die Risiken und Chancen widerstandigen V erhaltens konnen abgewogen und bedacht werden;
wo ausschliefdlich Zwange zu walten schienen, denen man sich figen muf3, scheinen nun

alternative Optionen auf, die zumindest bedenkenswert sind.

Ein Beispiel aus einem Seminar mit Kéchen und Kdchinnen: Diskutiert wird die Situation in Kiichen, in denen
Arbeitsschutzbestimmungen ignoriert und hygnienische Vorschriften mif3achtet werden. Der Versuch, das zu
andern, konfrontiert die Auszubildenden mit der Herrschaftsordnung des Betriebes. Die erste Reaktion ist
Resignation: was kdnnen wir schon tun? Bel genauerem Hinsehen werden aber wichtige Differenzen erkennbar:
Waéhrend die einen in betrieblichen Kollektiven arbeiten, in denen die Gewalt des Chefs die Kollegen erfolgreich
gegeneinander ausspidlt, erzdhlen andere davon, wie man durch kollegiale Solidaritdt die Arbeitsbedingungen
ertréglicher gestalten kann. Ein Teilnehmer hat schon einmal erfolgreich gegen seinen Chef geklagt.

Kontrovers wird der Vorschlag einer Sabotagestrategie diskutiert, die ein anderer gewdahlt hat: er hat die
angefaulte Tomate deutlich sichtbar auf die Spitze des Salatberges gesetzt, so dal3 dem Gast die hygienischen
Bedingungen des Betriebes ins Auge fallen und der Chef blamiert ist. Gegen diese Strategie werden von anderen
Teilnehmern berufsethische Argumente ins Feld gefiihrt.

Fiir die Uberwindung des Fatalismus ist die Entwicklung und Starkung der kollegialen
Solidaritat von entscheidender Bedeutung. Auch wenn der Bedingungsrahmen der
Ausbildung nicht verandert werden kann, |&3t sich doch verhindern, dal? die innerbetriebliche
Herrschaftsordnung oder die schulische Selektion die Kollegenschaft spaltet. Ein wesentlicher
Schritt zur Verstarkung der Solidaritét ist die Fahigkeit zur produktiven Konfliktldsung in der
Gruppe. lhrer Entwicklung dient der dritte Lernschritt, der mit medienp&dagogischen Mitteln
umgesetzt wird. Im letzten Seminarteil erarbeiten die einzelnen Teilnehmer kurze personliche
Ansprachen an die Kollegen aus der Seminargruppe. Die Fragestellung lautet: , Wie sollten
wir in der Gruppe mit Konflikten umgehen? Was ich mir von meinen Kollegen und
Kolleginnen wiinsche.“ Vor einer Video-Kamerateilen die einzelnen Teilnehmer ihre
personliche Botschaft mit; die Aussagen der einzelnen werden aufgenommen und zu einem
Video-Brief zusammengestellt.

Mit diesem Lernschritt wird kollegiale Solidaritét in der 6ffentlichen Kommunikation
thematisiert. Zugleich bedeutet er fir die einzelnen Teilnehmer ein Wagnis: sich as



individuelle Person (wenn die Widerstande zu grof3 sind — auch in kleinen Gruppen) vor der
Gruppe zu exponieren. Manchmal gelingt Uber diesen Schritt auch die momentane

Umkehrung der Gruppenhierarchie:

Zwei Teilnehmer des oben beschriebenen Seminars gelten und sehen sich selbst als die, L eistungsschwachen®.
Eine der beiden fordert ihren Kollegen auf, dal3 sie ihren Text doch gemeinsam erarbeiten kdnnten: , Dasist eine
Chance; gerade wir Leistungsschwachen sollten uns besonders viel Miihe geben.” Tatséchlich ist die von ihnen
dann gemeinsam formulierte Botschaft die durchdachteste; der K amerauftritt, mit beindruckendem Ernst
absolviert, wirkt souveran; die Botschaft — eine Aufforderung an die Kollegen, sich untereinander, und eben
auch den ,, Schwécheren” zuhelfen, wird so eindringlich vorgetragen, dal3 das frohliche Geléchter, das die
Filmvorfihrung bis dahin begleitete, verstummt, auch die iblichen Frozzeleien ausbleiben.

Ein anderes Beispidl:

Die Arbeitsaufgabe der graphischen Gestaltung des Video-Briefs— der Titelsequenz und des Bildhintergrunds —
Ubernimmt eine Gruppe, in der der , linke* AulRenseiter aufgrund seiner zeichnerischen Begabung die
Federflhrung Ubernimmt. Einer der anderen Teilnehmer — man darf vermuten, dal3 er sich selbst als , rechts’
bezeichnen wiirde - meint schliefdlich anerkennend: ,, Du kannst aber gut malen.” In diesem Augenblick
zumindest ist die politisch motivierte Ausgrenzung in einer Situation gelungener Kooperation aufgehoben.
Inwieweit sich diese Erfahrung im Gruppenalltag fortsetzt, 183t sich nattirlich nicht abschétzen.

Mit den beschriebenen Schritten gelingt die Realisierung folgender Lernziele:

- die Thematisierung der von den Auszubildenden erlebten Konflikte;

- die Reflexion der adaptierten Verhatensstrategien in Konflikten, und damit eine
Relativierung der fatalistischen Wahrnehmungsweise;

- die Stérkung der kollegialen Solidaritat; manchmal auch die momentane Umkehrung der
Gruppenstruktur und der Gruppenhierarchie.

Ein Problem stellt sich in diesem Seminar, und zugleich in alen anderen auf den
Themenbereich ,, Arbeit* bezogenen Seminarthemen, das nicht immer zufriedenstellend gel 6st
werden konnte: Auszubildende aus der betrieblichen und solche aus der auf3erbetrieblichen
Ausbildung leben in unterschiedlichen, ja disparaten Realitdten. Wo sich beide Gruppen
vermischen, gestaltet sich das Gesprach tiber die Ausbildungssituation schwierig. Woran die
einen leiden, danach sehnen sich die anderen. Die Hérte der Arbeitssituation in der
betrieblichen Ausbildung erscheint den Jugendlichen aus aul3erbetrieblichen, vor alem
schulisch organisierten Ausbildungsstétten als die , wirkliche Arbeit* 1° Die eigene
Aushildungssituation, von der Unverbindlichkeit padagogisch arrangierter Tétigkeitsablaufe
gekennzeichnet, prasentiert sich dagegen al's bedeutungsl ose Existenz in einem kinstlichen
Arrangement, das als unwirklich erlebt wird. Wer darin leben und arbeiten muf3, hat nichts zu
erzéhlen, was fir den im harten Leben Stehenden von Bedeutung wére. Tatsachlich ist der
Lerneffekt dessen, was aus diesen Berichten zu erfahren ist, fur die in der betrieblichen
Ausbildung Stehende auch eher gering. Das Gespréch zwischen beiden Gruppen droht zu
versiegen.

Schwieriger ist die Situation manchmal noch, wenn die ganze Seminargruppe in der
auf3erbetrieblichen Ausbildung steht. Oft verharren solche Gruppen in einer konsumtiven
Schilerhaltung, einem kollektiven Unernst, der sich aus dem Bewultsein der
Bedeutungslosigkeit der eigenen Tétigkeit ndhrt. Man ,, arbeitet nicht wirklich®, man , lernt
nur”. In manchen dieser Gruppen stof3en die arbeitsorientierten Seminarthemen anihre
Grenze.

