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Annotations:
IloGHep Haps. CTpyKTYypHM
AUCKPUMiHaUii B JOCTYNHOCTI OCBITH

AnAa monogai: MiXKHapoaHi
nepcneKTMBu

Ha nigctasi sBuwWa HeBiABiAyBaHHS
LUKINbHUX 3aHATb couianbHO
He3axuLLEeHo mMornoazato

OCMUCHIOIOTECA CTPYKTYPHI YMOBM, LLIO
npu3BoasATb [0 couianbHOoI i3onsauii B
cucTeMax OCBiTH, a OTXe, PenpoayKyoTb
GigHicTb.  KpuTukyeTbcs npuiHsaTa B
cycninecTBi Te3a, WO piBeHb bigHoCTI
MOXHa 3HW3WUTW 3aBASKN OCBITI: BECTU
MOBY nMpo mnogonaHHsa 6igHocTi  3a
[0MOMOroi0 OCBITVM MOXHA 3a YMOBM, O
OCBIiTHi cucTtemMn Ta yctaHoBu OyayTb
OOCTYNHUMMK ANs BCiX i 3anobiratumyTb

couianbHin isonsauii. KpnTtnyHo
OLIHIOETECSH  MPUHLMN  MOXIMBOCTEN,
po3rnsgaeTbes ABuLLEe npomnycky

HaBYarnbHUX 3aHATb | BigMOBa Bif y4acTi
B CYCMiNbHOMY XMWTTi, pobuTbcsa cnpoba

Jlo6Hep Hapsa. CTpyKTypbl AUCKPMMUHALUK
B AOCTYMHOCTHN obpa3oBaHus ansa

MOJIOAEXN — MeXayHapoaHble
nepcneKT1BbI

Ha ocHOBaHWM HENOCELWEHNs]  LUKOSbHbIX
3aHATUI coumanbHo He3aluLLIEHHON

MOJSIOAEXbIO  OCMbICIIMBAIOTCA  CTPYKTYPHblE
yCrnoBwus, npusogsLine K  coumanbHomn
msonsuMmM B cuctemax obpasoBaHus, a
crneposaTensHo, penpoayuupyoLime
6eaHoCTb. KpuTukyetcs NPUHATBIN B
obLiecTBe Te3UC, 4YTO YpoBeHb 6GeaHoOCTU
BO3MOXHO CHU3UTb Gnarogaps o6pasoBaHmio:
roBoputb 0 npeogoneHun 6enHoCcTM
nocpeactBoM  0b6pas3oBaHUA  MOXHO — Npu
ycnoBsun, 4To obpasoBaTeflbHble CUCTEMbI U
yypexaeHns OyayT [OCTyMnHbl Ans BCEX MU
cMmoryT npefoTsepaLlaTb couparnbHyo
nsonaumio. Kputmyeckn oLeHmMBaeTcsa NpuHLUmMn
BO3MOXHOCTEW, paccMaTpuBaeTcs siBNeHue
nporycka y4ebHbiX 3aHATUA UM OTKa3 oT
yyactusi B OOLLECTBEHHOW >XW3HW, AenaeTtcs
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Studying the phenomenon of staying away
from classes by socially disadvantaged
youth the author is pondering over the
structural conditions resulting in social
isolation in education systems and,
therefore, reproducing poverty. The article
criticizes a socially accepted statement
that the level of poverty can be reduced
with the help of education: to speak of
overcoming poverty with the help of
education is possible on condition that
education systems and institutions are
available for everybody and prevent social
isolation. The author gives a critical
assessment of the principle of
opportunities, studies the phenomenon of
staying away from classes and refusing to
take part in social life; an attempt of
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1. Einleitung

Dort, wo Menschen in widrigen Umsténden leben,
reicht die bloBe Bereitstellung von Ressourcen fiir
die Erziehung und Bildung nicht aus, sondern genau
dort spielt Partizipation bei der Gestaltung der
Rahmenbedingungen von Bildungsprozessen und
Bildungssystemen, eine Schliisselrolle. Fiir Kinder,
Jugendliche  und  junge  Erwachsene, die
Bildungseinrichtungen  besuchen, sind  diese
Einrichtungen jene Orte, an denen sie lernen, was es
bedeutet, an der Offentlichkeit zu partizipieren. Die
Art und Weise, wie die Interaktion zwischen
Lehrer/inne/n, Schiiler/inne/n und Eltern
untereinander gestaltet ist, zeigt, wie es um die
Machtverhédltnisse und sozialen Strukturen im
Bildungssystem steht. Wenn es jungen Menschen an
Partizipationsmoglichkeiten fehlt oder sich diese als
Pseudopartizipation erweisen, erlernen sie durch
subtile Mechanismen, was Vergesellschaftung und
soziale Kontrolle bedeuten. In diesem
Zusammenhang sind auch die Prozesse von Inklusion
und ExKklusion zu verstehen: Wenn Menschen in
Bildungssystemen erfahren, dass die Anerkennung
als Mensch nichts Selbstverstdndliches ist, sondern
dass man {iber bestimmte materielle Dinge verfiigen

NPUHLMN BO3MOXHOCTEN.

opportunities.

oder bestimmte Leistungen erbringen muss, um von
Gleichaltrigen oder Lehrer/inne/n anerkannt zu
werden, dass Bildungseinrichtungen Orte der Angst
(Kaiser 1983), der Lernblockaden, Stresssituationen
und Misserfolge sind, so braucht es keine
Nachhilfestunden, um diese Probleme nachhaltig zu
16sen, sondern eine grundlegende Verdnderung des
Bildungssystems.

Der vorliegende Text zeigt deshalb ausgehend
vom Phidnomen der Schulverweigerung bei sozial
benachteiligten  Jugendlichen die  strukturellen
Bedingungen auf, die innerhalb von
Bildungssystemen zu sozialer Exklusion fithren und
auf diese Weise Armut (re-)produzieren. Die
grundlegende Kritik, die in diesem Text geiibt wird,
richtet die Aufmerksamkeit auf die meist vorschnell
akzeptierte Prémisse, dass Armut durch Bildung
vermindert bzw. verhindert werden konne.! Wie

! Der bildungspolitische Slogan ,,Bildung schiitzt vor Armut®“ steht im
Widerspruch zu empirischen Ergebnissen, zu dem ein von der OAW
gefordertes  Forschungsprojekt im  Bereich der partizipativen
Armutsforschung kam, das - assoziiert mit dem Zentrum fiir Ethik und
Armutsforschung — an der Universitdt Salzburg von 2005 bis 2008
durchgefiihrt wurde



empirische  Daten aus der  partizipativen
Armutsforschung mit Jugendlichen
(Holztrattner/Lobner/Zenz 2011) zeigen, miissen
Bildungssysteme und  Bildungsinstitutionen so
gestaltet sein, dass sie inklusiv wirken und soziale
Ausgrenzung  vermeiden, damit von  einer
armutsbekdmpfenden =~ Wirkung durch  Bildung
gesprochen werden kann.

In diesem Text erfolgt deshalb zundchst eine
Auseinandersetzung mit dem Féhigkeitenansatz, um
anschliefend in Abschnitt 2 auf das Phidnomen
Schulverweigerung bzw. Partizipationsverweigerung
einzugehen. Der darauffolgende Abschnitt 3 bemiiht
sich um eine systematische Deskription von
Verhéltnissen in Bildungssystemen, die Exklusion
(re-)produzieren. Um die negativen Auswirkungen
dieser Verhéltnisse zu verdeutlichen, wird ein good-
practice-Beispiel aus der Bildungslandschaft als
kontrastierendes Beispiel dargestellt. Hiermit wird
sichtbar, wie in der Praxis eine Erweiterung der
Partizipationsmoglichkeiten und eine Erweiterung
der Fahigkeiten in Zusammenhang stehen und Hand
in Hand gehen. In Abschnitt 5 wird schlieBlich der
Frage nachgegangen, wie eine auf empirischen
Ergebnissen beruhende, jugendzentrierte
Armutsdefinition zu  einem tiefergehendem
Verstdndnis des Phinomens ,,Schulverweigerung™
beitragen kann.

