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ANKE WISCHMANN, ANDREA LIESNER

Neu zugewanderte Jugendliche zwischen
engagierter padagogischer Hilfe, politischen
Interessen und wirtschaftlichem Kalkiil

1 Einleitung

In der folgenden kritischen Auseinandersetzung mit der Bildungssituation neu zugewander-
ter Jugendlicher geht es uns nicht um eine erziehungswissenschaftliche Positionierung im
Sinne der einen oder anderen ,Schule’, und zwar weder in Theorie noch Methode. Eklektisch
werden wir trotzdem nicht. Den roten Faden’ unserer Uberlegungen bildet vielmehr ein
selbst auferlegter Sachzwang: Wir mochten Kritik an der Sache iiben und damit inhaltsbezo-
gen explizieren, warum uns Themen padagogisch angehen. Der von uns betonte kritische
Anspruch sollte allerdings auch nicht als /labeling in dem Sinne wahrgenommen werden, als
dass er lediglich etwas unterstreicht, was Wissenschaftler*innen ohnehin tun. Denn wenn das
stimmte: Warum hadern dann viele bildungstheoretisch versierte, international anerkannte
und prominente Kolleg*innen mit der Erfahrung, dass Kritik in ihrer Institution, der Univer-
sitdt, immer weniger Gehor findet? Und woher stammt bei manchen das Unbehagen an den-
jenigen Kritiklinien, mit welchen sie ihre eigene Position im Wissenschaftsdiskurs markie-
ren? Sind es die theorieimmanenten Unzulénglichkeiten, {iber die man notwendig stolpert, je
langer und intensiver man mit bestimmten Denkfiguren arbeitet? Ist es die leidige Erfahrung,
dass sich das Verlassen einmal eingeschlagener Denkwege als so mithsam und der neu ein-
geschlagene Weg als Sackgasse erweisen?

Bruno Latour, der franzdsische Sozialphilosoph und Wissenschaftsforscher, brachte die-
ses Dilemma schon 2004 (D:2007) analytisch auf einen interessanten Punkt': Er fragte sich
damals, warum Kritik an Schwung verliert, warum sie keinen Dampf mehr hat” (Originalti-
tel: Why critique runs out of steam). Mehr noch: Manchmal habe man auf Kritik sogar
schlicht keine Lust mehr (Latour 2004/2007).

Woran liegt das? Latours These lautet,

1 Wir mochten an dieser Stelle Kéte Meyer-Drawe ausdriicklich fiir den Hinweis auf diesen Essay
danken.
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»dal eine gewisse Form von kritischem Geist uns in eine falsche Richtung geschickt und zum
Kampf gegen die falschen Feinde verleitet hat und daB sie iiberdies, was am schlimmsten ist, dazu
gefiihrt hat, daB8 wir aufgrund eines kleinen Fehlers bei der Festlegung des Hauptziels von der
falschen Sorte Verbiindeter als Freunde betrachtet wurden. Die Frage war nie, von den Fakten
loszukommen, sondern néher an sie heranzukommen, den Empirismus nicht zu bekdmpfen, son-
dern ihn im Gegenteil zu erneuern. Ich will hier die Ansicht vertreten, dafl der kritische Geist,
wenn er sich erneuern und wieder relevant werden soll, in der Kultivierung einer [...] unbeirrt
realistischen Haltung zu finden ist, in einem Realismus allerdings, der es auf das abgesehen hat,
was ich matters of concern, Dinge, die uns angehen oder Dinge von Belang, nicht matters of fact,
Tatsachen, nennen will. Unser aller Fehler bestand in dem Glauben, daf3 es keine wirksame Weise
gebe, Tatsachen zu kritisieren, es sei denn, indem man sich von ihnen entfernt und die Aufmerk-
samkeit auf die Bedingungen richtet, die sie ermoglichten. Damit akzeptierte man aber viel zu
unkritisch, was Tatsachen sind. Das hiel3, der ungliickseligen Losung zu sehr die Treue zu halten,
die Immanuel Kants Philosophie uns vererbt hat. Die Kritik ist — obwohl sie immer wieder den
Finger in die Wunde gelegt hat — nicht kritisch genug gewesen. Die Wirklichkeit ist nicht durch
Tatsachen definiert. Tatsachen, matters of fact, machen nicht die ganze Erfahrung aus. Tatsachen
sind nur eine sehr partielle, [...] sehr polemische, sehr politische Wiedergabe der Dinge, die uns
angehen, der matters of concern, und blof} eine Teilmenge dessen, was man auch den ,,state of
affairs®, den Stand der Dinge nennen konnte® (Latour 2007: 20f., Hervorh. i.0.).