In Reaktion auf dieses Dilemmawurde ein anderes Seminarthema konzeptionell
weiterentwickelt — das Seminarthema,,, Filmhelden®. Urspriinglich als Reflexion der
Filmrezeption angelegt, wurde es um einen praxisorientierten Workshop erweitert, in dem von
den Jugendlichen selbst eigene kurze Filme realisiert werden. Wie sich gezeigt hat,
ermaoglicht gerade dieses produktorientierte Arbeiten Gruppen aus der aul3erbetrieblich-

16 Das Bedeutungsspektrum dessen, was fur die Jugendlichen ,, wirkliche Arbeit* bedeutet, wird

aufgeschliisselt in: Martina Panke, Arbeiten lernen. Erfahrungen junger Arbeiter im Prozef3 der Qualifizierung,
Berlin 2001 (unverdffentl. Dissertation)



schulischen Ausbildung die Entfaltung von produktiven Bedurfnissen, die im schulischen
Ausbildungsalltag verkimmern. Gerade diese Jugendlichen investieren in die Filmarbeit
einen produktiven Ernst, der im Ausbildungsallttag fehlt. Fir einige wirkt diese neue

Erfahrung aber auch verunsichernd.

So erkléarte ein Teilnehmer — nach durchaus gelungener Realisierung eines Filmprodukts - gegentiber der
begleitenden Lehrerin, dal3,, mehr Anleitung” doch besser gewesen wére. Teilnehmer aus der betrieblichen
Aushildung nahmen in der Filmarbeit dagegen die Chance zu autonomer Gestaltung von Arbeitsprozessen wahr:
sie wehrten sich bereits nach kurzer Zeit gegen jeden Versuch der Beratung und Unterstiitzung und schlossen die
Teamer kurzerhand von den Dreharbeiten aus.

[11. Verschiedenheit lernen— Erfahrungen mit dem,, Heimat” -Seminar

In unseren Erfahrungen mit dem Seminar kdnnen wir auf eine mehr als zehnjahrige
Geschichte zuriickblicken, in denen das K onzept mehrere Wandlungen durchlaufen hat. Es
wurde gegen Ende der 80er Jahre konzipiert, als die,, Republikaner einen ersten grofden
Wahlsieg bei den Berliner Abgeordnetenhauswahlen errungen hatten, und reagierte damals
auf die wahrnehmbaren Spannungen und K onflikte zwischen Jugendlichen deutscher und
auslandischer, vor allem turkischer Herkunft auf Berlins Stral3en, in Betrieben und
Berufsschulklassen. In der Arbeit am Konzept spiegelt sich zugleich die Entwicklung dieser
Problemkonstellation.

In den ersten Jahren standen zwei Themenkomplexe im Mittel punkt. Bei Jugendlichen
deutscher Herkunft (sie bildeten die Mehrzahl der Teilnehmer) das,, Auslanderproblem® und
der Wunsch, doch ,,auf Deutschland stolz sein zu dirfen®; bel Jugendlichen ausl andischer
Herkunft die Erfahrung der Stigmatisierung und eine Bedrohungsangst angesi chts wachsender
»Auslanderfeindlichkeit*. Gelegentlich, aber eher selten, traten in diesem Problemkomplex
auch ideologisch geschulte und politisch organisierte rechtsradikale Jugendliche auf; in einem
Seminar kam es zu schweren Konflikten zwischen einer Gruppe rechtsradikaler Jugendlicher
und Gruppe tiirkischer Jugendlicher.’

In der Arbeit mit ethnisch gemischten Gruppen war das Seminar as Vermittlung eines—
manifesten oder latenten — Konflikts angelegt: Im Gesprach tber die im Topos ,, Heimat*
gespeicherten Wiinsche und Angste lernten die Teilnehmer das soziale Verstehen des als
fremd Wahrgenommenen. Das Lernziel des sozialen Verstehens hatte hier immer auch eine
interkulturelle Komponente. Die Ubertragung des Konzepts in die Brandenburger Situation
bedeutete dann einen radikalen Kontextwechsel. Die Teilnehmer hatten meistens noch keinen
Kontakt mit Ausléndern; zudem kommen sie aus landlichen R&umen, in denen eine grof3e
Scheu vor alem Grof3stédtischen verwurzelt ist. Grof3stadtangst und Fremdenfurcht sind hier
unmittelbar miteinander verkoppelt.

Viele Projekte gegen Fremdenfeindlichkeit greifen gerade in einem solchen Kontext auf einen
interkulturellen Ansatz zuriick, der die Begegnung mit Auslandern, das ,, Sich-K ennenlernen®
und den ,,Abbau von Vorurteilen® in den Mittel punkt stellt. Ein solcher Weg schien uns aus
grundsitzlichen Uberlegungen heraus nicht sinnvoll. Zunéchst sind die theoretischen
Grundlagen des Konzepts fragwirdig. Es definiert das Problem der ,, Fremdenfeindlichkeit*
primér als Angst vor dem Unvertrauten. Zwar gibt es diese Angst, zumal in léndlich-
provinziellen R&umen. Das soziale Problem, das im Topos der ,, Fremdenfeindlichkeit”
benannt ist, wird in diesem Aspekt aber nur unzureichend erfaldt. Die Phobie gegen das
Fremde, die darin zum Ausdruck kommt, erwéchst aus einer anderen Dimension der
Fremdheitsbeziehung, den Definitions- und Zurechnungskriterien der Mitgliedschaft: Welche
Rechte und Chancen darf ein , Auslandern” beanspruchen? Und vor allem: darf er Gberhaupt

v Die Erfahrungen in dieser Phase der K onzeptentwicklung sind beschrieben in Czock/ Panke/ Steil 1999.
Seit Mitte der 90er Jahre beobachteten wir Ubrigens, dal3 organisierte rechtsextreme Jugendliche sich um
Tarnung bemiihten und im Seminargeschehen eher zuriickhielten.



subjektive Rechte geltend machen? In thesenhafter Zuspitzung: Das Problem sind nicht
primér die, Vorurteile", die aus der Angst vor dem Unvertrauten erwachsen — esist der
»Rassismus*, das heil3t: die Unféhigkeit, den fremden Anderen als Person — Trager von
subjektiven Rechten und Adressat moralischer Verpflichtungen — anzuerkennen (vgl. Steil
2002). Auch der padagogisch-praktische Nutzen dieses Ansatzes darf bezweifelt werden. Das
padagogische Arrangement der interkulturellen Begegnungen fiihrt den Fremden immer in
seiner Alteritét vor - als Exotikum. Ein solches Konzept verstarkt eher noch die Ab- und
Ausgrenzungsmuster ethnischer oder rassischer Stereotype.