2. Der Fihigkeitenansatz in der
Armutsforschung und seine Relevanz fiir
Bildungssysteme

Der Fihigkeitenansatz bzw. capability approach,
der seit einiger Zeit in der Armutsforschung
Beachtung findet, ist der Ausgangspunkt meiner
Uberlegungen iiber Strukturen der Benachteiligung
im Zugang zu Bildung von Jugendlichen. Denn:
Orientiert man sich am Féhigkeitenansatz, ist Armut
als Mangel an Fahigkeiten und
Verwirklichungschancen (deprivation of capabilities)
zu definieren. Dadurch wird das Leben der
Betroffenen direkt beriicksichtigt und es werden jene
Verzerrungen vermieden, die entstehen, wenn man
Armut ausschlieSlich iiber ein zu geringes
Einkommen, das Verfligen iiber zu wenige Giiter
oder subjektives Gliicksempfinden charakterisiert.
Durch den Fahigkeitenansatz wird es moglich,
Mangelsituationen anders zu betrachten, indem man
die Abwesenheit intrinsisch wertvoller
Verwirklichungsmoglichkeiten in den Fokus riickt.
So ist zum Beispiel ein geringes Einkommen in der
Tat oft ein wichtiger Bestandteil des Problems, kann
aber bei weitem nicht alleine fiir die Armutssituation
verantwortlich gemacht werden. Armut wird auf
Grundlage des Fahigkeitenansatzes als
multidimensionales Phidnomen gesehen und liefert
wertvolle Einsichten fiir die Armutsforschung. (Graf
2011b, 100 ff.) Aus diesem Grund bildet er den
theoretischen Rahmen fiir den vorliegenden Artikel

tiber Strukturen der Benachteiligung im Zugang zu
Bildung. Der Zugang zum Bildungssystem ist, so der
Begriinder des Féhigkeitenansatzes Amartya Sen,
eine der instrumentellen Freiheiten bzw. eine
gesellschaftlich bedingte Chance und damit ein
zentraler Begriff in der Armutsbekdmpfung. Amartya
Sen hebt in seinen Uberlegungen hervor, dass es
notig ist, eine Vielzahl an Informationen iiber das
tatsdchliche Leben von Menschen zu beachten. Um
die angesprochenen Informationen begrifflich fassen
zu konnen, verwendet Sen zwei Kategorien. Als
Funktionsweisen  (functionings) bezeichnet er
Zustinde (beings) und Aktivititen (doings) von
Menschen. Ausreichend erndhrt zu sein, sich einer
guten Gesundheit zu erfreuen oder Partizipation sind
Beispiele fiir Funktionsweisen und konstitutieren das
menschliche Leben. Dariiber hinaus betrachtet Sen
die Freiheit des Einzelnen, das Leben fiihren zu
konnen, fir das er sich nach eingehenden
Uberlegungen entscheidet, fiir ausschlaggebend. Um
dies zu prizisieren, verwendet Sen den Begrift der
Fahigkeit (capability). Der Begriff ,Fahigkeit*
bezieht sich dabei auf die Lebensweisen, die einer
Person tatsdchlich offenstehen. (Graf 2011a, 21) Die
Féhigkeiten einer Person hingen jedoch von dufleren
Gegebenheiten ab und konnen auch als
Verwirklichungschancen bezeichnet werden. (Graf
2011b, 94) Die Verwirklichungschancen bilden die
Voraussetzung, um das Leben fiihren zu konnen, das
man fithren mochte und das tun zu kénnen, was man
als wertvoll und wichtig erachtet. (Kesselring 2003,
88-92) Funktionsweisen zeichnen sich dadurch aus,
dass sie faktisch umgesetzt sind, wohingegen
Féhigkeiten mit der Option einhergehen, zwischen
verschiedenen Mdglichkeiten auswihlen zu konnen.
(Sen 1993, 38-39). Versteht man
Verwirklichungschancen als die umfassenden
Fahigkeiten und Freiheiten, ein Leben nach eigenen
Lebensplédnen zu fiihren, so sind Fahigkeiten gemeint
wie zum Beispiel: frei sein von vermeidbaren
Krankheiten, soziale Kontakte pflegen, am
gesellschaftlichen Leben teilnehmen, sich ohne
Scham in der Offentlichkeit zeigen. Materielle
Ressourcen sind im Fahigkeitenansatz ein Mittel, um
die Moglichkeit zu haben, ein gutes Leben fiihren
und jene Dinge tun zu kénnen, die man als wertvoll
erachtet. (Graf 2011b, 95) Demnach ist es die
Verpflichtung einer Gesellschaft, die
Gleichbehandlung ihrer Mitglieder durch die
Schaffung gleicher Grundféhigkeiten zu garantieren.
Armut  wird bei Sen als Mangel an
Verwirklichungschancen interpretiert, der den
Individuen bestimmte prinzipielle Chancen, um
grundlegende Funktionen zu erreichen, verwehrt.
(Sen 1987, 36; Ruggeri 2003; Arndt 2006, 8) Die
gleiche Verteilung der Verwirklichungschancen ist
dabei wesentlich und nicht so sehr, was Einzelne aus
diesen Moglichkeiten machen. Sen identifiziert den
Unterschied im Lebensstandard  verschiedener



Individuen durch den Vergleich der Freiheit,
tatsdchlich vorhandene Moglichkeiten wahlen zu
konnen. Demnach wére es nicht zuldssig, von der
Verwirklichung dieser Mdglichkeiten auszugehen, da
diese auch immer vom Willen eines Individuums
abhingen. (Lefmann 2007)

Auch Martha C. Nussbaum beschiftigt sich in
ihren Ausfithrungen iiber eine Theorie des Guten mit
der Aufgabe, politische Systeme und
Gesellschaftsordnungen so zu gestalten, dass sie
Menschen ein reichhaltiges und erfiilltes Leben zu
fiihren ermdglichen. Sie stimmt mit Amartya Sen
tiberein, dass es ein zentrales Ziel politischer Planung
sein soll, die Biirgerinnen und Biirger dazu zu
befdhigen, =zentrale menschliche  Téatigkeiten
auszuiiben und stellt eine zehn Punkte umfassende
Liste menschlicher Grundfahigkeiten zusammen.
(Nussbaum 1999, 200 ff.) Doch Martha Nussbaum
kritisiert Sen hinsichtlich seiner Unterlassung,
universale normative Aussagen zu treffen, wodurch
der Fahigkeitenansatz mit ethischen Positionen
vereinbar sei, die als verwerflich angesehen und auch
von internationalen Konventionen verurteilt werden.
Genau das kann in der Armutsbekdmpfung und
Armutsforschung — und hier im Besonderen in der
Entwicklungsforschung — zu Problemen fiihren, da
man mit einer Vielfalt von Moralvorstellungen von
Menschen verschiedener Kulturen und Traditionen
und unterschiedlichen Werten und Normen sowie
Vorstellungen von einem guten Leben konfrontiert
ist”> Aus diesem Grund versucht Nussbaum,
universale ethische Standards in den
Féhigkeitenansatz zu integrieren und entwirft eine
Liste an Grundfihigkeiten, die fiir jede Person von
Bedeutung sind und daher von jedem Staat geschiitzt
und gefordert werden sollen. (Nussbaum 2000, 74;
Graf 2011a, 23 f.; Graf 2011b, 97) Nussbaum
argumentiert, dass sich diese Grundfihigkeiten aus
einer kantischen Idee der Menschenwiirde ableiten
lassen und auf transkulturelle Zustimmung stof3en.
(Nussbaum 2000, 72; Graf 2011a, 24; Graf 2011b,
97) In diesem Zusammenhang ist zu erwdhnen, dass
Nussbaum ihre Liste als Vorschlag versteht, der
diskutiert werden muss und abgedndert werden kann.
Sie betont, dass es sich um Fahigkeiten und nicht
Funktionsweisen handelt, weshalb der Staat zwar die
Bedingungen schaffen soll, damit alle Fahigkeiten
der Liste ausgelibt werden kdénnen, aber ob man
tatsdchlich davon Gebrauch macht unterliegt der

2 Haufig wird davon ausgegangen, dass es unvertrdgliche Systeme
moralischer Normen gebe, von denen keines auf objektive Weise
bevorzugt gerechtfertigt werden konne. Demnach sei jede Gemeinschaft
fiir ihre eigenen Wertvorstellungen verantwortlich und eine Einmischung
von Mitgliedern anderer Normgemeinschaften nicht legitim. Nussbaum
sieht in dieser kulturrelativistischen Zugangsweise allerdings eine
Gefahr, da man dadurch gezwungen wird, Positionen der Unterdriickung
zu tolerieren. Dariiber hinaus ist es nur eingeschrankt moglich, Grofen
wie Lebensqualitit, Entwicklung oder Armut zwischen verschiedenen
Wertegemeinschaften anzustellen. Armutsreduzierende oder
entwicklungspolitische MafBnahmen kommen somit in vielen Féllen
einem ethischen Imperialismus gleich, der Gemeinschaften externe, meist
westliche Wertvorstellungen, aufzwinge. (Graf 2011, 97)

Entscheidung jedes Einzelnen. (Graf 2011b, 97 f.) In
Punkt vier fiihrt Nussbaum folgende Fahigkeiten an:
»Die Fahigkeit, die Sinne zu benutzen, sich etwas
vorzustellen, zu denken und zu schlussfolgern — und
dies alles auf jene ‘wahrhaft menschliche’ Weise, die
von einer angemessenen Erziehung und Ausbildung
gepragt und kultiviert wird, die Lese- und
Schreibfdhigkeit sowie grundlegende mathematische
und wissenschaftliche Kenntnisse einschlie3t, aber
keineswegs auf sie beschriankt ist; die Fahigkeit, im
Zusammenhang mit dem Erleben und Herstellen von
selbstgewihlten religidsen, literarischen,
musikalischen etc. Werken und Ereignissen die
Vorstellungskraft und das Denkvermdgen zu
erproben; die Fahigkeit, sich seines Verstandes auf
Weisen zu bedienen, die durch die Garantie der
politischen und kiinstlerischen Meinungsfreiheit und
die Freiheit der Religionsausiibung geschiitzt
werden; die Féhigkeit, angenehme Erfahrungen zu
machen und unndtigen Schmerz zu vermeiden.“
(Nussbaum 1999, 200 ff.; Nussbaum 2010; Graf
2011b, 98) Eine Regierung soll gemif Nussbaum
anstreben, die sozialen Grundlagen zu schaffen,
damit alle Menschen alle Fihigkeiten entwickeln
konnen. Insofern hat die Politik also nicht nur
Ressourcen fiir die FErziehung und Bildung
bereitzustellen, sondern sie muss ein Erziehungs- und
Bildungswesen schaffen, das Heranwachsende und
Erwachsene in die Lage versetzt, alle Fahigkeiten
auszubilden, die notwendig sind, um ein gutes Leben
bzw. um ein Leben von Lebensqualitit zu fiihren.
Politik muss die Grundfdhigkeiten jedes Menschen
bis zu einem gewissen Grad garantieren. Erst eine
bestimmte Schwelle an Entfaltungsmdglichkeiten wir
der  Menschenwiirde  gerecht. Leben  die
Gesellschaftsmitglieder ,,systematisch unter dieser
Schwelle, ist dies laut Nussbaum ungerecht, tragisch
und ein dringender Grund fiir staatliches Handeln.*
(Graf 2011b, 100)

