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I GESELLSCHAFTLICHE KOMPETENZEN ALS INHALTE
DER POLITISCHEN BILDUNG

VORREDE

Die Studienhefte zu gesellschaftskriti-
schen Grundkompetenzen, die wir hier
als Lehr- und Lernmaterialien fur die
politische Bildung und zum Selbststudi-
um vorlegen, sind das Ergebnis der
Arbeit eines internationalen Projektes im
Rahmen des Grundtvig-Programms der
EU.

Im Mittelpunkt der Projektarbeit stand
die Entwicklung von Studienheften, die
Lernende dabei unterstitzen sollen, sich
Grundkompetenzen anzueignen, uber
die jeder demokratische Burger verfu-
gen sollte, um Uber gesellschaftliche
Zusammenhange urteilen zu konnen
und aktiv, kritisch gestaltend, allein oder
im jeweiligen Lebens- und Arbeitszu-
sammenhang, tatig werden zu konnen.

' Das Projekt wurde getragen von 20 Wissenschaft-

lern und Bildungspraktikern aus Danemark,
Deutschland, Lettland, Osterreich und Polen. Be-
teiligt waren die folgenden Institutionen: Universi-
tat Flensburg, Institut fir Allgemeine Padagogik
und Erwachsenenbildung/Weiterbildung (koordi-
nierende Einrichtung) (D); Universitat Roskilde,
Institut for Uddannelsesforsking (DK); Akademie
fur Arbeit und Politik an der Universitdt Bremen
(D); Landesverband der Volkshochschulen
Schleswig-Holstein (D); Oswald-von-Nell-Breu-
ning-Haus Herzogenrath (D); Universitat Klagen-
furt, Institut fir Erziehungswissenschaft und Bil-
dungsforschung, Abt. Erwachsenenbildung und
Berufsbildung (AT); Universitat Wien, Institut far
Politikwissenschaft (AT); Bildungshaus des Lan-
des Steiermark, SchloR Retzhof (AT); Latvijas
Pieauguso izglitbas apvieniba (Verband der Er-
wachsenenbildungseinrichtungen in  Lettland)
(LV); Fundacja ,Krzyzowa“ dla Porozumienia Eu-
ropejskiego (Stiftung Kreisau fiir europaische Ver-
stéandigung) (PL); weitere Kooperationsmitglieder,
vor allem Gewerkschaften. (Férdernummer des
Projekts: 110622-CP1-2003-1-DE-Grundtvig-G1).

Die Grundkompetenzen sind:

* Identitdtskompetenz

» Technologische Kompetenz
* Gerechtigkeitskompetenz
« Okologische Kompetenz

» Historische Kompetenz

+ Okonomische Kompetenz

Diese ,Kompetenzen® wurden nicht vom
Projektteam gesetzt, sondern sind vor
dem Hintergrund der Debatte zur Ver-
besserung der beruflichen Bildung/
betrieblichen Weiterbildung zu Beginn
der 1980er Jahre erarbeitet worden.
1986 entwickelte der Soziologe Oskar
Negt als Erweiterung der Konzeption
»o0ziologische Phantasie und exempla-
risches Lernen®, nach der in der Arbei-
terbildung und allgemeinen politischen
Bildung gearbeitet wurde, ein erstes
Ensemble der gesellschaftlichen Grund-
kompetenzen. In den folgenden Jahren
wurden die Kompetenzen diskutiert und
leicht erweitert, aber die urspringliche
Intention blieb bestehen. Trotz der Ver-
breiterung der Debatte um die Kompe-
tenzen und ihre Aufnahme in die politi-
sche Erwachsenenbildung und einzelne
Umsetzungsversuche in  Seminaren
fehlten bisher Lehr- und Lernmaterialien
zum Thema fur eine breitere Aneignung.

Die Kompetenzen bilden einen inneren
Zusammenhang und sollten auch als
Ensemble schrittweise angeeignet wer-
den. Nur als ,Ganzes" kdnnen sie in der
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gesellschaftspolitischen Praxis ihre volle
Wirkung erzielen. Aus darstellungsoko-
nomischen und darstellungstechnischen
Grinden wurde fur jede Kompetenz ein
eigenes Studienheft erarbeitet, dem
jeweils die folgende Gliederung zu
Grunde liegt:

1. Einleitungstext

2. Grundlagentext: Darstellung der jeweiligen
Kompetenz

3. Arbeitsmaterialien
4. Lernen lernen

5. Literatur und Anregungen zum weiterfiih-
renden Lesen/Aneignen.?

In dem vorliegenden Studienheft be-
handeln wir die Identitatskompetenz.

Ausgangstatbestand fur das Heft ist,
dass in der gegenwartigen gesellschaft-
lichen Realitat die Menschen in zuneh-
menden Mal3e herausgefordert und zu-
weilen Uberfordert sind, in ihrer alltagli-
chen Identitatsarbeit eine fur sie selbst
stimmige Balance stets neu zu erarbei-
ten. Identitat ist heute in einem hohen
Malde bedroht, welches den Erwerb von
Identitatskompetenz zu einer existen-
ziellen Notwendigkeit werden Iasst.

2 Anmerkung zum Gebrauch des folgenden Kapi-
tels: Leser, die sich vor allem fir eine methodi-
sche Grundeinfiihrung interessieren, sollten zu-
nachst Kapitel 1.1 lesen, um den Aufbau der Lern-
und Arbeitsblicher nachzuvollziehen; Kapitel 1.2
um einen inhaltlichen Uberblick zu bekommen.
Kapitel 2 vertieft den inhaltlichen Aspekt und ord-
net ihn in einen erwachsenen- und berufspadago-
gischen Diskurs ein. Kapitel 3 stellt die Entwick-
lung der Debatte um Kompetenzen in den am Pro-
jekt beteiligten Landern dar.
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1.1 HINWEISE ZUR NUTZUNG DER STUDIENBUCHER

1.1.1 Didaktisch-methodischer
Ansatz

Die Lern- und Arbeitsblcher orientieren
sich an Prinzipien des Erfahrungsler-
nens, wie es in Deutschland von Pada-
gogen von Wolfgang Klafki und Martin
Wagenschein in den 1950er und 1960er
Jahren zunachst fur den Schulunterricht
entwickelt wurde (vgl. Klafki 1985).

Dieser didaktische Ansatz geht davon
aus, dass Lernende sich an einem Bei-
spiel (dem ,Exemplum®) wesentliche
Strukturen, Aussagen, Beziehungen
usw. eines thematischen Bereichs an-
eignen und auf andere Ubertragen kon-
nen. In diesem Zusammenhang entwi-
ckelte Klafki die sogenannte ,didakti-
sche Analyse®, die zur Vorbereitung
eines Themas dient. Er stellt funf Grund-
fragen, die positiv beantwortet werden
sollten, bevor ein Thema behandelt wird:

1. Gegenwartsbedeutung:

In welchem Zusammenhang steht das Thema
mit den bisherigen Erfahrungen der Lernen-
den?

2. Zukunftsbedeutung:

Hat das Thema Relevanz fur die Zukunft der
Menschen?

3. Sachstruktur:

In welchem groleren Zusammenhang steht
ein Thema (auch in Bezug auf die Gegen-
warts- und Zukunftsbedeutung)? Welche
Teilbereiche deckt ein Thema inhaltlich ab?
Gibt es verschiedene Bedeutungsebenen des
Themas? Was konnte den Lernenden den
Zugang zum Thema erschweren?

4. Exemplarische Bedeutung:

Welcher allgemeine Sachverhalt, welches
allgemeine Problem kann durch das Thema/
das Beispiel erschlossen werden? D.h. sind
die gewonnenen Erkenntnisse auf andere
Sachverhalte iibertragbar?

5. Zuginglichkeit:
Welche Probleme konnen bei der Beschéfti-
gung mit dem Thema auftauchen? Wie konnte

das Thema fiir die Lernenden interessant, ,,be-
greifbar” aufbereitet werden??

An diesem Prinzip des Lernens an Bei-
spielen hat sich Oskar Negt in den
1960er Jahren orientiert und in seinem
Konzept der ,soziologischen Phantasie”
und des ,exemplarischen Lernens”
angewandt. Im Mittelpunkt des Konzepts
steht der Begriff des Exemplarischen,
das, abgeleitet aus der Erfahrung der
Lernenden, oder bezogen auf ihre Er-
fahrung, als wichtiger Ansatzpunkt fur
Lernprozesse gilt:

,Der exemplarische Bildungswert
der Unterrichtsgegensténde wird
durch drei Faktoren bestimmt: ihre
Néhe zu den individuellen Interes-
sen, den inhaltlich ltber die unmit-
telbaren Interessen hinausweisen-
den Elementen des Arbeiterbe-
wulltseins, die allgemeinere ge-
sellschaftliche = Zusammenhénge
betreffen und schliel8lich die Be-
deutung, die den Bildungsgehalten
fur die Emanzipation des Arbeiters
zukommt.” (Negt 1975, S. 97).

Wir haben das exemplarische Prinzip in
unseren Studienheften wieder aufge-
nommen und stellen den einzelnen
Kompetenzen jeweils Situationen/Pro-
bleme/Konflikte voran, Uber die die
Lernenden ein Bewusstsein fur die Ziele
und Reichweite der jeweiligen Kompe-
tenz entwickeln kdnnen. Wir lehnen uns
damit an das exemplarische Prinzip

3 zur genaueren Darstellung der didaktischen
Analyse nach Kilafki vgl. Jank u.a. 1994° S. 132 -
137 und Kap. 5.4 und 5.5.
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Klafkis (s.0.) an, nach dem das Exem-
plarische geeignet ist, Menschen allge-
meine Prinzipien und Strukturen mit
Hilfe eines Beispiels zu erklaren. Mit
Hilfe dieser neuen Kenntnisse/des neu-
en Wissens werden sie befahigt, zu
Erkenntnissen zu gelangen, die auch
auf andere Situationen Ubertragbar sind
und in (politisches/gesellschaftliches)
Handeln umgesetzt werden kdnnen.

Wir verstehen im Zusammenhang der
Studienhefte Lernen also nicht primar
als individuelle Aneignung von Wissen
(womit sein instrumenteller Charakter
betont wirde), sondern als Weg zur
individuellen und kollektiven Selbstbe-
stimmung und Emanzipation (womit sein
politischer Charakter hervorgehoben
wird).

1.1.2 Aufbau der Studienhefte

Die Studienhefte sind im Prinzip anna-
hernd gleich gegliedert: |hre Struktur
folgt dem Grundsatz, dass sie sowohl in
Lernkursen, in Studienzirkeln als auch
im Selbststudium als Lehr- und Lern-
grundlage genutzt werden konnen.

1. Einleitungstext

Ziel des Einleitungstextes ist es, den Lernen-
den und ,,Lehrenden® einen Einblick in den
Entstehungszusammenhang der gesellschaftli-
chen Kompetenzen zu geben, ihren gegensei-
tigen inhaltlichen Bezug darzustellen und die
Zielsetzung der Curricula zu verdeutlichen.
Gleichzeitig soll die Einleitung den Aufbau,
die Struktur und die Arbeitsweise der Stu-
dienhefte erklédren.

2. Grundlagentext: Darstellung der jeweili-
gen Kompetenz

Der zentrale Grundlagentext wird in jedem
Heft eine der Kompetenzen in ihren inhaltli-
chen, individuellen und gesellschaftlichen
Konsequenzen darstellen. Zusétzlich werden
Arbeitsfragen/Arbeitsaufgaben entwickelt, die
mit Hilfe der im dritten Teil bereitgestellten
Materialien erarbeitet werden konnen. Aus-
gangspunkt der Darstellung der Kompetenzen
sind Beispiele oder auch ,,Situationen®, die
den Problemhorizont/ die Dimension einer
Kompetenz zundchst allgemein vorstellen.
Aus ihnen wird dann das weitere Material
entwickelt bzw. abgeleitet (vgl. dazu Kap.
1.1, die Frage des methodischen und didakti-
schen Ansatzes).