Im Gegensatz dazu hatte das ,, Heimat* -K onzept auch in interethnischen Konstellationen den
Vorzug, dal3 das Thema nicht die kulturelle Differenz in den VVordergrund stellte, vielmehr
Fremdverstehen al's Entdeckung des Gemeinsamen konzipierte und auf dieser Grundlage auch
Aushandlungsprozesse tiber Rechte und Chancen mdglich machte. Wie aber sind solche
Lernschritte auch in ethnisch homogenen Gruppen moglich? Sind sie tberhaupt moglich? —
Die Erfahrung der ersten Brandenburger Seminare zeigten, dal’ diese Befurchtungen
unbegrindet waren. Genauer: dal? auch die Padagogen zunéchst dem essentialistischen
Alltagsversténdnis aufgesessen waren, das Fremdheit an die Existenz ethnischer
Distinktionskriterien bindet. Fremd ist aber nicht nur der Auslander. Anders gesagt: Die
Qualitét der Fremdheit ist nicht an objektive Kriterien der Alteritdt gebunden; sieist Resultat
einer Unterscheidung. Diese Unterscheidung wirkt auch in von auf3erhalb gesehen
homogenen Gruppen — als Unterscheidung von Lebensstilen, die von den Jugendlichen als
Unterscheidung von ,rechts* und , links* definiert wird. Die Fremdheit zwischen den
Jugendlichen des Brandenburger Raums, so zeigte sich, ist letztlich nicht geringer als die der
multiethnischen Stadt. Das Ziel, , soziales Verstehen® a's eine moralisch-kognitive
Kompetenz zu entwickeln, bleibt auch in diesem Kontext aktuell.

In dieser Perspektive vollzog sich ein Klarungsprozef3, in dem uns selbst deutlicher wurde,
was das Wesentliche des konzeptionellen Ansatzesist: die Reflexion dessen, was was man als
das , Eigene" versteht. Sie bildet die Voraussetzung, auf der die Bereitschaft das Fremde zu
akzeptieren, erst erwachsen kann. Wie wird das im Seminarverlauf erreicht? Welche
Lernschritte lassen sich beobachten? -

Das Seminar beginnt mit der Reflexion des Heimat-Begriffs. Die Tellnehmer benennen in
einem kurzen brainstorming ihre Assoziationen zum Begriff ,,Heimat“. Die benannten
Aspekte werden raumlichen Ordnungsschema graphisch dargestellt, das sich von den privaten
L ebensrdumen der Familie, Freundschafts- und Nachbarschaftsbeziehungen tber regionale bis
hin zu politisch verfal3ten Lebensrdumen wie ,, Deutschland* und ,, Europa’ erstreckt.

Diese erste Sammlung fuihrt bereits zu einer kontroversen Diskussion einzelner VVorschlége. Wahrend die einen
den Vorschlag anzweifeln, Europa als Heimat zu verstehen, stellen andere die Verbindung von ,,Heimat” und
»Deutschland” infrage. Die Diskussion dieser kontroversen Fragen wird jedoch nach kurzer Zeit abgebrochen:
Die unterschiedlichen Gesichtspunkte bleiben im Raum stehen. Denn es soll nicht darum gehen, einen Konsens
herzustellen, sondern die Unterschiedlichkeit der Sichtweisen bewul3t zu machen, also: zu zeigen, dal3 die
Definition dessen, was ,Heimat" ist, Resultat einer individuellen Wahl, nicht ein durch Herkunft bedingter und
festgelegter Raum ethnisch-nationaler Kollektiveist.

Im zweiten Schritt werden Interviews durchgefthrt (wiederum mit den einzelnen Teilnehmern
in Kleingruppen). Die Leitfragen sind: Was bedeutet fir mich ,,Heimat“? Wasist mir daran
personlich wichtig? Welche Befiirchtungen und Angste verbinden sich fiir mich damit? Da
die Beantwortung dieser Fragen bereits auf Abstraktionsleistungen beruhen, die nicht
vorausgesetzt werden konnen, gehen die Gespréche zunachst von Bildern aus, die die
einzelnen Teilnehmer malen. Thematisch vorgegeben ist die Frage, was die einzelnen als
wichtigste Ereignisse des letzten Jahres empfunden haben. Zu Beginn jedes Einzelinterviews
beschreibt der Teamer (nicht die Teilnehmer!) dann, was er sieht und wie er den Bildgehalt
deutet. Von dieser Deutung ausgehend, entwickelt sich ein Gesprach tiber L ebensentwiirfe,



Wiinsche, Sehnsiichte und Angste, in welchem auch das sich ausspricht, was fiir die
Jugendlichen ,,Heimat" ist.

Esist fir AulRenstehende, gerade auch aus sozialen Milieus, in denen die Thematisierung des
individuellen Selbst zum Alltag gehort, schwer zu ermessen, wie riskant diese Art von
Kommunikation fur die beteiligten Jugendlichen ist. Sie gehen damit das Wagnis einer
Selbstdarstellung in der Gruppe ein, die private, zum Teil auch intime Aspekte des eigenen
Selbst offenlegt. Sie verlassen die Sicherheit eines Kommunikationsstils der Konformitét und
Homogenitét, der auch gegen personliche Verletzung schiitzt. Dieses Risiko wiederholt und
potenziert sich noch, wenn im letzten Teil des Seminars die verschriftlichten und verdichteten
Gespréchsprotokolle in der ganzen Gruppe verlesen werden.'® Damit ist ein wichtiger Schritt
zur Erreichung eines der zentralen Lernziele getan: individuelle Verschiedenheit zu
akzeptieren und eine pluralistische Gruppenstruktur zuzul assen.

Diese Seminarphase stellt die Teamer vor eine schwierige Aufgabe. Die Durchfiihrung der Interviews sowie die
Organisation der vorbereitenden Arbeiten, des Malens, trifft oft auf Widersténde der Teilnehmenden. Das
beginnt mit der Weigerung einzelner, Bilder zu malen; oft wird sie kaschiert mit der Behauptung, man konne
nicht malen oder esfiele einem nichts ein etc.; ein oder zwei Teilnehmer présentieren des 6fteren auch Bilder mit
dem Satz: ich weil3 nichts* oder dhnliches. Solche Verweigerung kann fir das weitere Seminargeschehen aber
durchaus produktiv gewendet werden. Da die Teilnehmer unsere Seminare zunéchst al's schuldhnliche
Veranstaltungen sehen (in denen solche Weigerungen geahndet wiirden), sind sie oft davon Uberrascht, dafd wir
nicht mit Sanktionen reagieren, sondern diese Entscheidung akzeptieren, allerdings durchaus versuchen, auch
mit den Verweigerern ins Gespréach zu kommen; oft gelingen gerade solche Gespréache dann in Uberraschender
Weise.

Auch die Gespréchsfiihrung ist schwieriger alsin anderen, gerade in den arbeitsbezogenen Themen. In der
Thematisierung der Arbeitserfahrungen wird eher Uber Gemeinsamkeiten gesprochen. Auch wenn die Situation
in den Ausbildungsbetrieben unterschiedlich ist, weild doch jeder, dal3d man sie &hnlich erleben wirde; denn auch
die unterschiedlichste Problemkonstellation verweist doch auf etwas , was allen als Auszubildenden gemeinsam
ist. Die Interviews des Heimat- Themas bringen aber gerade das zur Sprache, was die Jugendlichen als
Individuen voneinander unterscheidet. Das gelingt nicht so spontan wie das Gesprach Uber Arbeitserfahrungen.
Bei den Pédagogen setzt das eine sensible Gesprachsfiihrung voraus, die Féhigkeit, Vertrauen zu schaffen und
die Bereitschaft, Distanzen zu akzeptieren.

Dal Teilnehmer sich den Interviews verweigern, ist eher selten. Der Grad der Offenheit unterscheidet sich
allerdings. Fir uns bleibt immer wieder erstaunlich, in welchem Mal3 sich einzelne in diesen Gespréachen zu
oOffnen bereit sind.