Sedmak definiert den Begriff , Féhigkeit“ als
,Vermodgen, einen  Sachverhalt kausal zu
beeinflussen* bzw. als das ,vermogen,
Moglichkeiten zu erschlieBen, Mdglichkeiten zu
transformieren und Moglichkeiten zu realisieren. (...)
Eine Fahigkeit ist das Vermogen, eine Moglichkeit in
eine Wirklichkeit zu {iberfithren. In diesem Sinne hat
Féhigkeit mit der Er6ffnung eines Handlungsraumes
zu tun; mit der Eroffnung eines Spielraums,
innerhalb dessen Handlungsmacht ausgeiibt werden
kann.“ (Sedmak 2011, 29) Hier wird auch die Briicke
zur Armutsforschung sichtbar: Fahigkeiten auf der
subjektiven Ebene sind auf Bedingungen, die iiber
das Subjekt hinausgehen, angewiesen. Ein Zugang zu
Moglichkeiten ist immer mit einem Zugang zu
Ressourcen verbunden. Fahigkeiten und Ressource
sind insofern miteinander verschriankt, indem ein
Mensch iiber Fahigkeiten verfiigen kann, mit denen
er sich Ressourcen erschliefen kann. Mit diesen
Ressourcen kann er dann weitere Féhigkeiten



realisieren. Menschen, die uber einen
eingeschriankten Zugang zu Fahigkeiten verfligen —
zum Beispiel, weil Ressourcen vorenthalten werden
oder weil der Zugang zu Fiahigkeiten zweiter
Ordnung erschwert ist — sind in bestimmten
Situationen sozial verwundbar, die ihnen die
Fahigkeiten, iiber die sie verfiigen, absprechen oder
abhandenkommen lassen. (Sedmak 2011, 33) In
seiner Kritik am Féhigkeitenansatz schreibt Sedmak
davon, dass Féhigkeiten verankert seien. ,,Eine
Féhigkeit tritt nicht isoliert, sondern im Rahmen
eines Biindels von Fahigkeiten auf.“ (Sedmak 2011,
36) Auf die Erkenntnis, dass Féhigkeiten gewertet
werden und unterschiedlichen sozialen und
kulturellen Wert haben, spielt in der Beschiftigung
mit Diskriminierungen in Bildungssystemen eine
wichtige Rolle. Nicht alle Fahigkeiten werden im
sozialen, kulturellen und politischen Raum im selben
Ausmall wertgeschitzt. (Sedmak 2011, 37 ff.) Im
Zusammenhang mit Bildung miissen auch andere

Eigenschaft von Fahigkeiten beachtet werden:
Féhigkeiten sind dynamisch, das bedeutet,
Fahigkeiten = koénnen  sich  entwickeln  oder

verkiimmern. Fahigkeiten sind auBlerdem kompetitiv;
sie konkurrieren miteinander. Einzelne Fahigkeiten
konnen nicht in derselben Intensitét gepflegt werden.
(Sedmak 2011, 40) Clemens Sedmak schldgt daher
vor, den  Begriff ,,Fundamentalfahigkeiten®
einzufilhren, unter denen Schliisselfahigkeiten zu
verstehen sind. Es handelt sich dabei um Féhigkeiten,
die Grundlagen fir den guten Umgang mit
Féhigkeiten sind. Es lassen sich Féhigkeiten erster
und zweiter Ordnung unterscheiden. Féhigkeiten
erster Ordnung beziehen sich auf das Vermogen,
Situationen zu transformieren, wihrend Fahigkeiten
zweiter Ordnung die Eigenschaft haben, Féhigkeiten
verdndern zu konnen. Schliisselfdhigkeiten sind
demnach Fahigkeiten zweiter Ordnung, denn sie
erschlieen uns den Zugang zu weiteren Fahigkeiten.
Sedmak stellt die Frage, welche Féhigkeiten zweiter
Ordnung als Fundamentalfahigkeiten ausgewiesen
werden konnen und kommt zu der Erkenntnis, dass
Fundamentalféhigkeiten Fahigkeiten sind, die die
Arbeit an Identitdt ermoglichen bzw. Identititsarbeit
verrichten  lassen.  (Sedmak 2011, 42 ff.)
Fundamentalféhigkeiten sind demnach a)
Selbstreflexionsfahigkeit fiir den Aufbau von
Besonderheit, b) Entscheidungs- und Urteilsfahigkeit
als Fundamentalfdhigkeit fiir den Aufbau von
Handlungsraum, c¢) Freundschaftsfahigkeit fiir
Zugehdorigkeit, d) Fragefdahigkeit fiir den Aufbau von
Welttheorie und e) Anteilnahmeféhigkeit fiir den
Aufbau von besonderem Engagement. (Sedmak
2011, 48)

3. Partizipation und
Partizipationsverweigerung: VVon der Weigerung,
sich bilden zu lassen

Erziehungsprozesse sind, so Sedmak, dazu
aufgefordert, Fundamentalfdhigkeiten zu kultivieren.
(Sedmak 2011, 49) Doch was geschieht, wenn sich
Jugendliche weigern, an diesen Erziehungsprozessen
teilzunehmen? Die Weigerung, sich bilden zu lassen,
wird in der padagogischen Fachliteratur mit
verschiedenen Begriffen gefasst. ,,Schuleschwénzen®
ist der umgangssprachliche  Ausdruck fiir
»Schulverweigerung oder ,,Schulabsentismus®.
Schulabsentismus kann zum Schulabbruch fiihren,
was allgemein als problematisch betrachtet wird. Die
Losungs- und Interventionsvorschlidge setzen meist
auf der Mikroebene und der Mesoebene an (Kittl-
Satran 2006; Thimm 2000; Oehme 2007; Ricking et
al. 2009) und konzentrieren sich dabei auf die
Beziehung Schiiler/in, Eltern, Peer Group, Schule
und Arbeitsmarkt. Dass die Makroebene fiir junge
Menschen ein Motiv fiir Partizipationsverweigerung
sein konnte, wird weder in den empirischen Studien
noch in den theoretischen Uberlegungen iiber
Schulabbruch und Schulabsentismus in Betracht
gezogen. Armut wird nicht als Ursache fiir
Schulabsentismus, obwohl sich in den empirischen
Daten zeigt, dass konfliktgeladene Beziehung zu den
Eltern und/oder unzureichende Unterstiitzung durch
die Eltern Ursachen sind. (Kittl-Satran 2006, 159)
Die empirischen Ergebnisse der Studie von Anja
Oehme belegen, dass das Fernbleiben von der Schule
fir Jugendliche eine sinnvolle bzw. ,psycho-
logische Handlung darstellt: Die Innensicht der
Jugendlichen und die damit verbundenen
Argumentationsstrukturen lassen die
Schulverweigerung als Handlung begreifen. (Oehme
2007, 269 ff. und 327 ff.)

Auch die Weigerung, in konstruktiver Weise am
Unterricht zu partizipieren ist eine Form wvon
Schulabsentismus. Clemens Sedmak schreibt in
seinem Text , Ethik und Glick des Lehrberufs® von
den Schwierigkeiten eines jungen Lehrers, in der
Schulklasse mit Schiilern konfrontiert zu sein, die in
keinster Weise Interesse am Schulunterricht haben
und mit einem Wurstbrot nach ihm werfen. Der
junge Lehrer schafft es durch eine unvorhergesehene
Handlung kurz die Aufmerksamkeit der Schiiler zu
gewinnen, indem er das Wurstbrot vom Boden
aufhebt und hineinbeilit. (Sedmak, 2009)

In der partizipativen Armutsforschung mit
Jugendlichen erleben Forscherinnen und Forscher
dhnliche Situationen und lernen im Zuge der
Feldforschung auch Schulverweigerer/innen kennen,
die als aktive Interviewpartner/innen  oder
Forschungsteilnehmer/innen ~ fiir ~ Uberraschungen
sorgen. Die Wdeigerung, in irgendeiner Form
Bildungsangebote anzunehmen und sich innerhalb
des Bildungssystems durch  Leistung einen
Bildungsabschluss und dadurch einen hoheren
sozialen Status zu erlangen, ist in der partizipativen
Armutsforschung ein wichtiges Phidnomene und die
Auseinandersetzung damit kann zu wegweisenden