3. Arbeitsmaterialien

Dieser Teil erhoht auf der Grundlage unter-
schiedlichster Materialien das Verstindnis fiir
die Problematik der Kompetenzen und regt
selbstindige Lernprozesse an Unterschiedli-
che Materialien ermoéglichen eine multiper-
spektivische Aneignung. Léanderspezifische
Materialien ermdglichen Diskussionen iiber
bestimmte Probleme/ Aspekte aus der Per-
spektive der jeweiligen individuellen und/oder
gesellschaftlichen Erfahrung. Landeriibergrei-
fende Materialien fordern die internationale/
interkulturelle Perspektive.

4. Lernen zu lernen

Das Kapitel soll die Adressaten und Modera-
toren in der Art eines Propadeutikums in der
Erweiterung ihrer Lern-, Aneignungs- und
Lehrkompetenzen unterstiitzen. Dabei geht es
um die Anregungen fiir Lern- und Arbeits-
techniken (Lesefdhigkeit; Umgang mit Tex-
ten; Gestaltung offener Lernprozesse; Erlan-
gung von Informationen) sowie zur eigen-
stindigen Materialsuche.

5. Literatur und Anregungen zum weiter-
filhrenden Lesen/Aneignen

Jedes Lern- und Arbeitsbuch wird ergénzt
durch ein inhaltlich spezifisches Literaturver-
zeichnis, das einerseits die verwendete Litera-
tur nachweist und andererseits weiterfithrende
Literatur benennt (Literatur /Datenbanken/
Audio-/Videomaterial). Hier wird, &hnlich
wie in Kapitel 3, zudem jeweils ein landes-

spezifischer Teil angefiigt.

Die Arbeit mit den Heften sollte sich an
den eigenen inhaltlichen Interessen
orientieren. Zu unterscheiden ist zwi-
schen Lernenden, die die Hefte als
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Selbststudienmaterialien verwenden,
und dem Einsatz der Hefte in organisier-
ten Veranstaltungen der Erwachsenen-
bildung/ politischen Bildung.

Werden die Hefte als Selbststudien-
materialien verwendet, schlagen wir
vor, dass sich die Lernenden in der
EinfGhrung zunachst Abschnitt 2 (,Zum
Zusammenhang und zur Funktion ge-
sellschaftlicher Kompetenzen in der
politischen Bildung®) erarbeiten, um
einen Uberblick Gber den Inhalt und den
Gesamtzusammenhang der Kompeten-
zen zu gewinnen. Abschnitt 3 widmet
sich theoretischen Hintergrundinformati-
onen zum thematischen Bereich der
Schlusselqualifikationen und Kompeten-
zen. Er ist keine zwingende Vorausset-
zung zum Verstandnis der Hefte.

Zur Einfuhrung empfohlen ist auch das
Kapitel ,Lernen zu lernen®, in dem Hin-
weise/Vorschlage zu Lernstrategien und
Lernmethoden gegeben werden.

Bei den einzelnen Studienbuchern soll-
ten zunachst die Einleitungen gelesen
werden (Kapitel 2), in denen jeweils die
Kompetenzen mit der Hilfe von Beispie-
len vorgestellt und definiert werden.

Danach kann man sich entweder durch
die gesamten Texte ,durcharbeiten®
oder auch nach dem Inhaltsverzeichnis
die Abschnitte, die einen besonders
interessieren, lesen.

In den Materialkapiteln (Kapitel 3) wer-
den die Kompetenzen durch zusatzliche
Texte und Informationen veranschau-
licht. Hierzu gibt es konkrete Hinweise in
den Kompetenzkapiteln selbst. Ebenso
verhalt es sich mit dem Kapitel 5. Die
Literaturhinweise sollen das Weiterler-
nen und Weitersuchen erleichtern und
unterstutzen.

Werden die Studienhefte in organisier-
ten Unterrichtsformen eingesetzt,
sollten die Dozenten/Moderatoren als
Vorbereitung zunachst vorgehen wie
oben vorgeschlagen. Dann kann eine
inhaltliche Auswahl getroffen werden,
die abhangig ist von den Vorkenntnis-
sen und Interessen der Teilnehmer,
ihrer Lernbereitschaft und -fahigkeit, und
unter Berlcksichtigung des Zeitrah-
mens, der dem jeweiligen Kurs zur Ver-
fugung steht.
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1.2 ZUM ZUSAMMENHANG UND ZUR FUNKTION
GESELLSCHAFTLICHER KOMPETENZEN IN DER
POLITISCHEN BILDUNG

Ausgangpunkt der Studienbucher sind
Uberlegungen des Soziologen und Phi-
losophen Oskar Negt. Er schlug Mitte
der 1980er Jahre vor dem Hintergrund
politischer, sozialer und 6konomischer
Entwicklungen die in Deutschland, aber
auch in Europa und der Welt, zu grolde-
rer Unubersichtlichkeit der gesellschaft-
lichen Verhaltnisse fuhrte, ein Konzept
zu sogenannten ,gesellschaftlichen®
Kompetenzen vor. Sie sollen die Men-
schen unterstitzen, sich in einer immer
komplizierter werdenden Umwelt zu-
rechtzufinden, indem sie befahigt wer-
den,

,Wesenszusammenhénge der heu-
tigen Welt zu erkennen und die
bestehende Wirklichkeit unter dem
Gesichtspunkt ihrer notwendigen
Umgestaltung der praktischen Kri-
tik zu unterziehen (Negt 1993, S.
662).

Die Aneignung von gesellschaftlichen
Kompetenzen verfolgt also verschiede-
ne Ziele:

» Das Erkennen und Erkldren der gesell-
schaftlichen Bedingungen, unter denen wir
leben.

» Verstindnis tiber Zusammenhéinge zwi-
schen personlichen und politischen, gesell-
schaftlichen und sozialen Ereignissen und
Entwicklungen.

» Die Befihigung zur Kritik an diesen Ver-
hiltnissen auf Grund eines erweiterten Ur-
teilsvermogens.

» Die Entwicklung von Alternativkonzepten
zur Umgestaltung von Gesellschaft im Sin-
ne von Demokratisierung: Dieses wird auch
als die Entwicklung von ,,Utopiefdahigkeit*
bezeichnet.

Diese Zielsetzungen beruhen auf dem
Grundgedanken, den Menschen die
Entwicklung zu Mundigkeit und Emanzi-
pation zu ermaoglichen.

Die ,gesellschaftichen Kompetenzen®
sind eine Weiterentwicklung des Kon-
zepts ,soziologische Phantasie und
exemplarisches Lernen®, das Negt An-
fang der 1960er Jahre mit Wissenschaft-
lern, Erwachsenenbildnern, Arbeiterbild-
nern, Gewerkschaftern und Betriebsra-
ten diskutiert hat. Es galt zunachst als
ein methodisches Prinzip fur die Arbei-
terbildung, wozu didaktische Ansatze in
der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit
entwickelt und praktiziert wurden.*

Lernen wird hier nicht primar als Aneig-
nung von Wissen verstanden, sondern
als Weg zur individuellen und kollektiven
Selbstbestimmung und Emanzipation.
Lernen als sozialer Prozess beruht dann
auf Kommunikation, Austausch und
gegenseitiger Verstandigung. Lernende
sind nicht Objekt und Ziel von Beleh-
rungsprozessen, sondern Subjekte ihrer
eigenen Lernprozesse, indem sie ihre
Lerninteressen definieren, sich das
notwendige Wissen aneignen, dieses
reflektieren und in der Praxis anwenden.

Anknupfend an die Pramissen, Men-
schen durch Bildung Wege zu Selbstbe-
stimmung, Mundigkeit und Emanzipation
zu eroffnen, werden Kompetenzen defi-
niert, die entsprechende Lernprozesse

4 Zu den historischen Voraussetzungen zur Ent-
wicklung des Konzepts vgl. Adolf Brock 1999, S.
461 -473.
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ermoglichen. Dabei geht es nicht darum,
einen  Wissenskanon festzusetzen.
Vielmehr sollen die Lernenden dabei
unterstutzt werden, sich Fahigkeiten und
Einsichten anzueignen, mit deren Hilfe
sie sich selbst, ihre Umwelt, die Gesell-
schaft und die Politik in ihrem Zusam-
menhang und ihrer gegenseitigen Ab-
hangigkeit erkennen, um als mundige
Person im weitesten Sinne personliche
und gesellschaftliche Gestaltungskraft
zu erwerben:®

L,<Zunéachst einmal mufl3 ein neuer
Lernbegriff formuliert werden, fir
den zwei Merkmale heute ent-
scheidende Bedeutung haben: O-
rientierung und Kompetenz. Bil-
dung, Selbstbildung, Persénlich-
keitsbildung, Lernen des Lernens,
Gleichgewichtigkeit im Lernen und
Erwerben kognitiver, sozialer und
emotionaler Kompetenzen, Befrei-
ung durch Bildung — das sind
Schliisselwoérter fir die Orientie-
rung des einzelnen, flir das indivi-
duelle Selbstversténdnis® (Negt
1998, S. 58).

Das Konzept zu den gesellschaftlichen
Kompetenzen wurde Uuber mehrere
Jahre entwickelt. 1986 ging es Negt
zunachst um eine ,Kompetenzverfu-
gung“ der Menschen (Negt 1986, S. 35).
1990 bezeichnete er sie als ,gesell-
schaftliche Schlusselqualifikationen® in
Abgrenzung zu dem Aspekt der instru-
mentellen Verengung, unter dem die
Schlusselqualifikationen in der Berufs-
bildung und beruflichen Weiterbildung
diskutiert wurden (Negt 1990). Mit der
Erweiterung, die die Schlusselqualifika-
tionen im Begriff ,Kompetenzen® in

5 7. B.in dem Aufsatz -Wir brauchen eine zweite,
gesamtdeutsche Bildungsreform.” In: Gewerk-
schaftliche Monatshefte (1993/11). S. 657 - 668.

diesem Bereich erfuhren, pragte Negt
1990 den Begriff der ,gesellschaftlichen
Kompetenzen®.

Die Kompetenzen wurden im Laufe der
Jahre erweitert, wir stellen in unseren
Lern- und Arbeitsbuchern die folgenden
Kompetenzen vor:

1. Identititskompetenz / interkulturelle
Kompetenz:

Auch bezeichnet als eine Kompetenz der
Selbst- und Fremdwahrnehmung, die befdhigt,
grundlegende Verdnderungen der Gesell-
schaft, die teilweise die Aufldsung traditionel-
ler Strukturen in Gesellschaft, Familie und
Arbeitswelt zur Folge haben, zu erkennen und
zu verstehen. Der Zwang, sich auf neue Reali-
taten einzulassen, fordert von den Menschen
in erhohtem Mal} die Fahigkeit, sich mit be-
drohter oder gebrochener Identitdt aufgeklart
auseinander zu setzen. Die Entwicklung neu-
er, individueller wie gesellschaftlicher Wert-
mafstibe gehort zu einem zukunftsbezogenen
Lernprozess.

2. Technologische Kompetenz:

Hierbei geht es nicht nur um die individuelle
Anwendbarkeit technologischer Entwicklun-
gen im Sinne von Fertigkeit, sondern auch um
die Féhigkeit, die gesellschaftlichen Folgen
technologischer Entwicklungen — positive wie
negative — abschdtzen zu konnen, damit
Technik als ein ,,gesellschaftliches Projekt*
verstanden wird.