In den Interviews kommen die personlichen Lebensvorstellungen der einzelnen Jugendlichen
zur Sprache und damit —implizit oder auch explizit - das, was fur sie ,Heimat" bedeutet. Das
Spektrum der individuellen ,,Heimat* -K onzepte ist vielfaltiger als viele Padagogen, aber auch
die Jugendlichen selbst es glauben. In ihnen verdichten sich immer die Erfahrungen einer

L ebensgeschichte, die einzigartig ist. Dennoch lassen sich in der Vielfalt individueller
Heimat-K onzepte auch allgemeine Strukturen erkennen, Konzepte des Selbst und der sozialen
WEelt, die mit moralisch-kognitiven Urteils- und Handlungskompetenzen verwoben sind.

Eine vergleichende Untersuchung dieser Vorstellungswelten war uns bisher noch nicht
maoglich. In einer provisorischen Klassifikation lassen sich aber drel verschiedene Konzepte
von ,Heimat* unterscheiden.

1. ,Heimat" alsintimer Nahraum, der sich in der Familie und/oder in personlichen

Freundschaftsbeziehungen realisiert, oft auch mit regionalen Bindungen verschrankt ist.
»Der Vogel auf dem Bild — das bin ich. Die Hand, dieihn hélt, dasist die Familie. Er sieht auch zufrieden
aus. Wieein Vogel in seinem Nest. Meine Familieist mir sehr wichtig. Jetzt ist man auch éter geworden,
und jetzt ist das Verhdltnis auch irgendwie anders. Wahrscheinlich, weil man jetzt als ein gleichwertiger
Partner gesehen wird. Man bekommt etwas, und man kann auch etwas geben. Das ist ein gegenseitiges
Nehmen und Geben. Man bekommt etwas und man gibt auch etwas zuriick.”

18 Dabei werden allzu private Aussagen alerdings ausgespart. Die Teilnehmer wird auch die Chance

eingeraumt, diesen Schritt zu verweigern. In diesem Fall werden die Gespréchsprotokolle nur in den
Kleingruppen verlesen.



2. ,Heimat* als utopischer Raum, als Ersehntes, das meist in der réumlichen Ferne gesucht

wird:
,Bel mir ist das so, dal3 dasimmer ziemlich monoton ist. Man macht zwar jeden Tag was anderes, aber es
ist auch immer das gleiche. (...) Wennich die Méglichkeit hétte und das Geld, dann wiirde ich
auswandern Uber den grofen Teich nach Kanada und darichtig was aufbauen. Kanadaist riesengrof3. Du
hast Metropolen, wo grof3e Stédte eng beieianderliegen... Und auf der anderen Seite hast du dann, wenn
du nur ein paar hundert Kilometer weiter fahrst, nur noch ale paar Kilometer ein Haus. Da sind dann
nicht Gberall Leute, die dich zutexten und die irgendwas von dir wollen. Da kann man sagen, mir ist das
alles egal, da kann man abhauenDort kannst du tagelang in der Wildnis rumkrauchen und siehst keinen
Menschen. Hier kann man das nicht”

3. ,Heimat* als Raum ideologischer Gemeinschaftlichkeit. Auffallend ist, dal dieses Heimat-
Konzept sich vor allem negativ artikuliert: in einer Verfall sperspektive, die katastrophische
Zige annehmen kann:

»Dasist doch hier wie ein Geschwir, das sich bewegt, nur Menschen Uberall, nur Autos. Der Kollaps
steht kurz bevor.*

In dieser Verfallsperspektive verbindet sich dieses Konzept gern mit einer
Ausgrenzungsbereitschaft, dieim ,, Auslander® das Symbol des sozialen Verfalls verkorpert
sieht. Wenn es sich positiv artikuliert, fixiert sich dieses Konzept auf Symbolen kollektiven
Prestiges. Es artikuliert sich im Wunsch, als Deutscher ,, stolz sein zu dirfen®. Genau besehen,
artikuliert sich aber auch in diesem Wunsch weniger die Verwurzelung in nationaler
Tradition, sondern die Klage Uber ihren Verlust, der gern einem politischen Gegner
zugeschoben wird.

»ESist aber schwierig zu sagen, worauf man stolz sein soll als Deutscher. Dasist wahrscheinlich so, well

man dann gleich als Nazi abgestempelt wird... Aul3erdem ist es schwierig: Worauf kann man denn stolz
sein?

Ein erster wichtiger Lernschritt scheint uns schon dann erreicht, wenn die Unterschiedlichkeit
dieser Heimat-Konzepte fur die Jugendlichen erkennbar wird. Das ideol ogische Konzept
bezieht seine Wirkung ja gerade daher, dal? es diese Unterschiedlichkeit einebnet, die

ideol ogische Gemeinschaftlichkeit als Verlangerung intimer Nahrdume, vor allem der
Familie, darstellt und ,, Heimat” als Blutsbindung naturalisiert. Daher relativiert die
Herausarbeitung der faktischen Pluralitét der Heimat-K onzepte bereits den naturalisierenden
Schein der ideologischen Konzepte.

In den ndchsten Lernschritten versuchen wir dann, die Gewichte zwischen diesen Konzepten
zu verschieben. Bei vielen Jugendlichen koexistieren ja mehrere Konzepte, allerdings mit
unterschiedlichem Gewicht. Die Spannung, die aus solcher Koexistenz entsteht, macht es
maoglich, die Gewichte zu verschieben, etwa die Ansétze zu einem personlich-intimen oder zu
einem utopischen Heimatversténdnis zu bestarken und | deol ogisierungen abzuschwéchen.
Die methodische Umsetzung dieser Schritte kann hier nur andeutend beschrieben werden:
Der erste Schritt: Die Interviews werden so verschriftlicht, dal3 das Wesentliche jedes

Gesprachs zum Ausdruck kommt, und dann am letzten Seminartag verlesen.

Das Verlesen fordert den Teilnehmern vor eine ungewohnte Konzentrations el stung ab — es kann bis zu einer
Stunde andauern. In den meisten Féllen ist es sehr still, manchmal bricht auch verlegenes Kichern aus. In einem
Seminar spricht eine junge Frau einige ihrer mannlichen Kollegen direkt an: ,, So etwas habe ich heute zum
ersten Mal von dir gehért.” In Auswertungen wird oft hervorgehoben, dal? man die Kollegen doch jetzt ganz
anders kennengelernt habe. Am schonsten hat das (in einem frilheren Seminar) einmal ein tirkischer Kollege
formuliert: ,,1ch wufte vorher nicht, dal3 meine Kollegen so hohe Gedanken und tiefe Gefihle haben.”

Der zweite: Am Ende des Seminars wéhlen die Jugendlichen personliche Heimat-Bilder aus
und beschreiben in kurzen Begleittexten, was fur sie ,Heimat“ bedeutet. Interessant ist, dal3
bei diesem Schritt auch ,, rechte” Jugendliche nicht das ideologisierte Heimat-K onzept,
sondern eher das personlich-intime artikulieren.

Der dritte Schritt: In einer — auf den Seminarort bezogenen - heimatgeschichtlichen
Recherche beschéftigen sich die Jugendlichen mit den Erfahrungen der hier Lebenden, vor
allem auch dlterer Burger der Stadt, die vom jahrzehntelangen Zusammenleben zwischen



Wiinsdorfern und den Angehorigen der sowjetischen Armee erzéhlen — Geschichten von
Konflikten, aber auch von gelungener Integration des Fremden in einen dorflich-provinziellen
Raum. Geschichten, in denen tradierte Klischees infragegestel It und das, durchaus nicht
konfliktfreie, Zusammenleben mit Fremden normalisiert wird.