Erkenntnissen fiithren. Dies ldsst sich anhand einiger
Beispiele aus drei unterschiedlichen kulturellen
Kontexten zeigen. Die  Forschungsergebnisse
stammen aus einem interdisziplindr angelegten,
partizipativen  Armutsforschungsprojekt, das in
Osterreich, El Salvador und in der Ukraine
durchgefiihrt wurde. Sie sind insofern miteinander
vergleichbar, als in allen drei Feldstudien mit
denselben Methoden gearbeitet wurde und die
Ergebnisse in interdisziplindrer Teamarbeit analysiert
wurden. (Holztrattner/Lobner/Zenz 2011, 31-228 und
397-450)

Bei der Feldforschung in einem nichtstaatlichen
Kharkover Kinderheim, in deren Rahmen neben
teilnehmender Beobachtung und einer
Gruppendiskussion auch sechs narrative Interviews
und zehn Leitfadeninterviews mit Jugendlichen
durchgefiihrt wurden (Lobner 2008), tauchte das
Phinomen der Partizipationsverweigerung ebenso
auf wie in der von Karoline Zenz in Salzburg
durchgefiihrten Feldforschung (Zenz 2010). Dariiber
hinaus gab es auch einige sehr interessante Aussagen
iiber Bildung, die im Hinblick auf ihre Bedeutung fiir
die gesellschaftliche, kulturelle, 6konomische und
politische Partizipation der Jugendlichen analysiert
wurden.  Partizipative  Armutsforschung  mit
Jugendlichen ermoglicht es, Dimensionen von Armut
zu erkennen, die uns Zusammenhénge von sozialer
Ausgrenzung,  Partizipationsverweigerung  und
deviantem Verhalten verstehen lassen. Es scheint,
dass nicht verarbeitete Emotionen, die im
Zusammenhang mit Armutserfahrungen stehen, nicht
nur die Partizipation der Betroffenen an
verschiedenen Bereichen ihrer Lebenswelt hemmen
und ihre Resilienz schwichen (Zenz 2010, 152 ff)),
sondern auch zu unsolidarischem Verhalten
gegeniiber anderen von Armut betroffenen Menschen
fiihren konnen. Die stdndige Angst, die eigene
Existenz nicht sichern zu konnen, fithrt zu
Midigkeit, Riickzug, Kraftlosigkeit,
problemmeidendem Verhalten und verringert die
Kooperation, die notwendig wire, um
Unterstiitzungsnetzwerke zZu bilden.
(Holztrattner/Lobner/Zenz, 398 ff.) Diese
Verhiltnisse der  Armut  kénnen  ganze
gesellschaftliche Teilsysteme préagen.

., ES zeigt sich, dass ein Grofsteil der Jugendlichen
Schwierigkeiten in diesem Bereich hat: Zum Einen
fallt es ihnen schwer, eine ihren Interessen und
Begabungen entsprechende Arbeit zu finden, da sie
héufig nicht zu wissen scheinen, wo ihre Begabungen
liegen. Zum Anderen fillt es den Jugendlichen hdufig
schwer, einen Arbeits- oder Ausbildungsplatz zu
behalten.  Hdufig ignorieren sie aufiretende
Probleme, oder sie fiihlen sich iiberfordert. Sie
kénnen ihre Probleme nicht losen.

Schwierigkeiten in einer Lebenssituation schlagen
vielfach auf viele andere Lebenssituationen um.

Damit wachsen sich die Probleme zu iibergrofien
Schwierigkeiten aus und méglicherweise vorhandene
Bewiltigungs-Strategien konnen nicht mehr greifen.
Die Frustrationstoleranz der meisten Jugendlichen
ist sehr gering ausgeprdgt. Kommt es zu grofieren
Herausforderungen, wie z.B. der Bewdltigung von
Problemen am Ausbildungsplatz, wird bei der
Herangehensweise zur Losung der Aufgaben hdufig
der scheinbar einfachste Weg gewdhlt: Ziele werden
in Frage gestellt oder gleich aufgegeben. (Zenz
2010, 152)

Die Erkenntnis, dass die Weigerung eines
Jugendlichen, ein Interview zu geben oder ganz der
Schule fern zu bleiben, ein Hinweis auf die
Partizipationsfdahigkeit junger Menschen ist, kam
erst, als die Beziehung zwischen Jugendlichen und
Forscherin von Vertrauen gepriagt und Verstehen auf
emotionaler Ebene moglich war. Hier ist die
Methode der teilnehmenden Beobachtung von
Vorteil, da auch Jugendliche beobachtet werden
kénnen und man auch mit jenen, die die Teilnahme
an Interviews oder an einer Gruppendiskussion
verweigern, Gespriache filhren kann. Diese
Gespriche gehen zwar nicht in die Tiefe und werden
schnell unterbrochen, doch erfahren wir zumindest
die Griinde fiir die Partizipationsverweigerung. Meist
sind es Scham und Unsicherheit, die Jugendliche an
der Partizipation an einem Forschungsprojekt
hindern.  Schulverweigerer sind jedoch nicht
Partizipationsverweigerer per se, sondern konnen
durchaus in anderen Handlungsfeldern
partizipationsbereit und kreativ sein. Im Rahmen des
partizipativen Armutsforschungsprojekts war es
selten der Fall, dass Jugendliche sowohl gegen jede
Form der Erziehung Widerstand leisteten, als auch
die  Teilnahme am  Armutsforschungsprojekt
verweigerten. (Holztrattner/Lobner/Zenz 2011, 428
f.) Die durch Feldforschung in den Jahren 2005 bis
2008  gewonnenen  empirischen  Daten  zu
Jugendarmut in der Ukraine, in El Salvador und in
Osterreich (Holztrattner/Lobner/Zenz 2011) haben
einige Hinweise zutage gefordert, wie bestimmte
Verhdltnisse im  Bildungssystem zu  einer
(Re)Produktion von Jugendarmut beitragen. Es sind
im Wesentlichen drei Dimensionen, die uns deutlich
zeigen, worauf man bei einer Analyse von
Bildungssystemen achten sollte, wenn man deren
armutsbekdmpfende Wirkung in den Blick nehmen
will.

4.2. Empirische Ergebnisse aus der
partizipativen Armutsforschung mit Jugendlichen

Das Argument, Bildung sei an sich ein geeignetes
Mittel der Armutsbekdmpfung, da es da Risiko,
arbeitslos zu werden, verringert, ist aus der
Perspektive der partizipativen Armutsforschung nur
eingeschrinkt giiltig. Es wiren groe und
wesentliche Verdnderungen in Bildungssystemen



notwendig, damit Bildung tatsdchlich
armutsmindernd wirkte. Aktuell zeigen empirische
Untersuchungen, die direkt bei den von Armut
Betroffenen ansetzen, dass das Bildungssystem durch
seine Verflechtung mit anderen gesellschaftlichen

Teilsystemen aufgrund mangelnder
Partizipationsmoglichkeiten fiir Jugendliche
Selektion und Konkurrenz fordern, somit in

Leistungsfahige und Leistungsunfahige trennt und
damit einen Beitrag zur Armutsproduktion leistet.
Aufgrund der Aussagen Jugendlicher in Interviews
und der Auswertung der durch qualitative Methoden
erhobenen Daten muss die Armutsforschung die
Frage stellen, wie die rdumlichen und sozialen
Strukturen im Bildungssystem zusammenwirken und
ob sie jungen Menschen tatséchlich ermoglichen,
ihre Féahigkeiten zu entwickeln — oder ob sie ihnen
diese nehmen bzw. das Entwickeln von Fahigkeiten
im Sinn von Amartya Sen und Martha Nussbaum
verhindern. Schulen sind als Bildungseinrichtungen
Teil der Lebenswelt junger Menschen und vermitteln
Aspekte der Partizipation an Gesellschaft, Kultur,
Okonomie und Politik. Im Sozialraum Schule
erlernen Kinder und Jugendliche aber auch, was
soziale Ausgrenzung ist.