3. Gerechtigkeitskompetenz:

In einer modernen Gesellschaft werden Men-
schen oft mit dem Verlust individueller Rech-
te konfrontiert. Um diese ,,Enteignung® sicht-
bar und begreiflich zu machen und das natiir-
liche Rechtsbewusstsein der Menschen zu
stiarken, muss vor allem die Fahigkeit erlernt
werden, Recht und Unrecht, Gleichheit und
Ungleichheit wahrzunehmen, sowie die je-

weils dahinter stehenden Interessen.
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4. Okologische Kompetenz: den einzelnen Kompetenzen gleichzeitig
Die Naturgrundlagen der menschlichen Exis- anzueignen. Ideal ware, sich alle sechs
tenz und der iibrigen Lebewesen sollen er- . .
kannt, gepflegt und erhalten werden. Es geht StUdler_'hefte nach und .nach 2u erarb_el'
nicht nur um das Erkennen von dullerer Um- ten. Wir werden aber jeweils Verweise
weltzerstérung und ihrer Verhinderung, son- auf die anderen Kompetenzen einfiigen,
dern um die Erkenntnis der ,inneren Natur®, . .

der internen Strukturen von Subjekten und um Ihre_n inneren Zusammenhang zu
deren menschlicher Gestaltung und den pfleg- verdeutlichen.

lichen Umgang mit den Menschen, den Din- . . . .

gen und de‘%Nagmr, Fur Oskar Negt ist die Stiftung sachbe-
5. Historische Kompetenz: zogener Zusammenhange zwischen den
Die Erinnerungsfihigkeit der Menschen und Kompetenzen von besonderer Bedeu-
einer Gesellschaft bestimmt auch ihre Zu- tung:

kunft. Diese Kompetenz schliet die Entwick-

lung von ,,Utopiefahigkeit™ mit ein, die es den Allgemeine Regeln fiir ,Zusam-

Menschen ermoglicht, in Alternativen zu
denken, Phantasie zu entwickeln, um gesell-
schaftliche Verdnderungen anzustreben und
umzusetzen.

menhang” gibt es nicht. Da der Zu-
sammenhang in dem von mir ver-
standenen Sinne nicht in einer
formalen Kombinationstechnik von
] ) ) Einzelmerkmalen besteht, ist diese
Menschen sollen "s1ch befei}}.lge.n, Qkonoml- Kompetenz eher als eine spezifi-
Entwicklungen 7u crkénmen und s erklaren sche Denkweise zu bezeichnen,
Damit soll (figie Entwicklung eines begrﬁndeteri éine  ausgep rag.te theqretISChe

Sensibilitét, die sich auf die leben-

Standpunkts moglich werden. Ziel ist zudem - ! .
die Bewusstmachung des Zusammenhangs dige Entwicklung von Unterschei-

6. Okonomische Kompetenz:

zwischen subjektiven Bediirfnissen und Inte- dungsvermogen griindet. Nicht Zu-
ressen und der sie umgebenden Objektwelt, sammen_gehor/ges_ trennen, _den
also der Okonomie. suggestiven Schein des Unmittel-

baren durchbrechen und als Ver-

Die Kompetenzen betreffen also die mitfeltes nachweisen, oder, in be-

. e _ grifflichen Zusammenhéngen,
eigene Person (ldentitatskompetenz) in Grund und Begriindetes entzerren
ihrem Verhaltnis zu ihrer gesellschaftlich — das wéren konkrete Arbeitsre-
gepragten Kultur und Tradition (Histori- geln der Uberpriifung des Gege-

benen, was ja nichts anderes als

sche Kompetenz; Gerecihtlgkelltskompe- Kritik bedeutet;, die andere Seite
tenz), zu ihrer Umwelt (0kologische und dieses entwickelten Unterschei-
technologische Kompetenz) und zu dungsvermbgens wére Urteilskraft
gesellschaftlichen und 6konomischen im Sinne der Neubestimmung von
Entwicklungen (6konomische Kompe- Zusammenhéngen. [...] Geht in
L. ) Lernprozessen diese theoretische
tenz). .Somlt. sind .dle sechs.Kompeten- Sensibilitit fir Zusammenhang
zen eigentlich nicht voneinander zu vollstandig verloren, sind alle (ibri-
trennen, da sie jeweils Teile eines Gan- gen gesellschaftlichen Schliissel-
zen. namlich unsere Lebenswelt und qualifikationen unvermeidlich auf
’ U it i test S; instrumentelle Abstraktionen redu-
unsere Umwelt 1m - weilesten sinne, Ziert, also in Herrschaftszwecken
ausmachen. bereits integriert und aufbewahrt”
Wenn wir sie in den Studienhefte trotz- (Negt 1990, S. 19).
dem einzeln bearbeiten, liegt dies vor »<Zusammenhang stiften® kann demnach
allem daran, dass es schwierig ist, sich als ,Metakompetenz® interpretiert wer-

die jeweils relevanten Kenntnisse zu den, die fur das Verstandnis und die
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Entwicklung der ubrigen gesellschaftli-
chen Kompetenzen notwendig ist. Sie
beinhaltet situationsunabhangige Er-
kenntnisse und kann nicht isoliert ste-
hen: ,Ist aber ,Zusammenhang’ eigen-
tumlicher Zweck des Lernens, dann ist

dialektisches Denken, d. h. die lebendi-
ge Bewegung in Widersprichen, die
sich weder aufheben noch umgehen
lassen, von aullerster Aktualitat® (Negt
1993, S. 661).

1.3 SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN — KOMPETENZEN -
GESELLSCHAFTLICHE KOMPETENZEN: IHRE
ENTWICKLUNG UND DISKUSSION IN DEN AM PROJEKT
BETEILIGTEN LANDERN EUROPAS

Schlusselqualifikationen und Kompeten-
zen werden als Begriffe im Bildungs-
und Ausbildungsbereich in den an unse-
rem Projekt beteiligten Landern schon
seit langer Zeit diskutiert. Ausgangs-
punkt war in den meisten Landern Mo-
dernisierung und technologische Ent-
wicklung in den 1970er Jahren, die
okonomischen Aufschwung und Veran-
derungen der Wirtschaftsstruktur nach
sich zogen. Die Bewaltigung dieser
Veranderungen sowohl durch den Ein-
zelnen als auch die Wirtschaftssysteme
insgesamt (z. B. die Entwicklung von
Industrie- zu Dienstleistungsgesellschaf-
ten) forderte die Wirtschafts- wie die
Bildungssysteme heraus und man such-
te nach neuen Qualifizierungswegen,
die auf diese standigen Veranderungen
antizipativ reagieren konnten. Bildungs-
politische und bildungsdkonomische
Diskussionen orientierten sich sowohl
an Konzepten der traditionellen als auch
der marxistischen Okonomie. ,Bildung*
im traditionellen Sinn wurde mit dem
Konzept der ,Qualifikation“ konfrontiert,
das auf eine enge Verbindung zwischen

Ausbildung, Arbeit und Okonomie hin-
weist.

Die Entwicklungen von Konzepten zu
Schlusselqualifikationen und Kompeten-
zen mussen in diesem historischen und
okonomischen Kontext diskutiert wer-
den. Bereits in den 1970er Jahren zeig-
te sich, dass die wirtschaftlichen Veran-
derungen langfristig auch neue berufli-
che Aus- und Weiterbildungskonzepte
erfordern wurden. Bildungspolitisch wur-
den die ,Schllsselqualifikationen als
eine mogliche Antwort diskutiert.

In allen Landern — ob sie zu den westli-
chen Staaten wie Danemark, Deutsch-
land oder Osterreich gehéren oder zu
den Transformationsstaaten des ehe-
maligen Ostblocks wie Lettland und
Polen — haben instrumentell orientierte
Schlusselqualifikationen mit  ihrem
Schwerpunkt auf Unterstiutzung der
,Beschaftigungsfahigkeit® einen grofllen
Stellenwert. Viele europaische Landern,
die neoliberale  Wirtschaftskonzepte
verfolgen, deren Konsequenzen Dere-
gulierung der Markte, Individualisierung,
Veranderung von Berufsprofilen, Abbau
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von Sozialstaatlichkeit sind, favorisieren
zur Zeit entsprechende Qualifikations-
konzepte.

Gesellschaftliche Kompetenzen im Sinn
Negts werden — nicht sehr Uberraschend
— in Polen und Lettland als den Staaten
unseres Projektteams, die in den 1990er
Jahren einen Demokratisierungsprozess
erfuhren, in Bezug auf aktive politische
Teilhabe und demokratische Handlungs-
fahigkeit der Bevolkerung intensiver
diskutiert und bildungspolitisch eher
aufgenommen als in  Danemark,
Deutschland und Osterreich.

1.3.1 Deutschland

Uber die Bedeutung und Entwicklung
von  ,Schlisselqualifikationen  und
.Kompetenzen® wird seit den 1970er
Jahren in (West-)Deutschland intensiv
diskutiert und teilweise werden Konzep-
te auch in der Bildungsarbeit umgesetzt.
Begonnen hatte diese Debatte in der
beruflichen Bildung, sie wurde in der
betrieblichen Weiterbildung und in der
politischen Bildung umfassend weiterge-
fuhrt.

Im Kern ging und geht es um die Frage,
wie die Menschen unter den Bedingun-
gen eines beschleunigten technologi-
schen Wandels, der Ausweitung wis-
senschaftlichen Wissens, der sich
durchsetzenden Internationalisierung
der Okonomie und Politik (Globalisie-
rung) und den sich auf diesem Hinter-
grund andernden Inhalten der Berufs-
und Arbeitsstrukturen in ihrem Arbeits-
und Lebenszusammenhang  Schritt
halten konnen, ohne von den sozialen
und politisch-6konomischen Verhaltnis-
sen uberwaltigt oder an den Rand ge-
drangt zu werden.

Erstmals veroffentlicht wurde ein Kon-
zept zu Schlusselqualifikationen 1974
von dem Okonomen Dieter Mertens.
Ausgangspunkt war fur ihn die Frage,
welche Fahigkeiten und Kenntnisse ein
Mensch brauche, um gesellschaftlich,
im Lebens- wie im Arbeitszusammen-
hang handlungsfahig zu werden. Vor-
aussetzung ist fur ihn die Fahigkeit der
Menschen, Handlungen auf der Grund-
lage von Denkleistungen (Kognition)
durchzufuhren. Menschliches Handeln,
das auf Erkenntnissen, Urteils-,
Problemlosungs- und Kritikfahigkeit und
Reflexivitat beruht, soll durch allgemeine
Einsichten und Gesetzes- und Regel-
wissen unterstutzt werden. So kann eine
Beziehung zwischen dem angestrebten
Handlungszweck und den gegebenen
Handlungsumstanden hergestellt wer-
den (Kaiser 1992, S. 20).

Mertens bezeichnet als Schlisselqualifi-
kationen ... solche Kenntnisse, Fahig-
keiten und Fertigkeiten, welche nicht
unmittelbaren und begrenzten Bezug zu
bestimmten disparaten praktischen
Tatigkeiten erbringen ...“ (Mertens 1974,
S. 39). Konkret benennt er vier Typen
von  Schlusselqualifikationen, deren
Ubergreifendes Ziel es ist, Zusammen-
hange zu erkennen und dadurch Veran-
derungen bewusst handelnd bewaltigen
zu kdnnen.

1. Basisqualifikationen:

Bezeichnen grundlegende Denkoperationen,
die Voraussetzung fiir die kognitive Bewalti-
gung unterschiedlichster Situationen und
Anforderungen sind. Dazu gehoren logisches,
analytisches, kritisches, strukturierendes,
dispositives, kooperatives Denken.
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2. Horizontalqualifikationen:

Beziehen sich ebenfalls auf kognitive Féhig-
keiten. Es geht um das Vermogen des Men-
schen, Informationen zu gewinnen, zu verste-
hen, zu verarbeiten und Einsicht in ihre spezi-
fische Eigenart zu erlangen.

3. Breitenelemente:

Es handelt sich um iibergreifendes Wissen,
dass sowohl titigkeitsbezogen sein kann (z.B.
Arbeitsschutz, Messtechnik, Anlagenwartung)
als auch fundamentale Kulturtechniken bein-
haltet (z.B. Grundrechenarten).

4. Vintage-Faktoren (Vintage =
Weinlese, Weinjahrgang)

Diese Faktoren beziehen sich auf Kenntnisse,
die intergenerationell vermittelt werden miiss-
ten, wie z.B. Kenntnisse der Mengenlehre,
Verfassungsrecht, jiingere Geschichte, Litera-
tur, Anwendung von Computern, digitale
Technik (vgl. Mertens 1974, S. 40 - 42).

Erste Ansatze zur Umsetzung der
Schlusselqualifikationen in konkrete
Lernkonzeptionen wurden in den 1980er
Jahren entwickelt, als strukturelle Ver-
anderungen auf dem Arbeitsmarkt auch
unmittelbare Folgen fur die Arbeitsplatze
hatten und Anpassungsleistungen der
Arbeitnehmer in erhohtem Male erfor-
derlich wurden.