Der vierte Schritt: In Fortsetzung des Heimat-Seminars wird eine Berlin-Exkursion
durchgefihrt, die die Jugendlichen in den fremden Raum der multiethnischen Grof3stadt fihrt.
Zunéchst soll ihnen ein Stiick weit die Scheu vor der bedrohlichen empfundenen Grol3stadt
genommen werden — mit einer stadtgeschichtlichen Fihrung, die in die multiethnischen
Zentren der Stadt fihrt. Im zweiten Teil wird dann ein konflikttrachtiges Thema
angesprochen: Bei einem M oscheebesuch wird ein Gespréach mit dem Imam der Gemeinde
zum Thema,, Islam in Deutschland” durchgefiihrt. Dabei geht es nicht primar um Vermittlung
von Informationen. Die Diskussion konfrontiert die Teilnehmer mit einem laizistisch-
europdischen Islamverstandnis und einem Représentanten dieser Religion, der dem
Erwartungsschema der Jugendlichen widerspricht. Der Gesprachspartner ist ndmlich einin
Berlin geborener Deutscher, der zum Islam konvertiert ist. So kann ein ethnisiertes Bild des
Islam relativiert werden. Islamische Religiositét erscheint nicht mehr als Ausdruck einer
kollektiven Mentalitét, die durch Herkunft vererbt wird, sondern als Resultat individueller
Wahl.

Die Exkursion wurde bisher mit zwei Gruppen durchgefihrt. Beides sind Gruppen, in denen Jugendliche mit
»rechten Einstellungen as Minderheit vertreten sind. (Bislang erschien uns ein solches Unternehmenin
Gruppen mit ,,rechten” Mehrheiten nicht als sinnvoll.) Auch diese Jugendlichen beteiligen sich an der Exkursion.
In einer Gruppe wird einer dieser Jugendlichen von einem Kollegen auf seine Teilnahme angesprochen: wie das
denn mit seiner , Einstellung” zu vereinbaren sei. Er rechtfertigt sich damit, dal3 er sonst habe arbeiten gehen
missen. Einer der Jugendlichen — er gehdrt eher ins Umfeld der Geféhrdeten - verfolgt die Diskussion mit grof3er
Aufmerksamkeit und greift auch durch eine Frage ein. Inwiefern die anderen erreicht werden, konnte nicht
ermittelt werden.

Es lief? sich beobachten, dald in beiden Gruppen der grofite Teil der Auszubildenden der Diskussion tber einen
langen Zeitraum konzentriert folgt. Leider konnten die Teilnehmer der ersten Exkursion aus Zeitgrinden nicht
nach ihren Eindriicken befragt werden. In der zweiten Gruppe wurden einzelne Teilnehmer von einer
Journalistin interviewt. Sie &ul3erten sich sehr positiv. Einer sagte, dal3 er sich ,,das vorher nicht habe vorstellen
kénnen“, aber jetzt doch ,,vieles anders sehe”.

An der ersten Exkursion nahmen keine Begleitpersonen der Schuleteil. An der zweiten Exkursion war der
Klassenlehrer beteiligt. Er berichtete zuvor, dal3 es nicht einfach war, die Jugendlichen zur Teilnahme zu
bewegen (was auch stark durch schulinterne Faktoren beeinfluf3t war). Er &uRert sich am Ende begeistert: die
Jugendlichen hétten hier , etwas fiirs Leben gelernt”.

Die bisherigen Erfahrungen bestétigen in unseren Augen die Leitidee des Konzepts: Die
Bereitschaft, Fremdes zu akzeptieren, entsteht durch die Reflexion dessen, was als Eigenes
begriffen wird. Optimale Wirkung erreicht das Konzept dort, wo die Teilnehmer sowohl in
ihren politischen Einstellungen als auch in ihrem moralisch-kognitiven und sozialen
Kompetenzen sich auf unterschiedlichem Niveau befinden und rechtsradikale Jugendlichein
der Minderheit sind. In solchen Gruppenkonstellationen starkt der Seminarverlauf gerade die
Jugendlichen, die Uber ein hohes Mal3 an Ich-Stérke verfiigen. Sie ermutigt andere, sich in der
Gruppe stérker alsindividuelle Personlichkeit einzubringen und sich gegen
Konformitatsanspriiche zu behaupten.

IV. Erfahrungen mit rechtsradikalen Jugendlichen

Die Adressaten des Projekts sind Auszubildende, genauer: Auszubildende in den Realgruppen
des beruflichen Alltags. Das Projekt wendet sich also nicht speziell an die Teilgruppe, die sich
als, rechtsradikal” klassifizieren 1&3t. Sein Ziel ist vielmehr, ale beteiligten Jugendlichen zu
erreichen und das ganze Spektrum von Lebensstilen und politischen Einstellungen zu
integrieren. Daher finden sich im Seminarprogramm auch keine ,, Anti* -Themen (,,gegen



rechts*, ,gegen Rassismus® etc.). Denn eine solche ,, Anti* -Padagogik steht immer in der
Gefahr, das, was sie in der Sachdimension der padagogischen Kommunikation bekampft, in
der Sozialdimension zu verstérken. Padagogische Kommunikation steht jaimmer im Kontext
von Gruppenbeziehungen, die von Aufmer ksamkeitskonkurrenz bestimmt sind. Wenden sich
die Padagogen einer Teilgruppe in besonderem Mal3e zu - und sei esin kritischer Absicht -,
privilegieren sie diese gleichzeitig gegeniiber der anderen Teilgruppe. Konzentrieren sich die
Konzepte auf die Einstellungen der ,, rechten” Teilgruppe, erleben digjenigen, die nicht
,rechts* sind, daf? ihre Probleme von geringerer Bedeutung sind.*®

Die Seminarkonzepte des Projekts vermeiden jede Aufmerksamkeitspramie fir Exponenten
rechtsradikaler Positionen. Die Thematik, Methodik und die Art der Gesprachsfiihrung
fordern die Teilnehmer dazu auf, sich eben nicht als Exponent politischer Meinungen,
sondern a's individuelle Person mit besonderen Erfahrungen darzustellen. Dennoch kénnen
wir natlrlich rechtsradikal eingestellte Jugendliche nicht einfach ignorieren. Welche
Erfahrungen haben wir mit dieser Gruppe gemacht? Wie wird sie ins Seminargeschehen
integriert? Welche Lernschritte sind mit dieser Gruppe moglich?

In Gruppen, in denen rechtsradikal e Jugendliche die Minderheit bilden, 183t sich beobachten,
daf3 hier die Mehrheit Einflufd zu nehmen beginnt: durch politische Diskussionen im
informellen Seminargeschehen (zum Teil mit und zum Teil ohne Beteiligung eines Teamers),
in ironischen oder spottischen Bemerkungen im Hintergrund des Seminargeschehens, durch
die explizite Aufforderung, sich doch einmal von einer anderen Seite zu zeigen, manchmal
auch durch entlarvende Kommunikation.