4.1. Soziale Ausgrenzung im Sozialraum
Schule

Ob Schule ein Raum der ExKlusion oder Inklusion
ist, hingt nicht nur von den dort arbeitenden
Padagoginnen und Piadagogen ab. Fiir von Armut
betroffene Jugendliche erweisen sich
Bildungseinrichtungen haufig als Institutionen
sozialer Kontrolle, in denen sie gedemiitigt werden,
da die ,Individualisierung sozialer Not“ (Lobner
2005, 65 ff.) als Disziplinierungsmechanismus erlebt
wird. Das Versagen in der Schule erscheint dadurch
wie Arbeitslosigkeit als ein personliches Schicksal,
wie alle gesellschaftlichen Probleme durch die
Individualisierung als psychische Dispositionen,
personliches Ungeniigen, Schulgefiihle, Angste,
Konflikte, Neurosen interpretiert werden. Indem
gesellschaftliche Krisen als individuelle Krisen
gedeutet werden, werden zur Bewiltigung dieser
Probleme einzelne Menschen in soziale und
politische Koalitionen gezwungen, die aber nur
punktuell, situations- und themenspezifisch sind.
Indem gesellschaftliche Widerspriiche in den
Individuen und in den individuellen
Lebensentwiirfen zusammentreffen, fiihren
Risikolagen zu psychischer und sozialer Instabilitét
im Innenleben der Menschen und werden zu einem
Néhrboden fiir psychosoziale Krisen. Dass soziale
Not individualisiert wurde, zeigt sich auch in den
Reaktionen der Sozialarbeit, die sich heute an der
sozialpddagogischen  Einzelfallhilfe orientiert.
(Lobner 2005, 67 f.) Indem in der Schule der
Lebensstandard der Mittelschicht generalisiert und
zur Norm wurde, wird soziale Ungleichheit

verschleiert. Ein Lebensstandard, der weit iiber die
Deckung der Grundbediirfnisse hinausgeht und ein
Spiegelbild einer konsumorientierten Gesellschaft ist,
gibt Jugendlichen, die aus Haushalten kommen, in
denen keine finanziellen Ressourcen fiir den Konsum
frei sind, da sie fur die Deckung der
Grundbediirfnisse aufgewendet werden miissen, das
Gefiihl, nicht mithalten zu konnen. Die im Feld
gewonnenen Daten aus Osterreich, El Salvador und
der Ukraine (Holztrattner 2011; Lobner 2008; Zenz
2010) belegen dies nicht nur, sondern zeigen uns
deutlich tiefere Dimensionen der Exklusion und der
sozialen Kontrolle im Sozialraum Schule:

a) Eine Salzburger Jugendliche erzéhlt von ihrem
gewalttétigen Verhalten gegeniiber dem
Schuldirektor, nachdem er ihre GroBmutter als
»Schlampe® bezeichnet hat. (Lobner 2008, 267 f.)

b) Mehrere  Jugendliche, die in einem
nichtstaatlichen Kinderheim in Kharkov aufwachsen,
erzdhlen in Interviews davon, dass sie sich nicht
trauen, in der Schulklasse bzw. ihren neuen
Bekannten gegeniiber zu sagen, dass sie nicht mehr
in elterlicher Obsorge sind, da sie aufgrund der
Vorurteile, die es 1iber ,Heimkinder wund
»So0zialwaise™ gibt, soziale Ausgrenzung befiirchten
miissen. (Lobner 2008, 230 ft.)

c) Jugendliche aus einem Dorf in El Salvador
erzihlen von ihren Angsten, aufgrund ihrer
bescheidenen Kleidung von Mitschiiler/inne/n
ausgegrenzt zu werden und aufgrund des Gefiihls der
Vernachlassigung durch ihre Eltern (zum Beispiel
durch die Migration eines Elternteils in die USA und
die daraus folgende Alleinerzieherschaft des anderen
Elternteils) in der Schule nicht die geforderte
Leistung erbringen zu konnen. (Holztrattner 2011,
247 ff. und 418 f.)

Anhand dieser wenigen Beispiele werden
Dimensionen sozialer Ausgrenzung im und durch das
Bildungssystem deutlich, die Menschen a) aufgrund
der sozialen Verhéltnisse ihrer Familien demiitigen,
b) aufgrund des Diskurses iiber Arme und der
Reproduktion von Vorurteilen ausgrenzen und c)
aufgrund von Normen hinsichtlich eines an der
Mittelschicht ~orientierten Lebensstandards unter
Druck setzen. Im Zuge einer Bildungskarriere erfolgt
eine Sozialisierung junger Menschen, wobei diese
Dimensionen — oftmals unbewusst - pragend sind.

4.2. Riaumliche Strukturen der Entfremdung

Um rdumliche Strukturen der Entfremdung in
diesem Text deutlich darstellen zu kénnen, wende ich
den ,Kunstgriff einer dichte Beschreibung' (Ryle
1971; Geertz 1993; Sedmak 2003) an, die auf
empirischen Daten aus der Ukraine beruht. Es gab
keine expliziten Aussagen von Jugendlichen in
Interviews dazu, sondern Zusammenhidnge wurden
implizit durch das Verhalten einiger Jugendlicher
und die teilnehmende Beobachtung im Feld deutlich.
Erzdhlte Armut in literarischer Form ldsst die



Verwundbarkeit eines Menschen verstehen, der in
Armut aufwéchst und zeigt uns, dass durch rdumliche
Strukturen auch die Handlungsspielraume (Sedmak
2003, 16 f.) armer Menschen eingeschriankt werden.
Anhand  dieser dichten  Beschreibung von
Jugendarmut in einem Erziehungsheim fiir
Sozialwaise erfahren wir, was der abstrakte Begriff
»~Entfremdung* in der Realitit bedeutet.

Stell dir vor, du lebst in einem Kinderheim in
einer Betonwiiste aus Plattenbauten, kannst deine
Eltern nicht regelmdfsig sehen und wirst durch ein
selektives, auf Leistungssteigerung ausgerichtetes
(Aus-)Bildungssystem auf eine Karriere als
unterbezahlter ~ Arbeiter in einer Textilfabrik
vorbereitet. Du weif3t jetzt schon, dass du niemals in
deinem Leben eine Familie griinden wirst kénnen, da
du weder Wohnung noch Haus besitzt und dein
Einkommen niemals ausreichend sein wird, um die
Miete fiir die Wohnung zu bezahlen, wenn du und
deine Frau ein Kind bekommen. Du hast die
Trennung deiner eigenen Eltern miterlebt und hast
wenig Hoffnung, dass es dir gelingen wird, eine
gliickliche Ehe zu fiihren. Die Erwachsenen, mit
denen du die meiste Zeit verbringst und von denen du
erzogen wirst, sagen dir tdglich, dass du lernen und
erfolgreich die Schule beenden musst, damit du
spdter einmal Arbeit findest. Spdter wirst du es
einmal besser haben, wird dir gesagt. Doch du selbst
weifit genau, dass dieses Bildungsversprechen nicht
gehalten wird, da du im Schulalltag erlebst, wie
Lehrpersonen von den Eltern anderer Kinder
bestochen werden. Der Lehrer, der dich in
Staatsbiirgerkunde unterrichtet, ist Kriegsveteran,
hat den Afghanistan-Krieg miterlebt und soll dir
beibringen, wie Demokratie funktioniert. In der
Nacht kannst du nicht schlafen, weil die Vorhdnge
vor deinem Fenster nicht dick genug sind, um das
Licht der Straflenbeleuchtung und Leuchtreklame
daran zu hindern, in dein Zimmer und in deinen
Schlaf einzudringen. Du wachst jeden Morgen
bereits um fiinf Uhr in der Friih auf, weil du Hunger
hast. Bis zum Friihstiick dauert es noch drei bis vier
Stunden und wenn du dich auf den Weg in die Schule
machst, bist du miide. Zu deinen Schulkollegen hast
du kein gutes Verhdltnis. Niemand will mit dir zu tun
haben, denn du kommst aus dem Kinderheim und die
Eltern deiner Schulkollegen meinen, dass der
Umgang mit dir ihren Kindern schade. Aufer einer
Schuluniform und einem Jogginganzug besitzt du
keine Kleidung. Vielleicht hast du noch Jeans und
einen  Pullover, der irgendwo  fiir die
Altkleidersammlung gespendet wurde und nun im
Kleiderlager deines Kinderheims gelandet ist. Das
Einzige, was dir Freude bereitet, ist der
Akrobatikkurs im Kinderheim, denn wenn du
auftrittst, erhdltst du Anerkennung von Menschen,
von denen du normalerweise ignoriert wirst. Deine
Schwester besucht im Kinderheim den Tanzkurs. Ihr

geht es dhnlich wie dir, doch kommt noch hinzu, dass
sie die bunten, glitzernden Kostiime liebt, vor allem
die Bauchtanzkostiime, in denen sie sich fiihlt wie
eine Prinzessin. Der Leiter der Hilfsorganisation in
der Stadt, in der du im Kinderheim lebst, besitzt ein
kleines, schones Hduschen mit Garten in einem Dorf.
Mit dem Auto, das von der Hilfsorganisation
finanziert wurde, pendelt er tdglich aus dem Dorf ins
Biiro in die Stadt. Das Biiro befindet sich in der
Innenstadt, weit weg von dem Bezirk, in dem sich das
Kinderheim befindet. Die Preise in der Innenstadt
sind so hoch, dass nicht einmal die Pddagogen, von
denen du im Kinderheim erzogen wirst, dort etwas
kaufen konnen. Diese Hilfsorganisation wird
finanziell und politisch von einer anerkannten
Hilfsorganisation in einem reichen, europdischen
Staat unterstiitzt. Regelmdfig wirst du fotografiert,
damit dein lachendes Gesicht in einem Heft oder
Jahresbericht der Hilfsorganisation verdffentlicht
werden kann. Auf der Riickseite finden Sie die
Kontonummer der Bank, auf der die Geldspenden
eingehen sollen. Mit den Geldspenden — hohe
Summen — wird ein Stiick des Waldes, in dem du mit
deiner GrofSmutter friiher spazieren warst, gerodet,
um ein neues Kinderheim zu bauen. Grofser und
schoner. Doch du weift, dass das nichts anderes ist
als eine Erweiterung der Betonwiiste, denn die
Umstdande, die die Familien in deinem Land
zerbrechen lassen, haben sich noch nicht verdndert:
Die Miitter und Viiter sind nach wie vor arbeitslos,
schimen sich dafiir, langweilen sich und verbringen
lhre Zeit in ihren Wohnungen vor den Fernsehern,
wo sie Seifenopern ansehen. Die Intrigen, die ihnen
vorgespielt werden, bringen sie auf negative
Gedanken. Sie fangen an, sich zu streiten.
Ungliicklich und verletzt trennen sich die Eltern und
suchen die Liebe bei Internetbekanntschaften und
fliichtigen Abenteuern. Viele andere Kinder bleiben
so wie du bei der Mutter, doch sie hat kaum Kraft,
um die Familie zu versorgen. Die Trennung hat
seelische Wunden hinterlassen, die nicht so schnell
heilen, wie es notwendig wdre. Die Sehnsucht nach
Liebe und nach Geborgenheit ldsst die Miitter
schnell nach einem neuen Ehemann suchen, doch
diese ,, Liebesbezichungen* enden nach Alkohol-,
Drogen- und Sexexzessen mit dem Entzug des
Sorgerechts fiir die Kinder, da die Menschen im
Umfeld nicht helfend, sondern strafend eingegriffen
haben und immer nur gesagt haben, Mama solle sich
zusammenreifien.