Aus einer Kritik an dem Konzept der
Schlusselqualifikationen, die sich vor
allem auf ihre Aneignung mit Hilfe kogni-
tiver Fahigkeiten bezog, wurde in den
1990er Jahren als weiterer Vorschlag
der Begriff der ,Kompetenz® zur Diskus-
sion gestellt. Ahnlich wie bei den
Schlusselqualifikationen gibt es auch
hier verschiedene Ansatze und theoreti-
sche Zugangsweisen, die sich einerseits
— wie die Schlusselqualifikationen — auf
bildungsokonomische Grundlagen zu-
spitzen lassen und andererseits — eher
in der Erwachsenenbildung diskutiert —
bildungstheoretisch begrindet werden.

In Abgrenzung zum Begriff der Schlus-
selqualifikationen geht es bei Kompe-

tenzen um Fahigkeiten und Kenntnisse
der Menschen, die zum einen nicht
unbedingt — wie Qualifikationen — zertifi-
zierbar sind und damit auf nachweisbare
Inhalte rekurrieren. Es kann sich auch
um informell erworbene Kenntnisse
handeln. Zum anderen geht es um per-
sonale und soziale Kompetenzen.
Weinberg definiert Kompetenzen fol-
gendermalien:

L,Unter Kompetenz werden alle Fa-
higkeiten, Wissensbestdnde und
Denkmethoden verstanden, die ein
Mensch in seinem Leben erwirbt
und betétigt. Gleichgliltig, wann,
wo und wie Kompetenzen erwor-
ben werden, fest steht, sie ermog-
lichen es dem Menschen, sein Le-
ben selbstbestimmt und in Eigen-
verantwortung zu fihren. Mit dem
Kompetenzbegriff werden diejeni-
gen Fahigkeiten bezeichnet, die
den Menschen sowohl in vertrau-
ten als auch fremdartigen Situatio-
nen  handlungsfédhig  machen®
(Weinberg 1996, S. 213).

Begrindet wird die Abkehr von den
Schlusselqualifikationen zu einem Kon-
zept von Kompetenzen mit dem Struk-
turwandel Anfang der 1990er Jahre.
Denn spatestens seit dem Ende der
DDR erfuhren die Menschen in den
neuen Bundeslandern einen Wandel der
Arbeitsmarktstrukturen. Dieser Kontinui-
tatsbruch traf gro3e Bevolkerungsgrup-
pen, die nicht nur ihre Arbeit verloren,
sondern es wurde ihre bisherige ldenti-
tat — und damit ihre Person — in Frage
gestellt. Um diesen Umbrichen mit
ihren Widerspruchen, Verlusten, Neue-
rungen begegnen und sie erfolgreich
meistern zu kdnnen, brauchen die Men-
schen mehr als zertifizierbare Qualifika-
tionen. So wurde ein Ensemble von
Kompetenzen definiert, deren Besitz
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den Menschen Arbeit und ldentitat si-
chern sollte. Diese ldeen wurden sowohl
von der betrieblichen Weiterbildung, die
den Strukturwandel teilweise auffangen
sollte, als auch von der Erwachsenen-
bildung rezipiert, diskutiert und in Ansat-
zen umgesetzt.

Begrindet mit dem gesellschaftlichen
und oOkonomischen  Strukturwandel,
zugespitzt in den Diskussionen um
Folgen der Globalisierung und Moderni-
sierung und den daraus erwachsenden
Ansprichen an die Erwerbstatigen,
bedienten sich die meisten Vertreter der
betrieblichen Weiterbildung und der
Personalentwicklung wie bei der
Schlusselqualifikationsdebatte bildungs-
okonomischer Argumentationsmuster.

.,Kompetenzen®, wie sie seit den 1990er
Jahren diskutiert werden, beziehen sich
primar auf Fahigkeiten, die beruflich
verwertbar sind und auch instrumentali-
siert werden konnen. Neben Fach- und
Methodenkompetenzen  werden  vor
allem soziale Kompetenzen als uner-
lasslich fur den modernen Arbeitnehmer
angesehen. Unter Sozialkompetenzen
werden verstanden Teamfahigkeit, In-
tegrationsfahigkeit und -willen, Ausdau-
er, Zuverlassigkeit, Genauigkeit usw. —
In dieser inhaltlichen Zuordnung werden
soziale Kompetenzen aber nicht, im
Sinne personaler Entwicklung mit dem
Ziel von Emanzipation und Mundigkeit
verstanden, sondern als eine Fahigkeit,
Anpassungsleistungen als Reaktion auf
sich verandernde ©Okonomische und
gesellschaftliche Strukturen zu erbrin-
gen und die bestehenden liberal-
kapitalistischen Verhaltnisse zu akzep-
tieren und die weitere Demokratisierung
nicht einzufordern.

1.3.2 Danemark

In Danemark entwickelte sich in den
1980er Jahren die Diskussion um Kom-
petenzen zunachst in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung. Sie blieb nicht
ohne Widerspruch, da Qualifikation eine
doppelte Bedeutung zugeschrieben
wurde: zum einen als instrumenteller
Begriff, zum anderen im Sinn von all-
gemeiner Qualifikation®.

In einem Forschungsprojekt, das die
Universitat Roskilde mit erwachsenen
Arbeitern durchfuhrte, ging es um die
Erarbeitung und Definition eines Begriffs
von allgemeiner Qualifikation®, der
umfassender ist als der Begriff Kom-
petenz. Unter dem Begriff wurden ver-
schiedene Aspekte verstanden: Einer-
seits subjektiv zu definierende Anteile
an technischen Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die fur die Arbeit gebraucht wer-
den. Andererseits Kompetenzen und
Fahigkeiten, die sowohl im Arbeitsbe-
reich als auch in anderen Lebensberei-
chen zur Anwendung kommen. Die
Teilnehmer des Projektes arbeiteten
heraus, dass Fertigkeiten und Fahigkei-
ten, die man sich durch Erfahrungen als
Hausfrau oder genereller im Laufe der
weiblichen Sozialisation aneignet, sub-
jektiv zunachst nicht als berufs- oder
arbeitsbezogene Qualifikationen wahr-
genommen wurden. Ahnliches zeigte
sich bei neuen Anforderungen an intel-
lektuelle und soziale Fahigkeiten von
Facharbeitern, die zwar haufig vorhan-
den waren, aber nicht als solche erkannt
wurden. Die Entwicklung dieser Fahig-
keiten hangen zum einen von personli-
chen Einstellungen und Verhalten ab.
Zum anderen wird deutlich, dass sie
nicht nur Uber kognitive Lernprozesse
vermittelt werden konnen, sondern im
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engen Zusammenhang mit der ldenti-
tatsfindung des Einzelnen stehen.

Es wurde deutlich, dass beide Bereiche
der allgemeinen Qualifikationen, sowohl
die eher technischen und methodischen
Fahigkeiten, als auch die sozialen und
intellektuellen, fur die Ausfuhrung quali-
fizierter Arbeit notwendig sind. Dies zog
die Kritik nach, dass entsprechende
Qualifikationen dann doch wieder in-
strumentalisiert wurden. Ein Fazit des
Projekts war, dass die Diskussion all-
gemeiner Qualifikationen durchaus zei-
gen kann, in welchem Spannungsfeld
sie stehen konnen. Instrumentell einge-
setzt, bedeuten sie eine optimierte An-
passung der Arbeiter in den Arbeitspro-
zess. Sie konnen aber auch zu ihrer
Autonomie und Emanzipation beitragen.

Spater hat sich der Begriff Kompetenzen
in Diskussionen um lebenslange Lern-
prozesse der Menschen in die allgemei-
ne Bildungs- und Lernpolitik verlagert.
Seit Mitte der 1990er Jahre findet die
vorherrschende Diskussion um Qualifi-
kationen und Kompetenzen zunehmend
unter dem Einfluss neo-liberaler Politik
im Bereich der beruflichen Aus- und
Weiterbildung statt.

Dazu werden zunachst in der berufli-
chen Ausbildung neue Schwerpunkte
gesetzt: Lernen wird wichtiger als Leh-
ren; Kompetenzen werden gegenuber
Qualifikationen hervorgehoben; Unter-
richtsformen orientieren sich starker als
bisher an individuellen Bedurfnissen; der
Zugang zu Bildungsmaoglichkeiten wird
verbreitert und die Bildungsangebote
werden starker modularisiert. Hinzu kommt
das Bemuhen, Kompetenzen, die Erwach-
sene im Laufe ihres (Berufs-)lebens uber
formale Bildungswege, aber auch informell

erworben haben, zu zertifizieren (Cort
2002, S. 37).

Um dieses zu erreichen, wird das dani-
sche Erwachsenbildungssystem seit
2001 mit dem Ziel reformiert, parallel zu
Berufsbildungsangeboten fur Jugendli-
che ein Berufsbildungsangebot fur Er-
wachsene zu schaffen. In diesem Zu-
sammenhang spielt die Kompetenzent-
wicklung eine wichtige Rolle, wobei ein
Schwerpunkt auf ihrer Messung und
Validierung liegt (Cort 2002, S. 42).

Im Mittelpunkt der Kompetenzentwick-
lung steht die Unterstutzung der
.employability“, also der ,Beschafti-
gungsfahigkeit* Erwachsener.® Kompe-
tenzen werden in diesem Zusammen-
hang verstanden als ,menschliches und
soziales Potential auf anthropologischer
Grundlage, [...] wobei das gangige Ver-
standnis bei Handlungskompetenzen
liegt” (Franz 2001, S. 263.)

Die Kompetenzen werden in drei Kate-
gorien unterteilt:

» Technische Berufskompetenzen/Quali-
fikationen

* Arbeitsbereitschaft (Unterstiitzung der
»Beschiftigungsfahigkeit®)

+ Allgemeine und personliche Kompetenzen
(Franz 2001, S. 265).

Dabei handelt es sich bei den techni-
schen Berufskompetenzen um Kompe-
tenzen, die sich auf bereichsspezifische
bzw. fachspezifische = Kompetenzen
beziehen. Unter Arbeitsbereitschaft

6 Die folgenden Ausfiihrungen orientieren sich an
dem Aufsatz von Hans-Werner Franz. ,Berufsbil-
dungsreform fiir lebenslanges Lernen in Spanien,
Frankreich und Danemark.“ In: Dobischat, Rolf;
Seifert, Hartmut (Hg.). Lernzeiten neu organisie-
ren. Lebenslanges Lernen durch Integration von
Bildung und Arbeit. Berlin: edition sigma, 2001. S.
245-271.
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werden Fahigkeiten verstanden, die im
unmittelbaren  Arbeitszusammenhang
unabdingbar sind: Wahrnehmungsfahig-
keit; Ressourcenbewusstsein, Koopera-
tions- und Kommunikationsfahigkeit;
Aufnahme und Verarbeitung von Infor-
mationen und ihre situationsgerechte
Anwendbarkeit in Bezug auf den Um-
gang mit Menschen, Fragen der Arbeits-
organisation (Systemen) und Technik.
Die Interpretation und Ausgestaltung
dieser Kompetenzen erinnert in vielem
an die von Mertens entwickelten Schlis-
selqualifikationen, die ebenfalls eine
Verbesserung der individuellen Arbeits-
fahigkeit zum Ziel hatten (vgl. Kap. 3.1).

Die allgemeinen und personlichen Kom-
petenzen entsprechen in ihrer Auspra-
gung dem, was in Deutschland in der
beruflichen Weiterbildung und Erwach-
senenbildung seit den 1990er Jahren
diskutiert wird (vgl. Kap. 3.1.2). Sie
werden unterteilt in

» Sprachliche, mathematische und raumliche
Kompetenzen;

» Soziale und personale Kompetenzen
» Kognitive Kompetenzen
(Franz 2001, S. 266).

Zu den sozialen und personalen Kompe-
tenzen werden Kooperationsfahigkeit,
Kreativitat, Lernbereitschaft, Verantwor-
tungsbereitschaft gerechnet. Kognitive
Kompetenzen beziehen sich auf Prob-
leml6sefahigkeit, Diagnosefahigkeit,
Lernfahigkeit.