Wo solche Interventionen stattfinden, Gbernimmt die Gruppe eine Verstéarkerfunktion. Das ist
der Idealfall. Was aber geschieht mit Gruppen, in denen ,,rechte” Jugendliche dominieren? —
Zunéchst muf3 eine begriffliche Differenzierung vorgenommen werden: Wenn man von
»rechtsradikalen” Jugendlichen spricht, dann ist mit dieser Klassifikation die benannte
Teilgruppe nur ungenau bezeichnet. Der ,, Rechtsradikalismus® ist ein in sich differenziertes
Phanomen mit vielen Schattierungen.?’ Grob lassen sich zwei Gruppen unterscheiden:

1. die Gruppe der in rechtsextremen Organisationen eingebundenen Jugendlichen, die
ideologisch geschult sind und sich in ihrem Verhalten an taktisch-strategischen Uberlegungen
orientieren;

2. dieinformellen Jugendcliquen einer action-orientierten Jugendszene, in denen die Gruppe
durch spontane Gewalt integriert wird und dem Ideol ogischen eher die Funktion sekundérer
Rationalisierung der Gewaltpraxis zukommt.

Nach unseren Erfahrungen ist eine erfolgreiche Arbeit mit der ersten Gruppe eher
unwahrscheinlich. Zumindest nicht in dem Sinne, dal3 padagogische Erfolge bei den
Angehdrigen dieser Gruppe selbst erwartet werden durfen. Wo sie in Seminaren auftreten,
verhalten sie sich sehr zuriickhaltend, verweigern oft die Kommunikation oder &uf3ern sich
allenfalls unverbindlich und nichtssagend. Manchmal entwickeln sich politische Diskussionen

mit Teamern im informellen Seminargeschehen.

Die Erfahrungen mit solchen Diskussionen sind zwiespéltig. Da solchen Positionen in den Herkunftsmilieus der
Jugendlichen allzu selten widersprochen wird, ist die offene Stellungnahme flir Gegenpositionen durchaus von
einigem Gewicht. In einem Seminar diskutierten Teamer und eine von zwei NPD-Jugendfunktionéren
dominierte Gruppe in der Seminarpause heftig und kontrovers. Dies beeeintréchtigte den Seminarverlauf
insofern, als sich die Diskussion in kleinen Stérungen und Provokationen fortsetzte. Am Ende erklérten die

19 In einer Kleingruppe eines Seminars wird dieses Problem im Blick auf die schulische Kommunikation

thematisiert. Die Lehrerin lasse sich permanent von einer rechtsradikalen Schiilerin provozieren, so dal3 der
Unterricht von der Auseinandersetzung um die Berechtigung von , rechter* Kleidung und Symbolik im Untericht
dominiert wird.

0 Die inneren Differenzierungen dieses Phanomens, das mit Begriffen wie , Rechtsextremismus® nur
ungenau bezeichnet ist, werden in jingerer Zeit stérker beachtet. Vgl. dazu etwa die Beitrége von Koopmanns
(2001) und Kohlstruck (1999).



» Rechten®, das Projekt nicht fortsetzen zu wollen. Der andere Tell der Gruppe sprach sich dagegen fiir die
weitere Teilnahme aus. Die Diskussion wurde fortgesetzt, als sich Teamer und die rechtsgerichteten Jugendliche
am Bahnhof begegneten. Am néchsten Tag erklarte diese Gruppe, dal3 sie jetzt doch auch weiterhin teilnehmen
wollten. Die Teamer werteten das so, dafd auch in dieser Gruppe ein starkes Beduirdnis nach kontroverser
Diskussion vorhanden sei. Die weitere Arbeit wird zeigen, ob diese — von einem organisierten Kern dominierte -
Gruppe tatséchlich fir Gegenpositionen offen ist oder ob hier nur die Gelegenheit genutzt wird, glanzvoll in der
Rolle des Propagandisten aufzutreten und sich mit einem starken Gegner zu messen.

Produktiver, wenn auch nicht einfacher, ist die Arbeit mit Jugendlichen aus der informellen
action-orientierten Szene. Vor allem in einer Gruppe aus der aul3erbetrieblichen Ausbildung
konnten hierzu Erfahrungen gesammelt werden, die RiickschlUisse tber mogliche
Ansatzpunkte der Bildungsarbeit erlauben. Diese Gruppe wird von einer Mehrheit junger

Maéanner aus der Skinheadszene dominiert.

Wie wir in den ersten beiden Seminaren zu Problemen der Ausbildung beobachten konnten, hat sich in dieser
Ausbildungsgruppe ein informelles Herrschaftssystem herausgebildet, das auf die korperliche Gewalt des
Starksten aufgebaut ist. Die Gruppe exekutiert ein eigenes Rechtssystem, in dem jede Art von Konflikten durch
Selbstjustiz geregelt wird. Wer gegen Gruppennormen oder auch betriebliche Normen verstofdt, erhédt Ohrfeigen,
wird in den Schrank eingesperrt u.d. Die Arbeit mit dieser Gruppe war zundchst schwierig: Einige verweigerten
sich oder probierten kleinere Sabotageaktionen (Auftritte unter falschem Namen, Schwéanzen von Seminarteilen
etc.) aus. Eswar fraglich, ob sich die Gruppe auf ein Mehrtagesseminar an einem fremden Ort einlassen wiirde;
irgendwann erklérten sie aber, dal3 auch sie (wie die Parallelklasse zuvor) teilnehmen wollten. So fand sich die
Gruppe zu einem Film-Seminar zusammen. Wir hatten das Thema gewahlit, weil die stark schulisch angelegte
Ausbildung von Monotonie und Langeweile bestimmt war und uns die Filmarbeit geeignet schien, die
Jugendlichen an produktive, zielorientierte und nicht-hierarchisch organisierte Arbeitsformen heranzufihren.

Zu diesem Seminar kam leider nur ein Teil — etwas mehr als die Halfte — der Ausbildungsgruppe. Neben
pragmatischen Motiven waren bei einzelnen dafirr die Uberlegung ausschlaggebend, dal? so etwas mit ,, dieser
Truppe* nicht gut ausgehen kdnne.

Das Seminar begann chaotisch, da ein Teil der Jugendlichen sich schon am frithen Morgen stark betrunken hatte.
Die meisten lief3en sich dann aber in erstaunlichem Mal3 auf das Seminar ein. Einer der Auszubildenden —er ist
einer der beiden Fuhrungspersonlichkeiten der Gruppe — erklérte schon bald, dal3 es das eine ,tolle Ideg" fénde,
einmal Uber Filme nachzudenken. Eine Gruppe war sogar bereit, noch ,, nach Feierabend” zu einer
Filmauswertung zusammenzukommen. Noch stérker war die Begeisterung fir die Arbeit an einem eigenen Film.
Insofern entwickelte sich das Seminargeschehen durchaus erfolgreich.

Schwieriger wurde esin der abendlichen Freizeit. In beiden Néchten kam es zu Beschédigungen und
Zerstérungen an baulichen Einrichtungen, in der zweiten Nacht mit einem kleinen Alkoholdiebstahl verbunden.
Im ersten Fall Ubernahmen die Schuldigen am néchsten Morgen sofort die Haftung, im zweiten Fall erst nach
langeren , Verhdren" und der Erstattung einer Strafanzeige. Diese wurde zurlickgezogen, nachdem die
Bereitschaft zu finanzieller Schadenshaftung erklart worden war.

Das Auffallende an dieser Gruppe war die eigentiimliche Diskrepanz zwischen motivierter
Arbeitsbereitschaft und chaotischer Destruktivitét in der Freizeit, umso mehr noch, alsdie
Jugendlichen, die Ubeltéter eingeschlossen, ihre eigene Chaotik durchaus bedauerten.