Die Betonwiiste, in der der Jugendliche
aufwichst, ist nichts spezifisch Ukrainisches. Sie ist
ein Ort, der iiberall auf der Welt sein kann, und die
Geschichte des Jugendlichen kann sich jeden Tag auf
der Welt an jedem Ort zutragen. Denn tiberall auf der
Welt konnen die Regeln der Menschlichkeit zerstort
werden, wenn das Zusammenwirken einzelner,
armutsproduzierender Elemente in einem



Gesellschaftssystem ignoriert wird und niemand die
dringende Notwendigkeit, an mehreren
Knotenpunkten korrigierend einzugreifen, erkennt.

Aufgrund von Armut nicht mehr in der Lage zu
sein, seine Grundbediirfnisse nach Nahrung und
Schlaf befriedigen zu konnen, weil natiirliche
Ressourcen durch den Stiadtebau zerstort wurden und
man selbst nicht tiber die Mittel verfiigt, um diesen
Ort zu verlassen, macht Angst. Eine derartige
Lebenssituation macht Angst, da sie
lebensbedrohlich ist. Die obige dichte Beschreibung
einer Lebenssituation in  Armut beruht auf
Forschungsergebnissen, die in Zusammenarbeit mit
ukrainischen Jugendlichen in einem groBen
Arbeiterbezirk in der Stadt Kharkov gewonnen
wurden. Durch die teilnehmende Beobachtung und
die Interviews wurde die Forscherin Zeugin
néchtlicher Unruhe. Am Verhalten der Jugendlichen
146t sich ihr Unbehagen ablesen, doch sie verfiigen
nicht iiber die Moglichkeiten, dieses verbal zu
artikulieren, da sie innerhalb des Erziehungs- und
Bildungssystem lernen, dass diese Art der
Lebensweise normal ist und offener Widerstand
dagegen sie in ihrer Existenz bedrohen wiirde.
Wegen Fehlbetragens des Kinderheimes verwiesen
zu werden, wiirde ihnen das Uberleben erschweren.
Beim Besuch einiger weiterer Kinderheime in der
Ostukraine  wurden  weitere  Strukturen  der
Entfremdung sichtbar: Viele staatliche Internate sind
groBBe Erziehungsanstalten mit mehreren Gebéduden
in abgegrenzten Arealen. Die Jugendlichen und
Kinder, die in diesen Heimen aufwachsen, haben
kaum Kontakt zur AuBlenwelt, da sie auch zum
Schulbesuch diese Areale nicht verlassen. Auf diese
Weise konzentrieren sich die Sozialkontakte auf das
eigene soziale Milieu. Dariiber hinaus werden fast
tiberall Kinder und Jugendliche mit Behinderungen
von der Gemeinschaft separiert, haben kaum Kontakt
zu Gleichaltrigen ohne Behinderungen. Eine
inklusive Bildung ist auf diese Weise nicht moglich
und  dementsprechend  bilden  sich  auch
gesellschaftliche Hierarchien heraus, in der Arme
Armere  diskriminieren und  Menschen  mit
Behinderungen auf der untersten Stufe dieser
Armenhierarchie stehen. Hier wird deutlich, dass
durch diese rdumlichen Strukturen nicht nur soziale
Ausgrenzung reproduziert wird, sondern dass
dadurch innerhalb der Ausgegrenzten und Armen
weitere gesellschaftliche Hierarchien entstehen, die
Menschen voneinander und von der Welt
entfremden.

4.3. Die 6konomische Bewertung von Bildung

Die Bewertung von Bildung durch Geldwerte
kann in Gesellschaften, in denen per Gesetz der
Zugang zu Bildung und Hochschulbildung offiziell
kostenlos, informell aber kostenpflichtig ist, zu
armutsproduzierenden Phénomenen fiihren. Die
Feldforschung in der Ukraine hat dabei Fakten ans

Licht gebracht, die Zusammenhénge zwischen einer
chronischen Unterfinanzierung des Bildungssektors,
der Entstehung von Korruption im Bildungsbereich
und Ausbeutung von Studierenden deutlich machen.
Per Gesetz werden in der Ukraine keine
Studiengebiihren verlangt, doch laut Interviews und
Alltagsgesprachen ist es an allen staatlichen und
privaten Hochschulen und Universitidten {iblich,
zumindest informell Studiengebiihren einzuheben.
(Lobner 2008, 173) Jugendliche, die in staatlicher
Obhut sind, erhalten kostenlos Bildung und
iiblicherweise erwartet man von ihnen weder fiir den
Eintritt in eine Bildungsanstalt, noch fiir einzelne
Priifungen zusitzliche Zahlungen. (Lobner 2008,
209) Studierende, die zwar arm, aber nicht in
staatlicher Obsorge sind, erzdhlen aber immer wieder
von Schmiergeldzahlungen an Lehrende und auch
Eltern von Schiiler/inne/n berichten in
Alltagsgesprachen davon, dass sie Zahlungen an das
Lehrpersonal leisten sowie Reparaturarbeiten in den
Schulgebduden selbst bezahlen. Dahingegen ist es
von Seiten einiger reicher Unternehmerfamilien
ublich, universitire Gebaudeteile mit neuen Mobeln
in Form von Sponsoring auszustatten, die eine
Besserstellung der Familienangehorigen wihrend des
Studiums vermuten lassen. Durch die
Unterfinanzierung des ukrainischen Bildungssystems
erhalten auch Universititsbedienstete kein adiquates
Einkommen mehr. Erzdhlungen von Studierenden
zufolge, die leider nicht mit Tonband bei Interviews
aufgezeichnet, sondern nur in Alltagsgesprachen im
Rahmen der teilnehmenden Beobachtung vermerkt
werden konnten, hat deshalb auch Korruption
Eingang bei der Bewertung von Leistungen gefiihrt.
Anscheinend kommt es immer wieder vor, dass
Studierende ihren Lehrenden Geld anbieten, um
Priifungen leichter bestehen zu konnen bzw. dass
einzelne  Lehrende informell  bzw. ganze
Bildungseinrichtungen autonom Priifungsgebiihren
einheben. Auf diese Weise konnen in der Ukraine
Qualitdtsstandards in der Bildung nur schwer
gehalten  werden und das Vertrauen in
Bildungszertifikate ist bei der Bevdlkerung
dementsprechend gesunken. Diese Entwicklungen
innerhalb des Bildungssystems haben auch dazu
gefiihrt, dass Studierende aus drmeren Familien auf
Zusatzverdienstmoglichkeiten angewiesen sind und
unter starkem Druck stehen, sowohl die notwendigen
finanziellen Ressourcen aufzubringen als auch
Leistungen zu erbringen, die von jenen, die durch

hohere finanzielle Zuwendungen an
Bildungsinstitutionen und/oder Lehrpersonal nicht in
gleicher Weise gefordert werden. Aufgrund

ungleicher Geschlechterverhiltnisse kommt es unter
diesen Rahmenbedingungen mitunter zu
Ausbeutungsverhiltnissen — leider auch sexueller
Ausbeutung, sofern diese Form von Beziehungen
schnelle Zusatzverdienstmdglichkeiten, Patronage
oder Investitionen versprechen. (Lobner 2008, 165 f.



und 172 ff.; Lobner 2010) Besonders schwer lastet
dariiber hinaus auf den Schultern der Jugendlichen
die durch sich selbst gesetzte Erwartung, nach dem
erfolgreichen Absolvieren einer Ausbildung einen
Arbeitsplatz mit gutem Verdienst zu finden und
dadurch der gesamten Familie einen Weg aus der
materiellen Armut zu er6ffnen. (Lobner 2008, 182
und 219)