In diesem Sinne wollen wir uns auch unseres Themas annehmen: nicht entfernt von dem, was
uns im Folgenden beschiftigt, sondern theoriegeleitet und realismuskritisch interessiert am
breiten Spektrum subjektiver und kollektiver Erfahrungen, die Wirklichkeit konstituieren.
Die Bildungssituation gefliichteter Kinder und Jugendlicher in Deutschland geht uns etwas
an. Zentral ist dabei flir alle die Erfahrung soziodkonomischer Prekaritit, die Unsicherheit
von Armutsmilieus. Und wir werden jeweils ausweisen, woran und wie wir uns kritisch dazu
verhalten.

2 Ausgangslage

Bis heute andauernde kriegerische Auseinandersetzungen sowie 6kologische und 6konomi-
sche Krisen haben in den letzten Jahren zu einem enormen Zuwachs an Menschen gefiihrt,
die sich weltweit auf der Flucht befinden bzw. sich zu einer oder mehrfacher Migration ge-
zwungen sehen (www.unhcr.org/dach/de/services/statistiken [Zugriff: 20.09.2019]).

Unter den vielen, die in jiingster Zeit nach Deutschland gekommen sind, ist ca. ein Drittel
jinger als 18 Jahre und damit schulpflichtig (BAMF 2019). Die MaBinahmen zur Ermogli-
chung einer angemessenen Schulbildung dieser Kinder und Jugendlichen variieren stark zwi-
schen den Bundeslandern. Es kann jedoch ein iibergreifender Fokus der (padagogischen, er-
ziehungswissenschaftlichen, politischen und Skonomischen) Akteure auf den Erwerb der
deutschen Sprache als wichtigste Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Integration ausgemacht
werden (vgl. Hentges et al. 2010). Gleichzeitig gibt es in der 6ffentlichen Debatte um Zuge-
wanderte eine Unterscheidung zwischen denen, die aus politischen Griinden bzw. wegen
Krieg und Terror in ihrer Heimat Schutz suchen (ihre Anwesenheit gilt zwar als problema-
tisch, aber immerhin wird ihr Anspruch vor dem Hintergrund der Genfer Konvention als
legitim angesehen) und jenen, welche als so genannte Wirtschaftsfliichtlinge oder -migranten
bezeichnet werden (ihnen wird unterstellt, dass sie sich am Sozialstaat bereichern wollen,
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insbesondere wenn sie nicht liber ein bestimmtes Bildungsniveau verfiigen, heifit verwertbare
Féhigkeiten vorweisen koénnen).

In einer andauernden Studie, die im Folgenden vorgestellt wird und deren Anliegen es
ist, Erfahrungen von neu zugewanderten Jugendlichen im deutschen Bildungssystem zu un-
tersuchen, zeigte sich, dass die genannten Zuschreibungen legitimierte Gefliichtete” oder
 Wirtschaftsfliichtlinge” empirisch schwer identifizierbar und flieend sind: Die vier Jugend-
lichen, mit denen die ersten Interviews gefiihrt wurden, sind alle keine Fliichtlinge im Sinne
der UNHCR (1951/1967). Vielmehr ging es in ihren Geschichten um 6konomisch erzwun-
gene (Trans-)Migration nach Europa und innerhalb Europas. Die 6ffentliche Verunglimp-
fung von Menschen mit entsprechenden Migrationsgeschichten, so soll verdeutlicht werden,
ist liberaus problematisch, und nicht zuletzt erziehungswissenschaftliche Diskurse um Ge-
fliichtete haben zur Nichtbeachtung ihrer Schicksale und Bediirfnisse beigetragen. Es wird
deshalb im Folgenden darum gehen, zu rekonstruieren, inwiefern 6konomische Bedingungen
von Migration von den Jugendlichen thematisiert werden und in welchem Verhéltnis sie zu
aktuellen padagogischen, (bildungs-) politischen und Wirtschaftsdiskursen stehen, innerhalb
derer und zu denen sich die Jugendlichen positionieren miissen.

3 Die Studie: Adoleszente Lernprozesse im Kontext von
Migrations- und Ankunftserfahrungen

Gegenstand der Untersuchung sind die biografischen Lern- und Bildungserfahrungen jugend-
licher Migrantinnen und Migranten vor und wihrend ihrer Zeit im deutschen Bildungssys-
tem. Dabei geht es nicht nur um den formalen Bildungsweg, sondern auch um informelle und
non-formale Bildungs- und Lernprozesse sowie Sozialisationsprozesse, die den formalen Bil-
dungserfolg beeinflussen. Der Fokus der Forschung liegt dabei auf den konkreten Interrela-
tionen, der Verwobenheit dieser Prozesse vor dem Hintergrund der Fluchterfahrung kurz vor
oder wiahrend der Adoleszenz. Ziel ist es, die komplexen Zusammenhénge zunéchst einmal
zu erfassen und zu beschreiben. Von Interesse ist dabei u.a., welche Bildungsinitiativen und
-institutionen durchlaufen worden sind, welche (Bildungs-)Erfahrungen dort gemacht wur-
den und wie diese in die Gesamtbiografie eingebettet werden. Es handelt sich um eine Pilot-
studie, die den Auftakt fiir eine umfassendere Untersuchung bildet, die sich derzeit in Vor-
bereitung befindet und die der rekonstruktiven Sozialforschung zuzuordnen ist (vgl. Bohn-
sack 1999).