In einem neoliberal gepragten Klima
stehen also in Danemark ahnlich wie bei
der deutschen Diskussion um Kompe-
tenzen instrumentelle Fahigkeiten und
Fertigkeiten im Vordergrund; Fragen der
personalen Entwicklung werden in die-
sem Bereich eher indirekt bertcksichtigt:

Die Reform des danischen beruflichen
Aus- und Weiterbildungssystems, die
insgesamt auf eine Verbesserung der
lebenslangen Lernmdglichkeiten zielt,
will diese nicht nur auf struktureller und
organisatorischer Ebene durchsetzen,
sondern auch den individuellen Zugang
und die Bildungs- und Entwicklungs-
chancen der Menschen optimieren
(Franz 2001, S. 260). Dies ist letztlich
nur Uber eine personale Entwicklung
moglich.

Trotzdem hat es aber, auch unterstitzt
durch Forschungsprojekte wie das oben
erwahnte, in Danemark in den 1980er
und 1990er Jahren Entwicklungen ge-
geben, in denen ein am emanzipatori-
schen Bildungsgedanken orientierter
Qualifikationsbegriff nicht nur diskutiert,
sondern auch z. B. in Bildungspro-
grammen von Gewerkschaften aufge-
nommen wurde. Sie sind auch nicht
vollig aufgegeben worden, denn es gibt
bis heute bildungspolitische Auseinan-
dersetzungen um die Frage, welchen
Stellenwert und welchen Inhalt allge-
meine Qualifikationen haben sollten, um
Bildungs- und Entwicklungschancen des
Einzelnen zu fordern. Zur Diskussion
stehen Modelle individualisierter und
modularisierter Qualifikationsangebote
auf der einen und einheitliche und integ-
rierte Bildungsangebote auf der anderen
Seite, die auch Jugendlichen oder von
Arbeitslosigkeit bedrohten Personen
offen stehen.

Es geht also nicht nur um organisatori-
sche, methodische und inhaltliche Fra-
gen, sondern auch um Fragen des Ver-
haltnisses von Arbeitsmarkt und Sozial-
partnern und damit letztlich um die poli-
tische Frage, ob eine neoliberale oder
eine sozialstaatliche Politik angestrebt
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wird und welche Richtung sich durch-
setzt.

1.3.3 Lettland

Den politischen, gesellschaftlichen und
okonomischen Entwicklungen nach der
Demokratisierung zu Beginn der 1990er
Jahre folgte in Lettland auch auf der
Ebene des Bildungssystems die Rezep-
tion (west-)europaischer Diskussionen.
2002 wurde von der lettischen Regie-
rung ein zunachst auf vier Jahre ange-
legtes Bildungsentwicklungskonzept
verabschiedet mit dem Ziel, die Demo-
kratie Lettlands zu festigen, die Integra-
tion in Europa zu fordern und die 6ko-
nomische Entwicklung zu unterstitzen.’
Das Bildungsentwicklungskonzept ist in
zahlreiche weitere Initiativen der letti-
schen Regierung und der Europaischen
Kommission eingebettet: Dem Plan zu
langfristigen Okonomischen Strategien,
dem nationalen Entwicklungsplan, dem
nationalen Beschaftigungsplan; dem
Memorandum fur lebenslanges Lernen
der europaischen Union.

“The common goal of the Concept
of Education Development is en-
sure changes in the education sys-
tem to promote the formation of a
democratic and socially integrated
society based on knowledge and
the raising competitivity of Latvian
population and national economy,
and simultaneously to preserve
and develop cultural values typical
of Latvia” (Latvia 2003, S. 1).

Die folgenden Ausfiihrungen orientieren sich an
dem Bericht der lettischen Regierung zur Umfrage
der Europaischen Kommission: ,Implementing Li-
felong Learning Strategies in Europe: Progress
Report on the Follow-Up to the 2002 Council Re-
solution. December 2003. (zitiert als ,Latvia
2003%).

Der Entwicklungsplan zielt auf die Un-
terstitzung und den Ausbau der Be-
schaftigungsfahigkeit der lettischen
Bevdlkerung, indem lebenslange Lern-
maoglichkeiten vor allem Uber die Schaf-
fung einer Lerninfrastruktur gegeben
werden:

» Entwicklung von flichendeckenden Er-
wachsenenbildungsprogrammen in Koope-
ration zwischen Arbeitgebern und dem
Staat;

+ Staatliche Unterstiitzung von Erwachse-
nenbildungseinrichtungen bei der Entwick-
lung von Erwachsenenbildungsprogram-
men, mit besonderer Beriicksichtigung von
Angeboten flir Erwerbslose;

* Entwicklung von Evaluationsrichtlinien;
* Entwicklung von Vorschldgen, wie sich die
Arbeitgeber stirker an der Finanzierung

von beruflicher Weiterbildung beteiligen
konnten

(Latvia 2003, S. 2).

Die Aktivitaten stutzen sich auf ein im
Mai 1999 verabschiedetes nationales
Erwachsenenbildungsgesetz. Dort wird
neben dem Ausbau formaler Bildungs-
moglichkeiten von Erwachsenen im
beruflichen Bereich auch die Forderung
informaler Bildungswege (also nicht
zertifizierter) gefordert:

“Informal adult education pro-
grammes shall determine the con-
tents of this education and its con-
formity with the interest of the state
and employers and personality de-
velopment; adults have the right to
enrol in these programmes
through-out their life regardless of
their previous education” (Latvia
2003, S. 2).

Das Erwachsenenbildungsgesetz legt
einen Schwerpunkt auf die Entwicklung
und Unterstutzung von beruflicher Aus-
und Weiterbildung, wobei der Einbezug
der Sozialpartner eine wichtige strategi-
sche Saule darstellt. Bildungsfreistellung
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bei vollem Lohnausgleich in verschiede-
nen Varianten ist ebenfalls Bestandteil
des Gesetzes.

Die Diskussion um Kompetenzen wird in
Lettland in drei Richtungen gefluhrt:
erstens im Hinblick auf die Aneignung
von Grundkompetenzen (,basic skills®);
zweitens im Sinn von ,key competen-
cies“ (Schlisselkompetenzen), wie sie
auch in Papieren der EU im Rahmen der
Debatte um Lebenslanges Lernen ge-
fordert werden; drittens als ,civic compe-
tencies®, zu Ubersetzen etwa mit ,mit-
blrgerlichen® Kompetenzen.

Bei den Grundkompetenzen geht es
zum einen um die Aneignung von
Grundfertigkeiten wie Lesen, Schreiben
und Rechnen fur die erwachsene Bevol-
kerung. Allerdings ist der Begriff weiter
gefasst als beispielsweise in Deutsch-
land oder Osterreich, wenn zu den ,ba-
sic skills® auch die Vermittlung von
Fremdsprachenkenntnissen, Computer-
kenntnissen, sozialwissenschaftlichen
Grundlagen und Psychologie gehoren
(Latvia 2003, S. 5).

Die ,civic competencies® werden von
einer Gesellschaft Namens ,Civitas
International® entwickelt. Hier geht es
um die Aneignung von Kompetenzen,
die im Rahmen der Demokratisierung
des Landes als wichtig angesehen wer-
den:

* Intellektuelle, kognitive Kompetenzen
(intellectual, cognitive civic skills)

+ Beteiligungskompetenzen
(civic participation skills)

 politische Kompetenzen (civic features).

Die inhaltliche Beschreibung dieser
Kompetenzen geht in die Richtung der
Negt'schen Kompetenzen: Sie sollen vor
allem die individuelle Handlungsfahigkeit

der Menschen in der Demokratie unter-
stutzen. Dabei versteht man unter intel-
lektuellen und kognitiven Kompetenzen
Fahigkeiten in den Bereichen Problem-
analyse und -lésung, Entscheidungsfin-
dung und kreatives und konstruktives
Denken. Sie bereiten die politische
Handlungsfahigkeit (civic participation
skills) vor, die unter Kooperationsfahig-
keit, Organisationskenntnisse, Ent-
scheidungsfahigkeit und Kenntnisse von
Beteiligungsmaoglichkeiten zu fassen
sind. Die politischen Kompetenzen be-
ziehen sich auf der kognitiven Ebene
auf das Wissen um politische Zusam-
menhange und damit auf eine Einschat-
zung von Handlungsoptionen und Ein-
greifmoglichkeiten; auf der Handlungs-
ebene auf die individuelle Verantwor-
tungsbereitschaft, lokal, national und
global politisch zu handeln.

1.3.4 Osterreich

Als vor dreilig Jahren Dieter Mertens
seine ,Thesen zur Schulung fir eine
moderne Gesellschaft® (1974) erstmals
veroffentlichte, erlebte das Thema der
Schlusselqualifikationen auch in Oster-
reich einen unaufhaltsamen Aufstieg.
Etwas zeitverzogert zur deutschen Dis-
kussion erfuhr die Auseinandersetzung
ihren Hohepunkt Anfang bis Mitte der
1990er Jahre. Den Hintergrund bildete
zum einen die Zunahme der Arbeitslo-
sigkeit und die sich daraus ergebenden
verstarkten Weiterbildungs- und Um-
schulungsbemuhungen. Dies stellte
Osterreich, das bis in die achtziger Jah-
re nur eine geringe Arbeitslosenrate
aufwies, vor neue Herausforderungen.
Es mussten Konzepte und Curricula fur
Weiterbildungs- und Umschulungsmalf3-
nahmen entwickelt werden, um dem
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konstatierten permanenten Wandel in
der Arbeitswelt besser gerecht zu wer-
den und um Arbeitslosen den Zugang
zum Arbeitsmarkt wieder zu erschlie-
Ren. Seither steht die schon von Mertens
geforderte ,Anpassungsflexibilitat® — nun
in modernisierter Form als neoliberales
Konstrukt des flexiblen Menschen ge-
wendet — im Mittelpunkt bildungspoliti-
scher Uberlegungen.

Zum anderen fallt in diese Zeit eine
Auseinandersetzung Uber die Moderni-
sierung von Bildungsinhalten und deren
Vermittlung, die Okonomisch motiviert
war. Den Hintergrund bildete die An-
nahme einer hochgradigen ,qualifikato-
rischen Unsicherheit, d.h. eines schwer
vorhersehbaren Qualifikationsbedarfes
fur die Zukunft, der nach Meinung von
Arbeitsmarktexperten und Padagogen
durch allgemeinere, breitere und extra-
funktionale Kompetenzen zu I6sen sei.
Im Zusammenhang mit dem konstatier-
ten technologischen und arbeitsorgani-
satorischen Wandel wurden Qualifikati-
onen eingefordert, die Uber die ,blof3e"
Facharbeit hinausreichen und soziale,
personale und methodische Kom-
petenzen einschlie3en sollten. Durch sie
sollte eine hohere, den aktuellen und
kunftigen Gegebenheiten entsprechen-
de Form beruflicher Handlungsfahigkeit
ausgebildet werden.

Die geschilderten Entwicklungen fuhrten
ahnlich wie in Deutschland dazu, dass
das Konzept innerhalb eines Jahrzehnts
alle Bildungsbereiche erfasste und dabei
unterschiedliche Facetten ausbildete.
Seinen Ausgangspunkt nahm es in der
arbeitsmarktorientierten ~ Weiterbildung
und Umschulung, in der eine Vielzahl an
Projekten zur Implementierung von
Schlusselqualifikationen durchgefuhrt

wurden. Heute sind die dabei entwickel-
ten Module Bestandteil jeder Umschu-
lungsmalnahme. Angebote zum Erwerb
von SchlUsselqualifikationen gehoren
mittlerweile zum  Standardrepertoire
vieler Erwachsenenbildungsinstitutio-
nen.

Im Unterschied zur wenig reglementier-
ten Weiterbildung, die einen guten Bo-
den fur neue Vermittlungsformen und
Projekte bot, fanden Uberlegungen zu
den Schlusselqualifikationen im Bereich
der hoch formalisierten beruflichen Erst-
ausbildung  (Lehrlingsausbildung im
dualen System) nur zogerlich und in
weit geringerem Ausmaf} Eingang. Be-
kannt sind einige praxisorientierte Pro-
jekte in Unternehmen, die den Gedan-
ken der Schlusselqualifikationen in ihre
praktische Ausbildung aufnahmen und
versuchten, diesem Uber neue metho-
disch-didaktische Arrangements gerecht
zu werden. Ein wichtiger Schritt zur
Implementierung von Schlusselqualifika-
tionen erfolgte mit der Aufnahme des
Konzeptes in die Verordnungen der seit
Mitte der neunziger Jahre eingefuhrten
neuen Lehrberufe.