4.4. Der Stellenwert von Partizipation bei der
Bekimpfung von Jugendarmut durch Bildung

Wie bereits eingangs festgestellt und nun gerade
auch durch Beispiele aus der empirischen Forschung
belegt, vermindert Bildung nicht automatisch Armut,
sondern es miissen in Bildungseinrichtungen wie
auch in Bildungssystemen bestimmte
Voraussetzungen gegeben sein, damit Bildung eine
armutsbekdmpfende Wirkung entfalten kann. Oder
anders formuliert: Es ldsst sich durch die oben
angefiihrten empirischen Ergebnisse festhalten, dass
Bildungssysteme, die sich einseitig auf die
Vorbereitung Jugendlicher auf eine Teilhabe am
Markt im Sinne von Arbeit und Konsum
konzentrieren, Gefahr laufen, nicht
armutsbekdmpfend zu wirken und damit jenen
Uberlegungen im  Zusammenhang mit dem
Fahigkeitenansatz widersprechen, die fiir eine
Gestaltung einer zukiinftigen Lebenswelt im Sinne
eines ,,Guten Lebens* notwendig wéren. Teilhabe an
Bildung bzw. Partizipation am Bildungssystem kann,
sobald im Bildungssystem nur mehr die Ausbildung
fiir den Bedarf des Marktes im Mittelpunkt steht,
nicht mehr als kulturelle Partizipation bezeichnet
werden, sondern es handelt sich dann um eine reine
Selbstrationalisierung zur ,,aktiven Teilnahme an den
allgegenwirtigen  Arbeits-,  Beziehungs-  und
Aufmerksamkeitsmirkten™ (Brockling 2005, 9). Aus
sozialethischer Perspektive stellt man sich angesichts
dieser  exkludierenden und benachteiligenden
Strukturen in Bildungssystemen die Frage, wo good-
practice-Beispiele zu finden sind, in denen
Partizipation soziale Exklusion, Entfremdung und
das Sinken von Qualitéitsstandards verringert. Wo
finden sich Ansétze, die sich bemiihen, den eingangs
dargestellten capability approach in
Bildungseinrichtungen umzusetzen? Wo finden sich
Beispiele gelungener Inklusion? Welche Rolle spielt
dabei Partizipation?

In Salzburg gibt es ein erfolgreiches integratives
Modell, in dem ganzheitliches Lernen moglich ist. Es
handelt sich um die Josef-Rehrl-Schule im
Bundesland Salzburg, die in enger Kooperation mit
dem Landesinstitut fiir Hor- und Sehbildung gefiihrt
wird. Die Schule, die urspriinglich nur fiir
horbehinderte und gehodrlose Kinder und Jugendliche
vom Kindergartenalter bis zum Abschluss der
Berufsausbildung aus dem gesamten Bundesland
Salzburg eingerichtet wurde, ist eine
Ganztagesschule mit Lernbetreuung,

Freizeitmdglichkeiten, —Therapieangeboten  (zum
Beispiel Logopadie und Ergotherapie),
Berufsausbildung, Tischlerwerkstatt, Garten- und
Ackerbau, Hort, Internat und Jugend-
Wohngemeinschaft. Seit einigen Jahren kdnnen auch
horende Kinder diese Schule besuchen, es erfolgt
eine ,,umgekehrte Integration”, wobei in diesen
inklusiven  Schulklassen ~ zwei  Lehrer/innen
unterrichten und auch die hoérenden Kinder
Gebirdensprache erlernen. Da die gehorbehinderten
Kinder Horgerdte und Cochlea-Implantate beniitzen,
fallt den Kindern die Kommunikation miteinander in
beiden Sprachen leicht. Es ist augenscheinlich, dass
oftmals horende Kinder diese Schule besuchen, die in
Regelschulen aus anderen Griinden
Integrationsschwierigkeiten ~ haben,  ausgegrenzt
werden und aufgrund dessen nicht erfolgreich lernen
konnen: Kinder mit ADS und ADHS, Hochbegabte,
Kinder mit auditiven Wahrnehmungsstérungen,
Kinder mit dunkler Hautfarbe. In der Josef-Rehrl-
Schule  werden Schwierigkeiten in  der
Klassengemeinschaft wochentlich im Klassenrat, an
dem die Kinder selbst teilnehmen, besprochen und
gelost. Auf diese Weise erlernen die Kinder
Problemldsungsstrategien und einen
wertschitzenden, gewaltfreien Umgang miteinander.
Eine Besonderheit dieser Schule ist auch, dass die
Eltern aller Schiilerinnen und Schiiler Mitglied des
Elternvereins sind und die Interessen ihrer Kinder der
Politik gegeniiber vertreten.’

Dieses Beispiel aus der Praxis zeigt, auf welche
Weise die Entwicklung von Grundfihigkeiten junger
Menschen durch  schulische  Erziehung und
partizipative Strukturen gefordert werden konnen.
Neben der Arbeit der Piddagog/inn/en sind es
rdumliche und soziale Strukturen, die inklusiv
wirken. Diese Form der Forderung wird nicht nur
Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen zuteil,
sondern es handelt sich um ein Modell, das kindliche
Entwicklung fordert, weil es die soziale Ausgrenzung
allgemein mindert und somit allen Schiilerinnen und
Schiilern die Entwicklung ihrer
Fundamentalfahigkeiten ermoglicht. Es braucht
selbstverstindlich fiir den Aufbau einer derartigen
Bildungsinstitution — sei es nun als Modellprojekt,
sei es als Regelschule — das gesellschaftspolitische
Bewusstsein aller beteiligten Akteure, dass i) die
Menschenwiirde iiber den Okonomischen Werten

3 Politisch ist auch die Geschichte der Schule: Die 1895 am 50.
Regierungsjubildaum des Kaisers Franz Joseph gegriindete Schule wurde
schon in der Vergangenheit als Erziehungsanstalt fiir blinde und
taubstumme Kinder geniitzt. Wihrend des Nationalsozialismus wurde das
Gebiude fiir die Hitlerjugend geniitzt, da Menschen mit Behinderungen
als "lebensunwertes Leben" galten und getdtet wurden. Die Schule tragt
den Namen Josef Rehrls, der nach dem Zweiten Weltkrieg
Landeshauptmann von Salzburg war. Josef Rehrl war der Bruder des
fritheren Salzburger Landeshauptmanns Franz Rehrl. Beide Briider
leisteten als Politiker dem nationalsozialistischen Regime Widerstand:
Josef Rehrl verwehrte den Nationalsozialisten den Zugriff auf die
Personalien der blinden und taubstummen Kinder, um sie vor dem
Euthanasie-Programm zu schiitzen.



steht, dass ii) alle Einrichtungen des Bildungssystems
— auch Horte und Kindergérten — ,,instrumentelle
Freiheiten* darstellen, indem sie Gutes Leben
gegenwartig ermoglichen und Lernende jene
Fahigkeiten entwickeln konnen, die sie auch in der
Zukunft zum Fiihren eines Guten Lebens befdhigen
und®) diese instrumentellen  Freiheiten ein
wesentlicher  Beitrag zur  Minderung  und
Verhinderung von Armut und sozialer Ausgrenzung
ist. Vergleichen wir dieses good-practice-Beispiel,
das eines von wenigen ist und dariiber hinaus selbst
in der der Stadt Salzburg relativ unbekannt, mit den
geschilderten Verhéltnissen sozialer Ausgrenzung
(4.1.), raumlicher Entfremdung (4.2.) wund
Okonomisierung (4.3.), so erkennen wir, dass diese
zur  Norm in Bildungssystemen verschiedener
kultureller ~ Kontexte  geworden  sind  und
offensichtlich auch von der Bevolkerung als
»~hormal* angesehen werden, obwohl gleichzeitig der
Widerstand Jugendlicher gegen diese Form des
Lernens und sich-Bildens nicht zu {ibersehen ist.
Erstaunlicherweise wird im offentlichen Diskurs bis
jetzt die Josef-Rehrl-Schule nicht als good-practice-
Beispiel inklusiver Bildung wahrgenommen, sondern
als heil- und sonderpadagogische
Bildungseinrichtung. In ihrem Potenzial, als
Schulmodell einen wegweisenden Beitrag in der
Debatte iiber Bildung und Armutsbekdmpfung zu
leisten, wird sie unterschitzt. Genau in diesen
Formen wvon Bildungseinrichtungen ist jenes
Armutswissen vorhanden, das bildungspolitische
Akteure  brauchen wiirden, um lber die
armutsbekampfende Wirkung von Bildung kritisch
nachdenken zu konnen. Die Aufgabe der Sozialethik
konnte in diesem Fall darin liegen, empirische
Ergebnisse der partizipativen Armutsforschung mit
Jugendlichen aufzugreifen und gelungene Beispiele
der Armutsbekdmpfung als good-practice-Beispiel in
den Bildungsdiskurs einzubringen. Wenn wir von
Inklusion und inklusiver Bildung sprechen, miissen
wir uns nicht auf die Erkenntnisse der Disability

4 ,Wenn die Reflexion auf Armut nicht bloB Arbeit an einem Begriff,
sondern auch Auseinandersetzung mit einem Phidnomen sein soll, dann
ist dieses Gleichgewicht zwischen warmen und kalten Faktoren
erstrebenswert. (...) Warme und weiche Faktoren sind die Erfahrungen,
die Hoffnungs- und Leidensgeschichten, die Erzdhlungen und Schicksale
von Betroffenen, die Gesichter derjenigen, die in Armut leben. Diese
Faktoren bringen das Besondere und Lokale, das Beispiel und den
Einzelfall heraus. Kalte und harte Faktoren sind allgemeine Definitionen
und Zahlenmaterial, Statistiken und Makroanalysen, Quantifizierungen
und Generalisierungen. Es kann nicht darum gehen, die einen gegen die
anderen Faktoren auszuspielen, sondern auf die Verflochtenheit der
Faktoren hinzuweisen, &hnlich wie quantitative und qualitative
Sozialforschung aufeinander angewiesen sind. Der Versuch, Armut zu
verstehen, kann also m.E. nicht ohne dieses Bemiihen um ein
Gleichgewicht erfolgreich sein. Dazu bedarf es nun allerdings einer
dichten Beschreibung von Armut im geschilderten Sinn“ (Sedmak 2003,
7). Das Versténdnis fiir Armut, das Menschen gewinnen, wenn sie Armut
kennenlernen und nicht mehr wie AuBenstehende, sondern aus der
Innenperspektive iiber Armut schreiben, zeigt, wie zentral die
Einbeziehung der Betroffenen fir die Armutsforschung ist. Das
Armutswissen, das man gewinnt, ist eine Art von Wissen, das
handlungsrelevant wird und das Handeln anleitet. (Sedmak 2003)