Mit fiinf Schiiler*innen wurden narrativ angelegte biografische Interviews (vgl. Schiitze
1984, Rosenthal 1995/2006) gefiihrt, die ggf. durch Nachfragen zum Bildungsgang vor, wih-
rend und nach der Migration ergénzt wurden.

Die Interviews wurden mit der von Rosenthal (1995) entwickelten fallrekonstruktiven
Methode ausgewertet. Dieses Vorgehen ermoglicht es, neben dem manifesten auch den la-
tenten Sinngehalt zu erfassen und gleichzeitig die erlebten und erzihlten Bildungs- und So-
zialisationsprozesse zu rekonstruieren. Im Zentrum steht dabei die Perspektive der Jugendli-
chen selbst, wie sie ihren Bildungsverlauf erlebt haben, aber auch, wie sie unterschiedliche
Erfahrungen bewerten. Ziel ist dabei, die spezifische Fallstruktur herauszuarbeiten, die auf-
zeigt, in welcher Weise Bildungs-, Lern- und Sozialisationsprozesse in der Lebensgeschichte
ineinandergreifen. Die Interviews fanden in den Raumlichkeiten einer Stadtteilschule statt,
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entweder in Freistunden oder im Anschluss an den Unterricht, da der Kontakt zuvor iiber die
Vertrauenslehrerin hergestellt wurde.

Im Folgenden werden zwei Fille vorgestellt, die sich in vielerlei Hinsicht unterscheiden
und deshalb als stark kontrastiv angesehen werden. Die groBe Differenz der Félle ermdglicht
Riickschliisse auf Spezifika 6konomisch induzierter Migration in der Adoleszenz im Kontext
von Schule, die als padagogisch bedeutsame Zusammenhénge (matters of concern) verstan-
den werden koénnen und miissen.

3.1 Der Fall ,Janis*“

,»30, mein Vater kommt aus Hamburg hier [I: aha.] aber war mit 13 Jahre alt in Griechenland. Er
hat meine Mutter kennen gelernt so und wir hatten schon vorher die Familie von meine Vater
hierher [I: mhm]. Und die haben zu uns gesagt: komm lieber hier, is besser wegen, wegen Arbeit
und so. Weil mein Vater von seiner Arbeit her kriegt nich so viel Geld er arbeitet als Busfahrer.
[I:mhm] Am Anfang hatte er tausend fast gekriegt hab ich jetzt vergessen. Danach wegen den
Kris und so 500 Euro nur und mamal die geben die Geld nich und so. Es war schwer. Ja deswegen
sind die auch hier gekomm. [I: mhm] Wir hatten diese Chance.*

Janis ist zum Interviewzeitpunkt 17 Jahr alt, mit 14 ist er aus Griechenland nach Deutschland
gekommen. Als Janis 13 Jahre alt ist, gehen seine Eltern mit der jiingeren Schwester, sie ist
zu dem Zeitpunkt vier oder fiinf, nach Deutschland. Diese Entscheidung haben sie getroffen,
weil sich die wirtschaftliche Situation der Familie im Zuge der Wirtschafts- und Eurokrise
dramatisch verschlechtert hat. Der Vater arbeitete als Busfahrer, also im 6ffentlichen Dienst,
und sein Einkommen wurde halbiert oder teilweise gar nicht mehr gezahlt. Aulerdem hat der
Vater, der selbst bis zu seinem 13. Lebensjahr in Deutschland gelebt hat, Familie in Deutsch-
land, die sie aufgenommen haben. Uber die vorausgegangene Familiengeschichte spricht
Janis nicht. Es ist aber anzunehmen, dass seine Grof3eltern als so genannte Gastarbeiter nach
Deutschland migriert sind.

Janis® jliingere Schwester wurde sogleich in die erste Klasse eingeschult, als die Eltern —
zundchst ohne die S6hne — in Deutschland ankamen. Nach einem Jahr kamen Janis und sein
Bruder nach Deutschland. Janis hatte noch das Schuljahr in Griechenland beendet und be-
ginnt nach den Ferien in Deutschland eine Internationale Vorbereitungsklasse (IVK), um
Deutsch zu lernen. IV-Klassen werden reguldr ein Jahr lang besucht bzw. bis zum Beginn
des néchsten Schuljahres.