Auch die Schulen uUbernahmen, ausge-
hend von Vorgaben der EU, wie sie
beispielsweise im ,Aktionsplan® und im
WeilRbuch ,Lehren und Lernen. Auf dem
Weg zur kognitiven Gesellschaft” gefor-
dert wurden, Schlusselqualifikationen
als normative Lernzielvorgaben. Die
Konzepte folgen kaum padagogischen
oder wissenschaftlichen Fragestellun-
gen, vielmehr sollen sie 6konomischen
Anforderungen genugen. ,Implizit oder
explizit wird (heute) von allen Schulfor-
men gefordert, Schlusselqualifikationen
zu vermitteln, ohne jedoch einen klaren,
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koharenten Katalog zu haben® (Svetcnik
2004, 4).

Im Bereich der politischen und allgemei-
nen Erwachsenenbildung wurden die
gesellschaftlichen Kompetenzen von
Oskar Negt rezipiert. Dazu fanden zu
Beginn der neunziger Jahre im Bundes-
institut fGr Erwachsenenbildung in Strobl
mehrere Symposien und Treffen statt,
die zu einer vertieften Kooperation mit
der Akademie fur Arbeit und Politik in
Bremen und zu dem hier vorgestellten
Projekt fuhrten. Es gab es immer wieder
auch Stimmen, die sich kritisch zum
Konzept und zur aktuellen Diskussion
um die Schlusselqualifikationen geau-
Rert haben und vor allem den Verlust
des anthropologisch-humanistischen
und des emanzipatorischen Elementes
beklagt haben (vgl. u.a. Gruber 1997,
Ribolits 1995).

Letztlich hat sich mit den Schltsselquali-
fikationen eine Art ,padagogischer
Modebegriff* herausgebildet, der belie-
big interpretiert wird und der zum Ende
der 1990er Jahre gewisse ,Verschleil}-
erscheinungen® aufwies, was dazu fuhr-
te, dass er langsam aber sicher vom
Kompetenzbegriff abgeldst wurde. Auch
hier deutet sich an, was bei der Schlus-
selqualifikationsdebatte zu beobachten
war: Eine substanziell inhaltliche Dis-
kussion findet kaum statt, es Uberwie-
gen pragmatische und normative Zu-
gange, die sich auf das Vermittlungs-
problem konzentrieren und die ganz im
neoliberalen Sinne einer Totalverzwe-
ckung des Menschen die letzten person-
lichen Ressourcen, inneren Dispositio-
nen und Verfasstheiten des Subjekts als
Arbeitsvermdgen definieren und nutzen
wollen. So entsteht der Eindruck eines
.Etikettenwechsels®: Aus Qualifikationen

werden Kompetenzen, aus Qualifizie-
rung Kompetenzentwicklung. Was bleibt
ist der Verzicht auf anthropologisch-
humanistische und bildungstheoretisch-
emanzipatorische Anteile, die jedoch
dringender denn je bendtig wirden.

1.3.5 Polen

In ahnlicher Weise wie in Lettland wurde
Bildung und der Zugang zu Bildung in
Polen nach der Grindung der Republik
Polen ein wichtiges politisches und
gesellschaftliches Ziel, das die Demo-
kratisierung des Landes und die Off-
nung in Richtung Westen unterstutzen
sollte.® Der organisatorische und struk-
turelle Ausbau einer Infrastruktur fur
Lebenslanges Lernen wird mit dem
.National Development Plan 2004 -
2006“ der Regierung ebenso gefordert
wie in dem interministeriellen Papier
,1he Strategy for the Development of
continuing education till the year 2010 in
the Context of Lifelong Learning.“ (Po-
land 2003, 1).

Die Bildungspolitik der polnischen Re-
gierung mit Bezug auf Lebenslanges
Lernen scheint ebenso wie in den meis-
ten anderen europaischen Staaten -
zumindest den im Projekt vertretenen —
an einem eher instrumentellen Begriff
des Lebenslangen Lernens auf den
Aspekt der Beschaftigungsfahigkeit zu
konzentrieren. Der Bericht zur Imple-

8 Die folgenden Ausfiihrungen orientieren sich an
dem Bericht der polnischen Regierung zur Umfra-
ge der Europaischen Kommission: ,Implementing
Lifelong Learning Strategies in Europe: Progress
Report on the Follow-Up to the 2002 Council Re-
solution. December 2003. (zitiert als ,Poland
2003%) und beziehen sich auf ein unverdffentlich-
tes Manuskript von Hanna Solarczyk (Universitat
Torn) zu ,Kompetenzen in der polnischen Pada-
gogik® vom 8.9.2004.
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mentierung von Strategien zum Lebens-
langen Lernen zeigt deutliche Schwer-
punkte: der Zugang zu schulischer Bil-
dung und Ausbildung soll allen Kindern
und Jugendlichen er6ffnet werden, un-
abhangig von ihrer Herkunft. Jugendli-
che nach Abschluss der Schule sowie
Erwachsene sollen Uber Weiterbil-
dungsmaoglichkeiten Partizipationschan-
cen eroffnet werden. Gesetze zu Bil-
dung und hoherer Bildung sowie Ar-
beits- und Beschaftigungsgesetze re-
geln die institutionelle und organisatori-
sche Reform des Bildungswesens. Da-
nach sollen die verschiedensten Formen
schulischer, nachschulischer, formeller
und nicht-formaler Bildungswege aus-
gebaut und anerkannt werden, um das
lebenslange Lernen aller zu unterstut-
zen (Poland 2003, S. 2).

Mit Hilfe des europaischen Sozialfonds
wird von 2004 bis 2006 ein landesweites
Programm, ,Development of Human
Resources®, mit dem Ziel durchgefuhrt,
erstens ein aktive Arbeitsmarktpolitik
durchzusetzen und damit die soziale
Integration von Zielgruppen zu fordern,
die besonders von sozialer Exklusion
bedroht oder betroffen sind. Zweitens
unterstutzt das Programm die Entwick-
lung Polens in eine ,Wissensgesell-
schaft” (Poland 2003, S. 12).

.,Kompetenzen® werden in der polni-
schen Padagogik seit Ende der 1980er
Jahre diskutiert. Urspranglich wurde der
Begriff unter Ruckgriff auf Ansatze des
amerikanischen Didaktikers R. Glaser
lerntheoretisch adaptiert: Lernen wird in
diesem Zusammenhang als ,Kompe-
tenzergreifen® der Schuler verstanden.
Das heildt, die padagogische Diagnostik
sollte zukunftig notwendige Kompeten-
zen von Schulern bestimmen; den Stand

ihrer Kompetenzen erfassen und den
Stand des Lernprozesses evaluieren
(Solarczyk 2004, S. 1).

Ab 1996 wurde der Begriff Kompetenz
in der polnischen erziehungswissen-
schaftlichen Literatur rezipiert, im Kon-
text der tiefgreifenden strukturellen
Bildungsreform im Jahr 1999 wurde die
Frage der Kompetenzen intensiv disku-
tiert.

Es gibt viele Definitionen von Kompe-
tenzen, der Begriff wird in folgenden
Konstellationen betrachtet:

+ Kompetenzen und Handlung

+ Kompetenzen und Wissensergreifen
+ Kompetenzen und Lehrziele

+ Kompetenzen und Qualifikationen

Er steht zudem im Zusammenhang mit
Begriffen wie Sozialisation, Erziehung,
Subjektivitat, Partnerschaft, Selbstver-
wirklichung und Selbsterziehung. Kom-
petenzen werden als Fahigkeit verstan-
den, Elemente von Wirklichkeit zu er-
kennen und Zusammenhange zwischen
diesen Elementen zu sehen und zu
bewerten, um sie in Handlung zu Uber-
fuhren.

Gesellschaftliche Kompetenzen, die in
Teilen inhaltlich mit den von Negt vorge-
legten Kompetenzen Uubereinstimmen,
wurden in der polnischen Padagogik seit
der Wende diskutiert. Sie wurden zum
einen in einem engen Zusammenhang
mit Sozialisation gesehen: Sozialisation
hat das Ziel, Kompetenzen zu vermit-
teln, die zu einer aktiven Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben befahigen.
Dabei ist die Entwicklung von Hand-
lungsfahigkeit im politischen und gesell-
schaftlichen Kontext die eine Seite; die
andere unterstutzt die Entwicklung der
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personalen ldentitat. Die Erwachsenen-
bildung diskutierte Kompetenzen seit
Beginn der 1990er Jahre unter dem
Stichwort ,Bildungskompetenzen®. Dar-
unter werden vorrangig drei Perspekti-
ven verstanden:

+ Kompetenzen Erwachsener als statistische
Messgrofle als Grundlage fiir die Entwick-
lung bildungspolitischer MaBBnahmen;

+ Bildungskompetenzen als die Grundlage
einer nationalen Bildungsdoktrin;

+ Bildungskompetenzen als Instrument zur
Anpassung an kulturelle und zivilisatori-
sche Herausforderungen
(Solarczyk 2004, S. 3).

Bildungskompetenz wird als subjektori-
entierte Kategorie verstanden, die sich
vor allem auf die Entwicklungsmoglich-
keiten des Individuums bezieht.

Im Gegensatz zu diesem bildungstheo-
retisch begrindeten Verstandnis von
Kompetenzen werden in Polen sowohl
fur die Schule als auch fur die berufliche
Weiterbildung Konzepte instrumentell
verwertbarer  Schlusselqualifikationen

diskutiert. Neben Schlusselqualifikatio-
nen spricht man auch von Schlusselfa-
higkeiten, Schlusselkompetenzen,
Grundfahigkeiten, universellen Fahigkei-
ten. Dabei scheint die inhaltliche Ausges-
taltung des Begriffs Schlusselqualifikati-
on ebenso beliebig und unspezifisch zu
sein wie in Deutschland oder in Oster-
reich. In Bezug auf die Schule existieren
Kompetenzzuschreibungen sowohl fur
Schuler als auch fur Lehrer; letztlich
lassen sie sich auf die bekannten Fakto-
ren fachliche und methodische Kennt-
nisse sowie soziale und personale
Kompetenzen reduzieren. In der berufli-
chen Weiterbildung werden einerseits
fachliche Kenntnisse und Fertigkeiten
als Schlusselqualifikationen definiert,
andererseits aullerfachliche Kompeten-
zen beschrieben, die der Beschafti-
gungsfahigkeit dienen sollen: Mobilitat,
Flexibilitat, Kreativitat, Teamfahigkeit
usw. (Solarczyk 2004, S. 4).
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I IDENTITATSKOMPETENZ / INTERKULTURELLE
KOMPETENZ

2.1 IDENTITATSKOMPETENZ — SEHEN

Was ist gemeint mit ,ldentitat"? Wie
wurde ich meine ldentitat beschreiben?
Ist sie gleichbleibend oder variierend? —
Der Versuch, hierauf Antworten zu fin-
den, lasst deutlich werden, wie viel-
schichtig und zugleich existenziell wich-
tig die Dimension der Identitat fur jeden
Einzelnen ist.

Verstanden werden kann die Entwick-
lung und Auseinandersetzung mit der
eigenen ldentitat als ein lebenslanger,
spannungsreicher Dialog des Indivi-
duums zwischen sich selbst sowie der
ihn umgebenden Lebenswelt, also den
anderen Menschen und den allgemei-
nen Strukturen. Jeder ist somit aufge-
fordert, in diesem kontinuierlichen Aus-
handlungsprozess zwischen inneren
und &auleren Einflussfaktoren immer
wieder neu und eine jeweils fur sich
stimmige Balance in der eigenen ldenti-
tat zu finden.

Allerdings zeigt ein Blick auf die gegen-
wartige gesamtgesellschaftliche Situati-
on, dass die Menschen in einem beson-
deren Male herausgefordert und viele
von ihnen zuweilen Uberfordert sind,
solch eine Balance in ihrer Identitat stets
neu zu erarbeiten.