In diese widerspriichliche Mentalitétsstruktur, die als typisch fur die action-orientierte
Gewaltszene gelten kann, erhielten wir in einem sehr intensiven Interviewgesprach Einblick,
dasim Rahmen dieses Seminars gefuhrt wurde. Ihre Analyse gibt auch Aufschlul Uber die

I nterventionsmoglichkeiten der politischen Bildung:

Die Diskussion ging aus von der Frage nach personlichen Lieblingsfilmen: Was st an diesen Filmen so

faszinierend? In welchem Zusammenhang steht diese Fasziniation mit den Erfahrungswelten des Alltags? - Der

junge Mann benannte ,, American History X* als seinen Lieblingsfilm, ein Film, dessen Themaein , Rassekrieg*

zwischen Weilien und Schwarzen in amerikanischen Stadten ist. Was ihn an diesem Film so fasziniere, seien vor

allem die Gewaltszenen:
»Was an der Gewalt toll ist? Wie soll man das beschreiben? Heutzutage mul? man sich einfach wehren.
MuR. Dasist so. Geht nicht anders. Man mul3 sich zwar nicht immer mit Gewalt... aber verbal ist das
schon immer gang und gébe. Und dann eskaliert das halt immer. (Interviewer: Fir sie zeigt der Filmalso
etwas, was...)... wasich kenne. Ja. Anders kenn ich’s nicht. Dasist nicht immer Gewalt, dasist auch
verbal, aber manchmal eskaliert es halt. Da geht’ s dann irgendwann von der andern Seite aus nicht mehr
weiter. Wenn ich abends durch die Stadt gehe, muf3 ich auch Angst haben, dal? mir von hinten ein
Rothaariger eins vor den Kopf haut. Das hab ich schon 6fters erlebt. Wenn ich abends durch *** laufe,
mui3 ich immer aufpassen. Das sind meistens die Linksgerichteten.”



In dieser Gespréachssequenz bleibt der Jugendliche noch um moralische Legitimierung der eigenen
Gewaltfaszination bemiiht. Seine Rationalisierungsstrategien sind leicht durchschaubar: Gewalt erscheint als
universelle Daseinsbedingung, der man sich zu stellen habe. Gewalthandeln entsteht aus der fatalen Verkettung
von Handlungen, die niemand zu kontrollieren vermag. Und immer ist der Erzahler das Opfer, welches das, was
es dem anderen antut, von diesem selbst befirchten muidte. Indem die Opferlegende politisch interpretiert wird,
Ubersetzt sich das urspriingliche Bekenntnis zu einer amoralischen Gewaltfaszination in das Erzéhlschemavom
»unschuldigen* Opfer und seinem Verfolger. Dald dieser politisch identifiziert wird, gibt ihm ein Gesicht — und
dem eigenen Gewalthandeln einen Sinn.
Diese Suche nach einem Sinn des eigenen Handelns kommt auch im weiteren Gespréachsverlauf zum Ausdruck —
als Sehnsucht nach einer besseren — einfacheren — Welt, die sich in Bildern des,, Alten* verkorpert:
» Was besser ist? Das Alte. Das Altertiimliche. Das fetzt. Das geféllt mir. (Frage: Ist das Alte etwas
Schones?) Ja. Weil ich danicht gelebt habe. Weil ich nicht weil, wie es gewesen ist. Esist interessant, so
was zu sehen. Well dasjadles so wasist... ich mein: so was kennen wir gar nicht mehr. Daf3 es keinen
Strom gab. So was mdcht ich gern echt noch mal erleben. (Frage: Ist gibt bei IThnen also auch eine
Sehnsucht nach einer Welt, die andersist?) Ja, klar. (Wie wirde die Welt, die Se sich wiinschen
aussehen?) Dasist schwer zu sagen. Also auf jeden Fall so, dai3 Gleiche unter Gleichen sind. Dal3 es
keine Konflikte mehr gibt. Oder dai’ die L eute sich sagen: Scheif3 drauf — und dann wird weitergelebt.”
Die utopische Intention, die sich hier artikuliert, wird dann aber sofort dementiert:
» (Es stort sie also, dal’ es Ungleichheiten gibt?) Ja, klar... aber irgendwo stért es mich auch nicht,
irgendwo macht es ja den Reiz am Leben aus. Natirlich. Wenn ich am Wochenende weggehe und weil3
ganz genau — oder wir vermuten -, dal3 dairgendwelche Leute sind, die sich auf uns schon freuen, wenn
man so sagen will — dann macht’ s nattirlich Spal3.”
An dieser Stelle spricht sich die Gewaltfaszination unzensiert aus: als ein quasi physiologischer Reiz, den man
sucht und genieft. Uberraschend aber ist die nichste Gesprachswendung, in der es um den Sinn des
Gewalthandelns geht:
» ESist einfach nur Schwachsinn. Nachher tiberlegt man: warum ist das passiert, warum ist das eskaliert?
Also, esist eigentlich immer sinnlos.”
Die Erfahrungswelt dieses Jugendlichen ist zerrissen zwischen widersprichlichen Impul sen,
die nicht integriert werden kénnen. Ein sozialdarwinistischer Fatalismus, der die
Gewaltsamkeit der Welt als naturgebenes Schicksal interpretiert, steht der utopischen
Sehnsucht nach einer einfachen, Uberschaubaren und konfliktfreien Welt gegentiber.
Andererseitswird die auf der Ebene des Bewul3tseins artikulierte utopische Intention aber auf
der Handlungsebene dementiert. Zu gro3ist die Lust an der Gewalt, als dal3 der Wunsch nach
einer gewaltfreien Welt handlungsleitend werden kénnte. Zugleich wird das Gewalthandeln
aber auch als sinnlos erfahren.
Dieses Gefuihl der Sinnlosigkeit der eigenen Gewaltlust ist nicht nur so dahergesagt. Es
artikuliert und reproduziert sich noch wéhrend des Seminarverlaufs auf zwel weiteren
Ebenen. Zum einen in der Reaktion auf vandalistische Akte: Sie werden am folgenden
Morgen mit einem resigniertem Bedauern, von einigen sogar mit Scham zur Kenntnis
genommen, die nicht gespielt sind; offensichtlich leiden die Jugendlichen daran, dal3 sie jetzt
wieder , alles kaputt gemacht haben”. Zum anderen wird dieses Sinnlosigkeitsgefuihl von einer
Gruppe in eéinem beeindruckenden Kurzfilm zum Ausdruck gebracht, in dem sich eine
existentielle Verzweiflung spiegelt:
Die Teilnehmer dieser AG spielen das abendliche Freizeitvergniigen nach. 3 Personen sitzen in einem Raum,
betrinken sich und lallen Sinnloses. Unmotiviert félt einer Gber einen anderen her und verpriigelt ihn; der Dritte
verarztet ihn notdirftig. Einer murmelt vor sich hin: ,, Scheif3Alkohol“.
In diesen Widerspriichen spiegelt sich die chaotische Innenwelt einer Personlichkeitsstruktur,
die zur Integration und langfristigen Koordination ihrer Willensimpulse unféhig ist. Aus
diesen Widerspriichen — so unsere These — erwachsen die ideol ogischen Bedurfnisse, die
diese action-orientierte Szene fur rechtsradikale |deologeme anféllig machen: Die
ideol ogische Rationalisierung gibt dem Sinnlosen einen Sinn und adelt ein Gewalthandeln,
das sich aus physiol ogischen Beduirfnissen speist, als idealistischen Kampf um ,, national €
Werte.
An diesen Widerspriichen kann auch die politische Bildung ankntipfen. Gerade die Arbeit mit
Filmen hat sich dabei als erfolgversprechender Weg erwiesen: Sie kommt einerseits dem
Spal3- und Action-Bedurfnis der Jugendlichen entgegen, andererseits stellt sie reflexive