Janis® dlterer Bruder beschliefit nach kurzer Zeit, wieder nach Griechenland zuriick zu
kehren. Heute studiert er in Griechenland. Die Familie lebt in Deutschland zunéchst bei einer
Tante von Janis (vermutlich die Schwester des Vaters), weil sie zunédchst keine eigene Woh-
nung hatten. Es bleibt offen, in welchem Bereich die Eltern inzwischen hier arbeiten. Nach
den Ferien besucht Janis zunéchst fiir ein Jahr eine Internationale Vorbereitungsklasse (IVK),
um Deutsch zu lernen, nach einem Jahr wechselt er an eine Stadtteilschule in eine Regel-
klasse, weil dies durch die Hamburger Schulbehdrde entsprechend festgelegt worden ist (vgl.
https://www.hamburg.de/bsb/newsletter/4457658/ivk/ [Zugriff: 20.9.2019]), und nicht auf-
grund eines spezifischen Sprachniveaus. Zum Interviewzeitpunkt besucht er die zehnte
Klasse und sucht nach einem Ausbildungsplatz. In seiner Freizeit macht Janis Musik (DJ),
und er hat eine Zeitlang Basketball gespielt.
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Janis spricht Deutsch mit starkem Akzent und erzdhlt, dass er deshalb massiv von seinen
Mitschiiler*innen gemobbt wird.

Sein schlechtes Deutsch sei auch der Grund dafiir, dass er in Deutschland keinesfalls Abi-
tur machen kann. Deshalb muss er eine Ausbildungsstelle finden, obwohl das nicht das ist,
was er machen mochte. Gleichzeitig geht er nicht davon aus, den mittleren Schulabschluss
zu erreichen. Nach Griechenland zuriick zu kehren, ist fiir ihn jedoch keine Option: Dort habe
er kein Leben mehr. Die Situation dort sei aufgrund der wirtschaftlichen Situation weiterhin
sehr schwierig. Alle wollten deshalb weg — genauso wie er und seine Familie. Daraus ergibt
sich ein Dilemma fiir ihn, da er sich ja eigentlich gliicklich schétzen miisste, weil er die Mog-
lichkeit hatte zu gehen. Auf der anderen Seite sieht er seinen &lteren Bruder, der tatséchlich
wieder zurlick nach Griechenland gegangen ist und nun dort studiert. Fiir Janis scheint aber
klar zu sein, dass es in Griechenland fiir ihn derzeit keine Perspektive gibt. Eine Option wére
fiir ihn der Besuch eines griechischen Gymnasiums in Deutschland gewesen. Allerdings gibt
es seit 2011 keines mehr in Norddeutschland. Die vormalige Finanzierung seitens des grie-
chischen Staates war nicht mehr gegeben. Am liebsten, so Janis, wiirde er Musik machen. Er
iibt sich in seiner Freizeit als DJ.

3.2 Der Fall , Elisabeth”

»(Lachend) @..ahh..also@ meine Eltern wohnen hier seit, richtig lange, ungefahr fiinfzehn Jahre.
Und ich bin vor zwei Jahre, nach Deutschland gekommen. Weil, ich ja in Ruménien.. halt mit
meine Oma und mein Opa.. gelebt haab- so wie meine Schwester.. und meine Eltern wollten, dass
wir zusammen wie eine normale Familie wuhn-wohn weil, es war richtig schwer ohne meine
Eltern zu leben. So das war ungeféhr als sechs Jahre, keine Ahnung. (holt tief Luft ) Und dann..
lebe ich seit zwei Jahre in Deutschland. Mh ja, so bin ich halt nach Deutschland gekommen*
(heute ist sie 13)

Auch Elisabeth ist wie Janis ihren Eltern nach Deutschland gefolgt, wobei ihre Eltern bereits
lange vor ihrer Geburt in Deutschland waren, um zu arbeiten. Die Familie stammt aus Ru-
ménien und damit ebenfalls aus einem europdischen Land. Zundchst haben sie in Deutsch-
land ein eigenes Restaurant betrieben, welches sie inzwischen jedoch wieder verkauft haben.
Warum sie das Restaurant verkauft haben, wird nicht erwdhnt. Damals hatte Elisabeth sie
wihrend ihrer Schulferien besucht und schildert positive Erinnerungen. Allerdings waren die
Besuche einseitig, denn die Eltern hitten keine Zeit gehabt, sie in Ruménien zu besuchen.
Sie erzdhlt, dass sie ihre Eltern sehr vermisst habe, vor allem einen normalen” Familienall-
tag. Es wird deutlich, dass sie dies den Eltern aber nicht vorwerfen kann, weil diese eben
O6konomischen Zwingen unterworfen waren. Aulerdem sei sie ja bei ihren Grofeltern gut
aufgehoben gewesen. Zum Interviewzeitpunkt arbeitet der Vater als angestellter Koch und
die Mutter arbeitet fiir einen groen Modekonzern im Vertrieb. Beide Eltern sind zeitlich
stark in ihrer Arbeit eingebunden.