Studies beschrinken und die soziale, intellektuelle,
kommunikative,  bauliche und  &konomische
Barrierefreiheit thematisieren, sondern wir konnen
auch das kulturelle Modell der Behinderung, das
davon ausgeht, dass Behinderung ein Ergebnis von
Stigmatisierung ist (Waldschmidt 2003;
Waldschmidt 2005) auf die gesamte Debatte iiber
soziale Ausgrenzung in Bildungssystemen ausweiten.
Insofern wiirde dann in die Bildungsdiskussion eine
Perspektive eingebracht werden, in der es um
kulturelle Identitdt, Akzeptanz, Vielfalt, individuelle
und kollektive Verantwortlichkeit und Anerkennung
der Gesellschaftsmitglieder und einen kulturellen
Wandel geht. (Waldschmidt 2005)

5. Schlussfolgerungen: Bildung im Spiegel
einer jugendzentrierten Armutsdefinition

Wenn wir iiber Jugendarmut im Zusammenhang
mit Strukturen der Benachteiligung beim Zugang zu
Bildung sprechen, miissen wir uns ins Bewusstsein
rufen, dass Armut und soziale Ausgrenzung eben
nicht nur materiell definiert sind, sondern dass Armut
und soziale Ausgrenzung eine emotionale Dimension
(Holztrattner/Lobner/Zenz 2011, 410 ff.) haben.
Armut  verursacht  seelischen  Schmerz  und
gesundheitliche  (psychische  und  physische)
Probleme. Die Dissertation von Holztrattner, Lobner
und Zenz im Bereich partizipativer Armutsforschung
mit Jugendlichen hat zu folgender jugendzentrierter
Armutsdefinition gefiihrt:

,LJugendarmut  ist  die  im
Vergleich  dauerhafte = oder  voriibergehende
Ausgrenzung  von  jungen  Menschen  aus
gesellschaftlich relevanten Bereichen. Aufgrund der
Verflechtung  individueller — und  struktureller
Vorbedingungen ist ihnen der Zugang zu materiellen
und immateriellen Gltern erschwert bzw. verwehrt,
wodurch die Moglichkeiten zur Selbstbestimmung,
die Entscheidungs- und Handlungsfreiheit verringert
werden. Auf Grund instabiler emotionaler und
mangelnder soziodkonomischer Versorgung durch
die fiir sie verantwortlichen Menschen koénnen
Jugendliche ihre Féhigkeiten zu einer guten
Lebensfiihrung nicht ausreichend entwickeln und
umsetzen.*“ (Holztrattner/Lobner/Zenz 2011, 426 f.)

Fiihren wir diese jugendzentrierte
Armutsdefinition mit der Frage nach einer Bildung
fur ein ,,Gutes Leben* zusammen, rickt die
Beziehung  der  Verantwortlichen  in  der
Bildungspolitik und der Lehrenden zu den
Jugendlichen neu in den Mittelpunkt. Indem der
Aspekt der emotionalen und soziookonomischen
Versorgung fiir die in ihrer Verantwortung stehenden
Menschen in einer jugendzentrierten
Armutsdefinition betont wird, ldsst sich danach
fragen, welche Verantwortungsaufgaben erwachsene
Bildungspolitiker und Bildungspolitikerinnen sowie
in Bildungseinrichtungen Lehrende gegeniiber jenen
Jugendlichen haben, die die Partizipation verweigern.

soziokulturellen



Wenn Jugendliche ihre Fahigkeiten zu einer guten
Lebensfiihrung nicht ausreichend entwickeln und
umsetzen konnen, weil Bildungssysteme nicht die
dafir notwendigen rdumlichen wund sozialen
Strukturen zur Verfiigung stellen, verdndert sich das
Verstindnis dessen, wo die Verantwortung fiir
soziale Exklusion verursachende Strukturen zu
suchen ist. Systeme entstehen nicht von selbst,
sondern es handelt sich -  entsprechend
politikwissenschaftlicher ~ Akteurstheorien — um
institutionalisierte Rahmenbedingungen, innerhalb
derer Akteurinnen und Akteure (also Menschen)
handeln. Wenn auch der Neo-Institutionalismus von
Pfadabhéngigkeiten = und der  Schwierigkeit,
institutionalisiertes Handeln zu &ndern, spricht, so
kann die Armutsforschung mit einer
multidimensionalen und jugendzentrierten
Armutsdefinition (Lobner 2008, 99 und 282 f.) und
mit threm Wissen um Zusammenhinge hinsichtlich
der Macht des Armutsdiskurses (Lobner 2005) auf
die  Dringlichkeit einer = Verdnderung  des
Nachdenkens tiber Bildung, Bildungsarmut, eine
wohldurchdachte  Bildungsreformen und  eine
notwendige Verdnderung des Handelns Erwachsener
im Schulalltag hinweisen. FEine Tiberlegte und
sorgféltige Auswahl von good-practice-Beispielen ist
ein erster Schritt dazu. Partizipation in der
Bildungspolitik, in der Schulverwaltung und im
Schulalltag zuzulassen, wiirde aus dieser Perspektive
bedeuten, Jugendlichen mehr Mboglichkeiten zu
geben, ihre Lebenswelt ,,Schule” selbst zu gestalten
und Fundamentalfdhigkeiten entwickeln zu kdnnen.
Tatsédchlich kann eine Forderung von Fahigkeiten zur
Erweiterung von Partizipationsmdglichkeiten fithren,
wenn ,widening participation® und ,,widening
capability” zusammengebracht werden. (Sedmak
2011, 50; Walker 2008) Allerdings geht es nicht nur
um ein Mehr an Partizipationsmoglichkeiten, sondern
es gilt auch, die verschiedenen Partizipationsarten zu
hinterfragen, die von Fremdbestimmung iiber Alibi-
Teilnahme bis hin zur Selbstbestimmung und
Selbstverwaltung reichen konnen. Die Entwicklung
von Fundamentalfdhigkeiten ist daher mit einer
Theorie des guten Lebens und mit Fithrungsethik in
der Politik in Dialog zu bringen. Hier ist die Briicke
zur jugendzentrierten Armutsdefinition zu sehen: Es
soll die Aufgabe und Sorge der fiir jilingere
verantwortlichen Erwachsenen sein, dass deren
Féhigkeiten gefordert und kultiviert werden.
(Sedmak 2011, 50 f.) Als junger Mensch zu merken,
dass die Erwachsenen im Bildungssystem nicht die
notwendige Sorge im Sinne von innerer Beteiligung
und Interesse am Blithen der Anvertrauten zeigen
und im Schulalltag immer wieder massive
Ungerechtigkeiten auftreten, weil denjenigen, die
piddagogische Verantwortung tragen, die Féhigkeit
zum moralischen Urteil fehlt, fithrt dazu, dass sich
die betroffenen Jugendlichen auf unterschiedliche
Weisen aus dem Bildungsprozess ausklinken —

entweder durch Schulabbruch, Schulabsentismus
oder mangelnde Partizipation am Unterricht. Diese
verdnderte Perspektive auf das Phénomen der
Schulverweigerung und auf jene Jugendlichen, die
die Partizipation am Schulunterricht verweigern, ist
moglicherweise der Schliissel zum Verstindnis,
woran Bildungssysteme kranken. So ist zum Beispiel
in der Studie von Oehme {iiber Schulabsentismus
eines der Ergebnisse, dass sich die heranwachsenden
von den Piddagog/inn/en Humor und Nachsicht
wiinschen und vor allen jemanden, der sich
verldsslich um sie kiimmert. (Oechme 2007, 328) Die
Forschungsergebnisse von Holztrattner, Lobner und
Zenz schlieBen daran an: Die ,,Gewohnheiten des
Nicht-Nachkommens von Verpflichtungen durch ihre
Eltern oder andere Bezugspersonen® haben die
Jugendlichen ibernommen und in ihr Leben
integriert. (Holztrattner/Lobner/Zenz 2011, 429) Das
wiirde also bedeuten, dass in Bildungssystemen die
Fundamentalfdhigkeiten  Jugendlicher, die aus
Armutsverhaltnissen aufwachsen, gefordert werden,
wenn sie Partizipationsmdglichkeiten bekommen, die
ihnen das ,,Blithen* ermdglichen. Ein erster Schritt in
diese Richtung wire, sie nicht im Vorhinein als
»Problemkinder zu begreifen und sie auf diese
Weise zu stigmatisieren.
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