Distanz gegeniiber der eigenen Lebensformen her. Zugleich konfrontiert sie diese Arbeit mit
Anforderungen, in denen wichtige Lernschritte — auch Schritte moralischen Lernens -
enthalten sind: Die Lust an der Realisierung eines eigenen — eben auch eigensténdig
erarbeiteten — Produkts hélt zu einer relativ langfristigen Koordination des eigenen Handelns
an; sie zwingt die Teilnehmer zur Aushandlung der verschiedenen Rollen, die von den
Gruppenmitgliedern eingenommen werden, und sie stellt die Jugendlichen in einen
Arbeitszusammenhang, in welchem das hierarchische Modell der Rollenaushandlung nur
bedingt funktioniert.

Eine weitere Lernebene erschlof? sich in diesem Seminar auch durch die diversen Stérungen,
denen der Seminarverlauf aufgrund der néchtlichen Sachbeschadigungen ausgesetzt war. Das
Team, die Lehrerin und die Hausl eitung bestanden auf der Ubernahme individueller

Verantwortung:

Alle beflrchteten, dal? nun die ganze Gruppe hinausgeworfen und (durch die Schule) sanktioniert wirde. Sie
schienen Uberrascht und erstaunt Uber die Reaktionen von Team und Hausleitung, die kollektive Sanktionen
vermieden, aber auf individueller Schadenshaftung bestanden (und sie auch durchsetzten). Eine solche Art der
Schuldbearbeitung war den Jugendlichen unvertraut, wirkte aber Uiberzeugend ( wie aus Anzeichen wie Abschied
mit Handedruck und dem Bericht der Lehrerin Uber spétere Reaktionen zu entnehmen war). Erstaunen rief auch
hervor, dal3 vom Team — aufgrund der Tatsache, daR die Ubernahme von V erantwortung gelungen war — diie
Bereitschaft zur Fortsetzung der Arbeit erklart wurde.

Die Reaktionen in der Gruppe zeigten, dal3 die individualisierte Schuldregulierung fur die
meisten eine ungewohnte Erfahrung war. Vertrauter sind Kollektivsanktionen oder permissive
Folgenlosigkeit — Reaktionsmuster, die trotz ihrer Gegensétzlichkeit ihr Gemeinsames darin
haben, dal3 ein Bewul3tsein individueller Verantwortung nicht entwickelt werden kann. Das
Insistieren auf individueller Schuldverantwortung hat im Blick auf moralisch-kognitive

L ernprozesse eine wichtige Funktion. Zwar wére es sicherlich allzu optimistisch, von den
punktuellen Erfahrungen solcher pddagogischen L ernzusammenhénge kurzzeitige Lerneffekte
zu erwarten. Immerhin 1813t sich aber doch sagen, dal3 auf diese Weise das erreicht wird, was
padagogisches Handeln allein realistisch wollen kann: den Bedingungsrahmen herzustellen,
derziijr die Herausbildung komplexerer Stufen moralischer Urteil skompetenz unabdingbar

ist.

Dal3 dies gelingt, zeigen die Reaktionen der Jugendlichen:

Eine Lehrerin lie3 eine der beteiligten Klassen nach einem Seminar einen Bericht Uber ihre Erfahrungen

anfertigen. Von vielen Teilnehmern wurde die Art ihrer Behandlung durch die Teamer hervorgehoben. Einige
schrieben: ,, Wir sind in unserem L eben noch nie so gut behandelt worden.”

Thesen zur politischen Bildungsar beit mit Auszubildenden

Die offentlichen Forderprogramme — vor allem das von der Bundesregierung aufgel egte
Xenos-Programm — stellen heute die Zielgruppe Auszubildende in den Mittelpunkt. Mit der
Fixierung der Bildungsarbeit auf die Themen der antirassistischen Aufklarungspédagogik
wird diese Zielgruppe alerdings nicht auf Dauer integriert werden. Sieist nur dann zu
erreichen, wenn sie im padagogischen Angebot die Probleme ihres eigenen L ebens erkennen
kann. Das sind bei Auszubildenden vor allem eben auch die Probleme der Arbeitswelt. Um
sie dauerhaft zu erreichen, muf3 die politische Bildung jene konzeptionelle Grenze
Uberwinden, die ihr durch die Vernachlassigung der Arbeitswelt gesetzt ist und sich die vom
Strukturwandel der Arbeitswelt gestellten Problematiken erschlief3en.

Eine solche thematische Erweiterung erdffnet zugleich einen Weg aus einer Sackgasse, in der
die antirassistische Padagogik sich zu verlieren droht. Ihr Interesse am moralisch Universellen
ignoriert nur alzu leicht die profanen Interessen ihrer Adressaten. Das fiihrt zu einer

2 Kohlberg betont, dal? moralisches Lernen nur dann moglich ist, wenn das padagogische Arrangement

auf einer hoheren Stufe der Moralitét al's das Bewufdtsein der Lernenden steht (vgl. Colby/ Kohlberg 1986).



Blickverengung, die den Zugang zur Zielgruppe zu verstellen droht. In der Perspektive des
padagogischen Anti-Rassismus erscheinen ihre Adressaten als Tréager von ,Vorurteilen® -
und damit als defizitére Wesen, denen mit padagogischen Mitteln ein Weg dahin zu 6ffnen
ist, wo sich der Pédagoge selbst angekommen weil3. Dabei wird vergessen, dal3 solche
,vorurteile® eingebettet sind in eine soziale Welt mit eigenen Bedingungen, Regeln und
Gesetzen, Werten und Erfahrungen — eine Welt, die dem in padagogischen Schonraumen
soziaisierten Padagogen selbst fremd ist. Auch Konzepte, die auf das Training soziaer
Kompetenzen zielen, dabei aber die gesellschaftlichen Rahmen ignorieren, in denen sie zur
Anwendung kommen sollen, bleiben der Problemkonstellation &ulRerlich, in der
Rechtsextremismus eine Funktion gewinnt.

Will die politische Bildung beim Adressaten der Bildungsarbeit die ,, Offenheit gegentiber
dem Fremden“ entwickeln, mul sie selbst ein Interesse an dieser fremden Welt herausbilden.
Will siezu , Kritikfahigkeit* und ,, Autonomie” erziehen, mufd sie kritische Distanz zu sich
selbst gewinnen: Worin bleibt sie gepragt von den Werten einer akademisch gebildeten, in
schulischen Schonrdumen sozialisierten Mittelschicht? In welchem Mal3 sind die
padagogischen Arrangements den L ebensbedingungen ihrer Adressaten angemessen? - In
einer solchen Perspektive verandert sich das Verhdtnis zwischen Lehrenden und Lernenden.
Die Padagogen treten ihren Adressaten nicht mehr als Botschafter einer hdheren Moralitét
gegenlber; sie verstehen sich als Medium eines V erstandigungsprozesses, in dem die
Teillnehmer Experten ihrer eigenen L ebensbedingungen sind.
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