Warum ihre Migration zu genau diesem Zeitpunkt stattgefunden hat und nicht bereits
vorher, bleibt unklar. Aber ihre Eltern haben ihr freigestellt, nach Deutschland zu kommen
und zu bleiben oder von dort wieder zuriick nach Ruménien zu gehen. Fiir die Eltern war eine
Riickkehr offenbar keine Option. Elisabeth hat sich entschieden, zu bleiben, obwohl es auch
ihr am Anfang dhnlich ging wie Janis, weil sie nach der langen Zeit mit ihren Eltern zusam-
menleben wollte. Sie konnte zum Migrationszeitpunkt kein Deutsch sprechen und hat, so sagt
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sie, auch nur wenig verstanden. In der ersten Zeit in der IVK habe sie fast gar nicht gespro-
chen und sich daher auch sehr einsam gefiihlt. Allerdings habe ihre damalige Lehrerin sie
sehr unterstiitzt und zudem hat sie in dieser Zeit ihre beste Freundin kennengelernt, mit der
sie weiterhin eng verbunden ist.

Fiir sie stand fest, dass sie unbedingt die Sprache lernen wollte, damit sie, wie sie selbst
sagt, kommunizieren kann und eben nicht mehr allein ist. Elisabeth besucht inzwischen die-
selbe Schule wie Janis, allerdings nicht die zehnte, sondern die siebte Klasse, und sie ist sehr
gut in der Schule. Fiir sie steht fest, dass sie das Abitur machen wird und es steht fiir sie auch
auBler Frage, dass sie es schaffen wird. D.h., Elisabeth hat sich nicht nur vorgenommen,
Deutsch zu lernen, sie konnte dies auch umsetzen. Sie stellt sich als ein fleiiges Madchen
dar, welchem die Wichtigkeit und Bedeutung der Schule sehr présent ist und das entsprech-
end handelt. Elisabeth présentiert sich als viel und hart arbeitend, um ihren gesetzten Zielen
nachzukommen. Man kann aus ihrer Darstellung nicht entnehmen, ob diese Ziele wirklich
von ihr ausgehen, oder ob sie durch andere Personen oder Umstidnde unter Leistungsdruck
steht. Es erschlief3t sich jedoch, dass Lernen und Schule einen groBen Teil in Elisabeths Le-
ben einnehmen und den groBten Teil ihrer Zeit. Elisabeth erzdhlt zu Beginn des Interviews
nicht sehr viel, aber im weiteren Verlauf 6ffnet sie sich und es folgen detaillierte Erzéhlun-
gen. Neben dem Thema Lernen bzw. Schulerfolg ist in dem Interview das Thema der sozialen
Beziehungen sehr présent. Elisabeth entwirft sich als ein Familienmensch, der die Familie
entbehren muss: zunichst durch die raumliche Trennung von den Eltern, unter der sie sehr
gelitten hat. Spater durch die Erwerbsarbeit der Eltern erzwungene Abwesenheit in Deutsch-
land. Im Kontrast zu Janis kann Elisabeth ihre sprachlich begriindete Isolation aber aufbre-
chen und sie stellt es so dar, dass sie dies aktiv betrieben hat.

3.3 Soziookonomische Prekaritit - Erfahrungen und
Umgangsweisen

So unterschiedlich die beiden Jugendlichen und ihre Geschichten sind, so haben sie doch
Gemeinsamkeiten:

Zum einen ist Arbeitsmigration fiir diese Jugendlichen ein familiales Projekt, zu dem die
Familie insgesamt, vor allem aber sie, gezwungen werden. Sie machen schwerwiegende Ver-
lusterfahrungen, wenn sie iiber Jahre von ihren Eltern und Geschwistern getrennt leben miis-
sen. Die dkonomische Prekaritéit der familidren Lebenslage ist immer prisent. Im Fall von
Janis ist es der erfahrene Kontrast zwischen Griechenland und Deutschland, in dem er gefan-
gen ist und der fiir ihn formalen Bildungserfolg verhindert. In Elisabeths Fall ist es die auch
nach der Migration fortbestehende, durch die Notwendigkeit langer Arbeitszeiten induzierte
Abwesenheit der Eltern.