Identitat ist bedroht durch Verlust des
Arbeitsplatzes, durch fehlende gesell-
schaftliche Anerkennung des eigenen
Lebensmusters, durch den Ruckzug des
Staates aus oOffentlicher Verantwortung

und der gleichzeitigen Erhohung des
individuellen Risikos und vielem mehr.
Die derzeitige gesellschaftliche Realitat
und ihre Auswirkungen auf die fur die
|dentitatsentwicklung zentralen Katego-
rien wie Arbeit, Geschlecht, Nationalitat,
Lebensalter u.a.m. lassen somit den
Erwerb von Identitdtskompetenz zu
einer existenziellen Notwendigkeit wer-
den —

»...da wird lernender und wissender
Umgang mit bedrohter und gebro-
chener Identitdt zur Lebensfrage®
(Negt 1998, S. 34).

2.1.1 Beispiele
gesellschaftlicher Realitat

Inwiefern werden Menschen in ihrer
Identitatsentwicklung  herausgefordert
und stets neu zu Aushandlungsprozes-
sen zwischen inneren und &uleren
Einflussfaktoren aufgerufen?
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Beispiel 1

“SchlieBlich konnte man, wenn man in Oster-
reich aufwuchs, das vor wie nach Hitler anti-
semitisch war und dazwischen erst Recht, und
womoglich schlimmer als Deutschland, un-
moglich vergessen, daB man Jude war.
...[Doch, d. Verf.] das Kriterium fiir das Jii-
dischsein [verband sich, d. Verf.] nun einmal
mit keinem bestimmten Inhalt. Es war eine
Definition aus der Auflen-, nicht aus der In-
nensicht. Dies jedoch ist an sich bereits prob-
lematisch. Was Judesein in den Augen der
Welt heifit und was es fiir ein Individuum
bedeutet, sind zwei natiirlich eng miteinander
zusammenhédngende, aber nicht identische
Fragen. Sie als identisch zu betrachten, hiefle
davon auszugehen, daB Identitdt passiv be-
stimmt wird, als hitte man um das biflchen
Selbstbestimmung, das iiberhaupt erreichbar
ist, nicht sein Leben lang zu kdmpfen.

Seither habe ich mich immer einmal wieder
gefragt, was es flir mich heifit, Jiidin zu sein,
unabhingig von dem, was es fiir die Welt
bedeutet. [...]

Ich bin, soweit ich weil}, iiber mindestens vier
Generationen hinweg ungebrochen jiidischer
Abstammung. Meine Eltern haben nie ge-
leugnet, dal sie Juden sind, aber abgesehen
davon, daB meine Mutter ein paar kostliche
jidische Gerichte zubereiten konnte, spielte es
in ihrer Lebensweise keine Rolle. [...]

So muB ich schlieBlich doch noch akzeptie-
ren, dal im Gegensatz zu religiosen Juden,
nationalistischen Juden und rassistischen
Juden mein eigenes bewulites Judesein von
der Welt um mich herum definiert wird, nicht
von mir, eine existentialistische Leere, eine
zugeschriebene und keine erworbene Identi-
tét. [...] So stellt sich heraus, dafl das Problem
nicht das Judesein ist, sondern der Antisemi-
tismus‘ (Jahoda 2002, S. 29-30).

Diese Lebenserinnerungen stammen
von Marie Jahoda, einer der bekanntes-
ten Sozialwissenschaftlerinnen des 20.
Jahrhunderts. 1907 als Kind judischer
Eltern in Wien geboren, galt ihr lebens-
langes Forschungsinteresse der Sozial-
psychologie und der Soziologie, deren
Erkenntnisse sie durch empirische Stu-
dien entscheidend beeinflusste. 1936
musste sie aufgrund ihrer judischen
Abstammung von Osterreich  Uber

GroRbritannien in die USA emigrieren.
1958 kehrte sie nach Grof3britannien
zuruck und verstarb dort im Jahr 2001.

Ihre Biografie ist, wie sie selbst be-
schreibt, in einem besonderen Male
durch ihre judische Abstammung ge-
pragt. Wobei, und das ist bei der Frage
nach ldentitat von zentraler Bedeutung,
die aus dieser Abstammung folgenden
biografischen Konsequenzen weniger
Ergebnisse ihrer personlichen Ausei-
nandersetzung mit dem Judentum wa-
ren, sondern sie vielmehr erzwungene
Reaktionen auf die gesellschaftlichen
Zuschreibungen und Bewertungen die-
ser Abstammung darstellten.

Beispiel 2

,Was meinen wir, wenn wir, Deutsche Ost
und Deutsche West, jetzt sagen: ,,Wir sind
Deutsche*?

Ich antworte: nichts Besonderes, aber etwas
Bestimmtes. Wenn jemand sagt: ,Ich bin
Tischler”, dann behauptet er ja auch nicht,
dass dieser Beruf allen anderen weit iiberle-
gen sei, sondern: unter vielen ehrenwerten
Berufen ist dies nun gerade mein Beruf. In
dem kenne ich mich aus, in anderen nicht
oder jedenfalls schlechter. Obwohl wir Deut-
schen vierzig Jahre in getrennten Staaten
gelebt haben, sind die Gemeinsamkeiten zwi-
schen uns offenbar viel grofer als die zwi-
schen Serben und Kroaten, die doch (mit
viereinhalb Jahren Unterbrechung) 73 Jahre
lang in einem Staat zusammengelebt haben.
Dieses selbstverstidndliche Zusammengehdren
ist ja von den vielen Millionen Fliichtlingen,
die die DDR in vierzig Jahren verlassen ha-
ben, faktisch in Anspruch genommen worden.
Von ihnen ist kaum jemand nach Osterreich
oder in die Schweiz oder nach Amerika ge-

gangen. [...]
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Wir Deutschen sind nichts Besonderes, aber
etwas Bestimmtes, nicht iiber, sondern neben
den anderen Volkern. Wir haben besonders
viele Nachbarn. Das verpflichtet uns beson-
ders zur Nachbarschaftlichkeit. Was nun ist
das Bestimmte, das uns als Deutsche verbin-
det? Es ist keine Substanz, die wir komplett
vorzuweisen und als ,,Deutschtum‘ rein zu
erhalten hitten. Es ist eine gemeinsame Haf-
tung. Wir haften fiir unsere gemeinsame Ge-
schichte mit ithren Hohen und Tiefen, und wir
haften fiireinander flir unsere gemeinsame
Zukunft“ (Schroder 1993, S. 19-20).

Was bedeutet es, ,lettisch®, ,danisch®,
,deutsch” oder von einer anderen Natio-
nalitat zu sein?

Dieser Frage geht aus deutscher Sicht
Richard Schréder nach, evangelischer
Theologe, Politiker und Publizist, der
1943 in Sachsen / Deutschland geboren
wurde. Nach dem Studium der evangeli-
schen Theologie arbeitete er als Pastor,
bevor er 1977 Dozent fur Philosophie an
zwei kirchlichen Hochschulen wurde.
1989 trat Richard Schroder in die SPD-
Ost ein, deren letzter Fraktionsvorsit-
zender er in der Volkskammer der DDR
wurde. Seit 1991 ist er Professor an der
theologischen Fakultat der Humboldt
Universitat Berlin.

Eine bestimmte Nationalitat ist, wie das
Beispiel zeigt, ,nichts Besonderes, aber
etwas Bestimmtes® (ebd.). Das heil3t,
ihre bestimmte Charakteristik macht sie
nicht wertvoller oder besser als andere
Nationalitdten, sie grenzt sie jedoch
diesen gegenuber ab. Die |dentifikation
mit einer bestimmten Nationalitat vermit-
telt oftmals eine starke, identitatspra-
gende Kraft und bedeutet zugleich eine
hohe Verantwortung im Sinne einer
.,gemeinsamen Haftung®“ fur Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft (ebd.).

In besonderer Weise herausgefordert
sind demnach diejenigen Menschen,

deren nationales Staatssystem ein-
schneidende Transformationsprozesse
durchlauft, wie beispielsweise bei der
eben angesprochenen Wiedervereini-
gung der beiden deutschen Staaten
oder auch bei den Systemwechseln in
den osteuropaischen Staaten, welches
Viola Lazo mit Blick auf Lettland in ei-
nem Vortrag am Europaischen Konvent
(2002) illustrieren konnte (Text siehe
3.1.9). Welche Konsequenzen hat die-
ses fur die individuelle wie gesellschaft-
liche Wahrnehmung der eigenen Natio-
nalitat?

Beispiel 3

Die Auseinandersetzung mit der eige-
nen ldentitdt wurde als ein lebenslanger,
spannungsreicher Dialog beschrieben,
der durch vielfaltigste innere und auldere
Einflussfaktoren gestaltet, aktiviert oder
auch bedroht wird. Wie bedeutsam bei
diesen Prozessen nicht nur das Verhalt-
nis zu identitatspragenden Bezugsper-
sonen wie z.B. den Eltern ist, sondern
ebenso Aspekte wie die des eigenen
Namens sind, veranschaulicht der auto-
biografische Text von Jorg Bockem
(2004).

Einerseits erfolgreicher Journalist, fuhrte
er gleichzeitig Uber Jahrzehnte hinweg
ein Doppelleben als Drogenabhangiger.
Uber diese lebensbedrohliche Ausei-
nandersetzung mit sich selbst schrieb er
schlieBlich ein Buch, bei dem er lange
Uberlegte, ob er es mit seinem Namen
oder anonym veroffentlichen sollte (Text
siehe 3.1.5):
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,Lange Zeit war ich mir nicht sicher, ob ich
meinen Namen darauf setzen sollte. Als ich
zum ersten Mal mit meinen Eltern dariiber
sprach, erlitt meine Mutter einen Wein-
krampf. ,,Wenn du das tust«, sagte sie, »ver-
lasse ich das Land.* [...] Meine Eltern konn-
ten nicht ... frei entscheiden. Mein Name ist
nun mal auch der ihre. Von meiner Entschei-
dung wiirde auch ihre Anonymitéit abhéngen.

Als ich mit dem Schreiben begann, stellte ich
sehr schnell fest, dass ich dieses Buch eigent-
lich nicht anonym schreiben konnte. Hétte ich
bei jedem Satz darauf achten miissen, meine
Spuren zu verwischen und nichts preis-
zugeben, was auf meine Identitdt schliefen
lasst, es wire ein vollig anderes Buch gewor-
den. Nicht das, das ich schreiben wollte. Ich
wollte nicht nur deutlich machen, was ich tat,
sondern auch, warum ich es tat. Soweit ich
iiberhaupt selbst die Griinde wusste. Wie aber
kann ein Autor fiir sein Buch den Anspruch
auf Aufrichtigkeit stellen, wenn er sich selbst
verbirgt? (Bockem 2004).

Eine ahnlich lebensbedrohliche Suche
nach der eigenen ldentitat illustriert das
Leben des ,Zwischenmenschen Rudi
Richardson® (Wiedemann 2003; Text
siehe 3.1.6). Richardsons Biografie
zeigt, wie existenziell wichtig das Wis-
sen um die eigene Herkunft und Ge-
schichte, die Zugehorigkeit zu einer
Familie und auch zu einer bestimmten
Nationalitat ist — ,Ich wollte irgendje-
mandes Sohn sein“ (ebd.). Beide Le-
bensgeschichten unterstreichen die en-
ge Verbindung von Identitatsentwicklung
und dem Element der Krise, das die
Gestaltung des eigenen Lebens und der
Zukunftsfahigkeit zu einer existenziellen
Frage werden Iasst.
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2.2 IDENTITATSKOMPETENZ — URTEILEN

2.2.1 Was ist Identitat?

Ein Blick in Zeitungsartikel, Bucher, in
Fernsehsendungen oder Diskussionen
zeigt die haufige Verwendung des Beg-
riffes ,ldentitat® in zudem oftmals sehr
unterschiedlichen ~ Zusammenhangen.
Gesprochen wird von ,Ich-ldentitat?, von
,Sozialer* Identitat, ,Geschlechteridenti-
tat’, ,ldentitatsentwicklung® oder auch
von ,corporate identity“*.%

» In welchen Zusammenhdngen
haben Sie bisher von dem Begriff
~Identitat" gehort? Wo oder wo-
bei ist er Ihnen begegnet? Su-
chen Sie Beispiele zusammen!