Zum anderen ist Sprache bzw. das nicht hinreichende Beherrschen der deutschen (Bil-
dungs-) Sprache das zentrale Thema in der Debatte um die Schulbildung jiingst eingewan-
derter Jugendlicher (vgl. Gogolin/Lange 2011). Dabei werden aber in erziehungswissen-
schaftlichen Diskursen, die sich dezidiert auf minderjéhrige oder spezifischer jugendliche
Neuzugewanderte beziehen, die je personlichen Diskriminierungs- und Ausschlusserfahrun-
gen und deren Bedeutung fiir die Jugendlichen im Hinblick auf ihre Selbstpositionierung in
der Schule, die mit dem Erwerb (oder der Zuschreibung eines nicht hinreichenden Erwerbs)
der deutschen Sprache verkniipft sein konnen, noch wenig beachtet. Es ist bekannt, dass ein
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Zusammengehen von Adoleszenz und Migration als eine ,,verdoppelte Transformationsan-
forderung™ (vgl. King/Schwab 2000) wirken kann, welche von den Jugendlichen bearbeitet
werden muss. Dies kann nicht nur als Herausforderung, sondern auch als Uberforderung im
Hinblick auf erwartete adoleszente Individuationsprozesse erfahren werden (vgl. hierzu
Wischmann 2020, i. E.). Gleichzeitig fiihren Diskriminierungserfahrungen dazu, dass eine
Selbstverortung massiv erschwert wird. In den beiden vorliegenden Fillen gehen die Erfah-
rungen Okonomischer Prekaritdt, erzwungener Migration, sprachlicher Unzulénglichkeit so-
wie Diskriminierung aufgrund von Sprache miteinander einher. Die Diskriminierungserfah-
rung ergibt sich hier aus sprachlicher Diskriminierung, die verwoben ist mit rassistischen
Zuschreibungen im Sinne eines mit der Migration einhergehenden Defizits, das es zu kom-
pensieren gilt. Dazu wird den Jugendlichen ein Jahr in der IVK zugestanden. Wie deutlich
wurde, ist jedoch das Sprachniveau nach diesem Jahr sehr unterschiedlich, die Erwartungen,
in der Regelschule zu bestehen, jedoch die gleichen. Mit dieser Diskriminierungserfahrung
verwoben ist die Erfahrung 6konomischer Prekaritét in einem reichen Land, die sich unmit-
telbar niederschligt in den familialen Beziehungen und die unmittelbar handlungsbedeutsam
wird, wenn es darum geht bspw. eine Ausbildung antreten zu miissen oder unbedingt das
Abitur absolvieren zu miissen.

4 Einsiitze erziehungswissenschaftlicher Kritik

Was ergibt sich daraus fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung? Was fiir die akade-
mische Lehre? Oder mit Latour formuliert: Was geht uns das oben Beschriebene an? Wie
wird aus dem matter of fact Armutsmigration erziehungswissenschaftlich ein matter of con-
cern?

Drei Punkte sollen an dieser Stelle herausgestellt werden:

Erstens: Okonomische Prekaritit wird heute in der 6ffentlichen Debatte, aber auch in unserer
Disziplin, gern als  Bildungsferne” libersetzt. Der Begriff ist unangemessen, weil er die ma-
terialen Dimensionen von Armut aus dem Blick riickt und suggeriert, vor allem Bildung
konne das kompensieren, was die Lebensnot verweigert (vgl. Liesner 2012). In Hamburg
z.B., wo zum Zeitpunkt der Arbeit an diesem Text beide Autorinnen arbeiteten und Anke
Wischmann die Interviews fiihrte, lebt heute fast ein Viertel aller Kinder in Milieus, die oft
schon seit Generationen von Armut geprégt sind. Hinzu kommen dort derzeit rund 50.000
gefliichtete Menschen, darunter zahlreiche schulpflichtige Kinder. Wer in Hamburg, einer
reichen Stadt, als Lehrer*in arbeitet, muss deshalb zum einen wissen, mit wem er oder sie es
zu tun hat. Gibt es Schiiler*innen in der Klasse, die zu Hause keinen Riickzugsort haben, um
z.B. in Ruhe Hausaufgaben zu machen? Wer lebt in Erstaufnahmeeinrichtungen, wer in einer
Folgeunterkunft? Wie sehen die Bedingungen dort aus? Wie steht es um die Deutschkennt-
nisse der Kinder, die aus IVK- bzw. DAZ-Klassen in Regelklassen wechseln? Konnen sie
dem Unterricht folgen? Sich mit Mitschiiler*innen verstindigen? Bekommen sie Kontakt in
der Klasse? Zum anderen sollten Lehrer*innen in ihrer akademischen Ausbildung etwas iiber
die heterogenen gesellschaftlichen Verhiltnisse von Bildung und Erziehung gelernt haben.
Armut und Reichtum gehoren in dieses Themenfeld, haben aber im erziehungswissenschaft-
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lichen Diskurs seit je her nicht den Stellenwert, der notwendig wire. Gerade in der Lehramts-
ausbildung wire eine Intensivierung forschungsgeleiteter Lehre zum Verhéltnis von Bildung
und Okonomie aber dringend notwendig: Denn die Mehrzahl der Studierenden kommt aus
der Mittelschicht, Habitusdifferenzen und Unwissenheit fithren zu Blickverengungen im
Umgang mit Schiiler*innen aus Armutsmilieus. Hinzu kommen die bekannten und proble-
matischen Mechanismen institutioneller Diskriminierung (vgl. Gomolla/Radtke 2009).

Zweitens: Die prisentierten Fille haben sehr deutlich gemacht, dass die Erfahrung 6ko-
nomischer Prekaritét fiir erzwungenermafen migrierte Kinder eine enorme Belastung ist. In
der humanistischen Psychologie der 1970er Jahre zihlten korperliche Grundbediirfnisse und
Sicherheit noch zu den basalen Stufen einer allgemeinen menschlichen Bediirfnishierarchie.
Heute sind Modelle wie Maslows Bediirfnispyramide theoretisch dekonstruiert, und die the-
oretische Erziehungswissenschaft betont, ohne Gewissheiten auskommen zu miissen. Wenn
man sich allerdings auf die Erfahrungen der interviewten Jugendlichen einlédsst, kommt man
mit Kontingenz nicht weit. Und auch nicht mit Resilienz. Letztere aber boomt: Die OECD
publizierte jiingst gemeinsam mit der Vodafone-Stiftung Deutschland eine ,,PISA-Sonder-
auswertung® zu diesem Thema, und diese diirfte diesen Trend noch verstirken: Man kon-
zentriert sich dort auf die ,,psychische Widerstandsfahigkeit des Einzelnen®; Resilienz ist der
neue ,,Erfolgsfaktor” (vgl. OECD/VSD 2018). Sie befdhige ndmlich soziodkonomisch be-
nachteiligte Kinder, ,,Krisen zu bewéltigen und sie als Ausgangspunkt fiir Entwicklungen zu
nutzen“ (OECD/VSD 2018, A. 4).

Uns geht das etwas an, weil Armut damit erneut als strukturelles Problem mit erheblichen
Folgen fiir das betroffene Subjekt aktiv aus dem Blick geriickt wird. Pddagog*innen wird
stattdessen nahegelegt, sich in ihrer Arbeit vor allem auf die individuellen Potenziale und die
Resilienz von benachteiligten Kindern und Jugendlichen zu konzentrieren. Dieser Ansatz ist
altbekannt und hat seit den 1990er Jahren zu keiner allgemein nennenswerten Verbesserung
der Lebenslage armer Familien in westlichen Industriestaaten beigetragen. Im Gegenteil: In
Deutschland verstetigt sich trotz Wirtschaftsbooms und positiver Arbeitsmarktzahlen die ge-
nerationeniibergreifende Armut. Sich erziehungswissenschaftlich auf Resilienz zu konzent-
rieren, ist deshalb Teil des anzugehenden Problems und kein Ansatz seiner Losung.

Drittens, und damit zuriick zur eingangs gestellten Frage nach Kritikmdglichkeiten: La-
tour fordert wissenschaftlich eine zweite, andere Empirie als die heute wissenschaftlich vor-
herrschende. Und er formuliert diese Forderung als tatséchlich offene Frage:

,»Haben wir ein wirksames deskriptives Instrument zur Verfligung, eines, das mit Dingen von
Belang arbeitet und dessen Bedeutung nicht mehr darin besteht, zu entlarven, sondern zu schiitzen
und zu pflegen, wie Donna Haraway sagen wiirde? Sollte es moglich sein, das kritische Anliegen
in das Ethos von jemandem zu verwandeln, der Wirklichkeit zu den Tatsachen addiert, anstatt sie
von ihnen zu subtrahieren [sic]?* (Latour 2007: 22, Hervorh. i.0.).

Diese Frage ist uns prisent, wenn wir uns theoretisch und empirisch mit den eigenen Be-
hauptungs- und Fihigkeitsriumen auseinandersetzen. Im universitiren Alltag wird sie, so
man sie zuldsst, durchaus dringend und mitunter auch brisant. Was fangen wir z.B. im Se-
minar an mit kiinftigen Lehrer*innen, die das Thema Armut kompetenz- und messorientiert
im Griff zu haben glauben? Und mit den anderen, die ihrer Sache theoretisch so sicher sind
und empirische Forschung langweilig finden? Die mit hochkarétigen theoretischen Gewahrs-
frauen und -ménnern leichtfiiig tiber all diejenigen Stolpersteine in Form von vorhandenen
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und oft genug nicht vorhandenen empirischen Daten hinwegspringen, welche ihren Kon-
struktionen oder Dekonstruktionen im Weg liegen? Und wie gehen wir damit um, wenn wir
als Forschende selbst mit den Grenzen der eigenen Herangehensweise an ein Thema kon-
frontiert werden? Wenn sich die Sache” sperrt und man merkt, dass man sein Verhéltnis zu
theoretischer Distanz und empirischer Néhe neu und anders ausloten muss? Wissenschaftlich
und vielleicht auch politisch?

Die Lektiire Bruno Latours ist auch diesbeziiglich anregend. Denn er machte zwei Jahre
nach dem Erscheinen seines oben zitierten Essays explizit, dass es genau das ist, was wissen-
schaftliches Arbeiten ausmacht: Man kann sich irren. Man kann sich — um im sprachlichen
Bild dieses Kongresses zu bleiben — versteigen und verlaufen. Stolpern. Solche Erfahrungen
im Denken bieten die Chance, stehen zu bleiben und nach anderen Wegen der Kritik zu su-
chen. Latour hat genau das getan. Er beschrieb, dass er mit seiner Art der Kritik das Kritisierte
selbst ungewollt reproduziert habe. Seine theoretische Kritik gesellschaftlicher Verhéltnisse
fiihrte ihn in eine Sackgasse. Und wer dhnliche Erfahrungen mache, sei gut beraten, sich dann
nicht ,,durch die grole Schlacht zwischen Reaktiondren und Progressiven einschiichtern [zu]
lassen* (Latour 2009: 363f.). Er selbst gestehe vielmehr ,,ohne Scham®, dass er inzwischen
,»zogere®, sich auf eine der beiden Seiten zu stellen; seine ,,Empdrung™ iiber die Zuordnungs-
angebote links und rechts, progressiv oder konservativ, verlange von ihm vielmehr, ,,nun an
zwei Fronten zu kdmpfen: gegen die Reaktiondren und gegen die Progressiven, gegen die
Antimodernen und gegen die Modernen* (ebd.: 364). Fiir Latour sind — und das ist im Blick
auf die Frage nach Mdoglichkeiten erziehungswissenschaftlicher Kritik als roter Faden unse-
res Symposiums wichtig — stattdessen nur noch diejenigen interessant und beruhigend,

,»die davon sprechen, die Fesseln durch andere zu ersetzen, und die, wenn sie die krankhaften
Bindungen auflésen wollen, [ihm] gleich die heilbringenden Bindungen zeigen, und das, ohne
nach dem Subjekt als Herren seiner selbst zu schielen, der nun buchstéblich ohne Objekt ist. [...]
Freiheit ist kein Ideal, sondern ein Erbe, das man erst nach der Erstellung eines genauen Inventars
antreten sollte” (ebd.: 365).

Genau das zeigt sich auch bei Janis und Elisabeth. Ihnen ist nicht mit Lehrer*innen geholfen,
die iiberzeugt sind, die beiden konnten sich vor allem qua Bildung aus dem familidren Ar-
mutsmilieu befreien. Nicht mit politischen Beschwdrungsformeln, dass  Bildung mehr ist als
Lernen’. Forschend nicht mit einem Hype um Resilienz oder der Konzentration auf ein ab-
straktes Subjekt. Wichtig wiére es vielmehr, theoriegeleitet und empirisch interessiert mit die-
sen Jugendlichen vor Ort und individuell Perspektiven zusétzlicher, besserer und ebenfalls
tragfahiger Bindungen zu entwickeln: Was riskiere ich, wenn ich welchen Bildungsweg ein-
schlage? Was gewinne ich? Wovon will ich mich 16sen, wovon nicht? Was ist realistisch
moglich, was nicht? Und welchen Preis hat welche Freiheit?

Im Postfordismus, wie ihn Joachim Hirsch in seiner materialistischen Staatstheorie ana-
lysiert (Hirsch 2005), sind all diese Fragen im Kontext erzwungener Armutsmigration und
gesellschaftlicher Transformationen angesprochen und in grolen Teilen erziehungswissen-
schaftlich von Belang: Sie sind matters of concern, man muss sie lediglich als solche wahr-
nehmen. Die dort analysierten globalen Transformationen gehen uns etwas an, weil sie die
Erfahrungen derjenigen prigen, die heute erzogen, sozialisiert, belehrt und gebildet werden.
Und unsere auch.
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