,ldentitat” ist ein regelmallig gebrauchter
und uns vertrauter Begriff, doch bleibt
zumeist unklar, was genau damit ge-
meint ist. Also — was ist Identitat?

2.2.1.1

Einen ersten Hinweis auf die Fragestel-
lung liefert die sprachliche Herkunft des
Wortes selbst: Sie wird mit ,Gleichheit’
angegeben.

Sprachliche Herkunft

Demnach bezeichnet der Begriff ,ldenti-
tat* einen bestimmten Zustand der
Ubereinstimmung. Gebildet wird dieser
Zustand Uuber ,gleiche’ Vorstellungen,
Prinzipien, Symbole und Ahnlichem,
aber auch Uber eine bewusste Abgren-
zung zu ,Nicht-Gleichem’. Solch ein
Zustand der Ubereinstimmung ist aller-

9 Worter mit * sind im Glossar erklart.

dings weder stabil, noch widerspruchs-
frei oder quasi-naturlich schon immer
vorhanden. Im Gegenteil, er bildet sich
immer wieder erst neu durch Aushand-
lungsprozesse, durch die jeweilige Defi-
nition von Elementen der ,Gleichheit’,
und ist stets Kraften der Veranderung
oder der Auflosung ausgesetzt.

In naher sprachlicher Verwandtschaft
steht der Ausdruck identifizieren®.
Durch die Bedeutung des Wortteils
,~fizieren“ beschreibt er den Prozess des
Erkennens von ,Gleichheit’: ,ldentifizie-
ren“ bedeutet ,jemandes ldentitat fest-
stellen’, ,einander gleichsetzen’ bzw.
,etwas oder jemanden erkennen’.

Solche Identifikationsprozesse werden
aus der Sicht verschiedener Perspekti-
ven durchgefuhrt, das heifldt, im Sinne
eigener ,Selbsterkenntnis’ oder auch als
eine von der Umwelt vorgenommene
Identifikation. In welcher Wechselwir-
kung und zugleich Differenz voneinan-
der die ldentifikationsprozesse der je-
weiligen Perspektiven stehen konnen,
wird an dem Beispiel von Marie Jahoda
im Kapitel 2.1.1 deutlich.

» Lesen Sie noch einmal das Bei-
spiel von Marie Jahoda unter
2.1.1 mit Blick auf die Frage der
Differenz zwischen Selbst- und
Fremdwahrnehmung durch. -
Schauen Sie sich hierzu auch un-
ter 3.1.1 das Modell des ,Johari-
Fensters™ an.
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2.2.1.2

An den Punkt der sprachlichen Herkunft
schliel3t sich die Frage an, ob es in der
Geschichte schon immer eine solche
Diskussion wie die heutige um den
Begriff der Identitat gegeben hat. Wel-
che Hinweise liefert die historische Per-
spektive?

Historische Perspektive

Fragen nach dem eigenen Selbst, des-
sen Einzigartigkeit wie auch seine Wan-
delbarkeit im Geflecht innerer und aul3e-
rer Einflussfaktoren begleiten die
Menschheitsgeschichte  bereits  seit
Jahrtausenden. In der griechischen
Antike* schrieb Platon in seiner Schrift
»~oymposium* (,Das Gastmahl®):

»--.man sagt ja auch, dass jedes
einzelne der Lebewesen lebe und
dasselbe bleibe, wie einer auch
von Kindheit an derselbe genannt
wird, bis er alt geworden ist, und
wird gleichwohl immer derselbe
genannt, da er doch niemals das-
selbe in sich enthélt, sondern im-
mer neu wird und das andere ver-
liert, an Haaren und Fleisch, Kno-
chen und Blut und am gesamten
Kérper, und das nicht nur am Lei-
be, sondern auch an der Seele:
Die Denkweise, die Sitten, Mei-
nungen, Begierden, Luste,
Schmerzen, Angste, dies alles
bleibt in keinem jemals dasselbe,
sondern das eine entsteht, das an-
dere verschwindet® (1996, S. 81f;
vgl. Keupp 2002).

Die Urspringe des Themas ,ldentitat"
als eine der Kernfragen menschlicher
Existenz sind somit historisch sehr weit
zuruckzuverfolgen. Das, was jedoch
heute mit dem Begriff der Identitat ge-
kennzeichnet wird, ist eng an die Epo-
che der Moderne* und an eine ihrer
zentralen Entwicklungsstromungen
geknupft — an den Prozess der Individu-

alisierung (vgl. z.B. Auernheimer 2003 /
Dulmen 2001 / Taylor 1997).

Mit Individualisierung* wird die Abkehr
von der herkdbmmlichen Wahrnehmung
des Einzelnen als vor allem Mitglied
gesellschaftlich  definierter Gruppen-
bzw. Funktionszusammenhange hin zu
einer mehr ,individualisierten’ Betrach-
tung und Behandlung des Individuums
beschrieben. Dieser Prozess verlief Uber
die Jahrhunderte hinweg in unterschied-
licher Intensitat und Geschwindigkeit,
fokussierte zum Teil nur einzelne Grup-
pen der Bevolkerung und Ubernahm
dennoch eine wesentliche Rolle bei der
Diskussion um Identitat (vgl. Dulmen
2001).

» Welche sozialen* Gruppen gab es
beispielsweise in der Bevdlke-
rung, die im Mittelalter lebte?
Was waren die sozialen Rollen,

Aufgaben und auch die
Entfaltungsmdglichkeiten, die
ihnen die damalige Gesellschaft
zuwies?

Erste Anfange des Individualisierungs-
prozesses finden sich im Mittelalter* und
in der Epoche der Renaissance*, auf
deren Grundlage sich gegen Ende des
18. Jahrhunderts allmahlich eine neue
Auffassung von ldentitdt durchzusetzen
begann:

SWir kbnnen hier von einer indivi-
dualisierten Identitat sprechen, ei-
ner ldentitét, die allein mir gehort
und die ich in mir selbst entdecke.
[..] Es gibt eine bestimmte Art,
Person zu sein, die meine Art ist.
Ich bin aufgerufen, mein Leben in
dieser Art zu leben und nicht das
Leben eines anderen nachzuah-
men* (Taylor 1997, S. 17;19).
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Das war insofern eine grundlegend neue
Sicht, als dass in friheren Gesell-
schaftsordnungen Aspekte von Identitat
weitgehend durch die soziale* Stellung
des Einzelnen, seiner Herkunft, durch
Vorgaben der Religionslehren oder auch
der Herrschenden bestimmt wurden.
Dementsprechend war zu jener Zeit eine
individualisierte Form von Identitat na-
hezu unmoglich bzw. galt nicht als er-
strebenswert. Offiziell hatten

...,Einzelbedirfnisse, die nur sub-
Jjektiven Wiinschen entsprachen
und nicht der Allgemeinheit dien-
ten, keine Existenzberechtigung
und fanden keine moralische An-
erkennung® (Dulmen 2001, S. 4).

Im Zeitalter der Aufklarung® kam es
jedoch zu umfassenden gesellschaftli-
chen, politischen und wirtschaftlichen
Wandlungsprozessen, die unter ande-
rem die Auflosung der traditionellen
standischen Gesellschaftsordnung* und
den Beginn der Sakularisierung (= Los-
I0sung aus kirchlichen Bindungen und
Einflussen) zur Folge hatten.

Zugleich bedeutete der Wandel hin zu
einer ,individualisierten ldentitat fur den
Einzelnen eine neue Aufgabenstellung —
namlich nun in eigener Verantwortung
Identitat zu entwickeln und aktiv immer
wieder neu zu erarbeiten. Das heil3t, mit
der ,modernen Idee der Authentizitat"
sind ,die Ziele der Selbsterfullung und
der Selbstverwirklichung“ (Taylor 1997,
S. 20) verknupft und damit die Aufgabe,
nicht mehr nur vorgegebenen Lebens-
mustern oder zugewiesenen Strukturen
einfach nachzufolgen.

Im Sinne von Authentizitat* gilt es, den
spezifisch eigenen Platz im gesellschaft-
lichen Ganzen zu erkennen, immer

wieder neu auszuhandeln und zu gestal-
ten. Die ldee der Authentizitat bedeutet
insofern mehr als das, was der Begriff
der Autonomie* umfasst, denn es geht
nicht allein um Eigenstandigkeit und
Verantwortlichkeit des Einzelnen in
seinen Handlungen. Darlber hinaus
muss das Individuum in seiner ldenti-
tatsarbeit authentisch (= glaubwurdig,
echt) gegenuber seinen eigenen Be-
durfnissen, Vorstellungen, Lebensent-
wurfen usw. agieren und identitatsrele-
vantes Handeln von den jeweils eigenen
Grinden her bestimmen (vgl. Ferrara
1998).

Angesichts dieser Veranderungen ent-
stand fur das Individuum eine zwiespal-

tige Situation:

Einerseits profitiert es bei der Entwick-
lung und Auseinandersetzung mit der
eigenen ldentitat von vergleichsweise
groflen Freiraumen und verschiedens-
ten Wahlmoglichkeiten, die Lebenshori-
zonte haben sich entscheidend vergro-
Rert. Andererseits wird gerade diese
Freiheit oftmals als eine Art Entwurze-
lung oder Zumutung empfunden Denn in
Zeiten der Unubersichtlichkeit und des
Risikos mussen identitatsrelevante
Entscheidungen alleinverantwortlich
getroffen werden; eigene Lebensmuster
gegenuber der sogenannten ,Normalitat’
gerechtfertigt werden. Gleichzeitig ist
der Einzelne gezwungen, vermehrt
weltweite Einflisse auf die eigene lokale
Situation auszuhalten.
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» Inwiefern haben sich vielleicht
auch in Ihrer Familie iiber die
Generationen hinweg die Mdég-
lichkeitsraume der einzelnen Per-
sonen z.B. hinsichtlich des Ar-
beitslebens, der Schulbildung o-
der der Gestaltung des Lebens-
weges verdandert?

2.2.2 Identitat heute

Um auf der Grundlage der beschriebe-
nen historischen Wandlungsprozesse
und der sprachlichen Herkunft den Be-
griff der Identitat nun aus gegenwartiger
Perspektive zu diskutieren, werden im
Folgenden zunachst einige theoretische
Uberlegungen zur Identitatsbildung vor-
gestellt. Im Anschluss daran stehen die
gesellschaftspolitischen und kollektiven*
Dimensionen von lIdentitdt sowie der
Aspekt bedrohter Identitat im Mittel-
punkt.

Einleitend lasst sich das bisher Gesagte
mit den Worten von Keupp u.a. (2002)
folgendermallen aufgreifen und zusam-
menfuhren:

Lldentitat ist nicht etwas, das man
von Geburt an hat, was die Gene
oder der soziale Status vorschrei-
ben, sondern wird vom Subjekt in
einem lebenslangen Prozel3 entwi-
ckelt. Identitét verstehen wir als ei-
nen fortschreitenden Prozeld eige-
ner Lebensgestaltung, der sich zu-
dem in jeder alltdglichen Handlung
(neu) konstruiert. Identitét wird also
nicht vom Subjekt ,ab und zu“ ge-
bildet, beispielsweise wenn es sich
fragt: ,Wer bin ich eigentlich?“ oder
von anderen in einen analogen Di-
alog verwickelt und gefragt wird:
SWer bist du?“ Subjekte arbeiten
(indem sie handeln) permanent an
ihrer Identitat’ (S. 215).

Identitat muss demnach aktiv-handelnd
und reflexiv ,erarbeitet’ werden im Sinne
alltaglicher, individuell-kreativer Identi-
tatsarbeit. Dem Einzelnen wird ldentitat
weder durch Geburt mitgegeben, noch
kann er ldentitat endgultig ,besitzen’, es
ist vielmehr als eine lebenslange Gestal-
tungsaufgabe zu verstehen.

Der Frage, wie in dieser Dynamik tat-
sachlich ldentitatsentwicklung stattfindet
und was genau unter Identitatsarbeit
verstanden wird, sind bereits in einer
langen Tradition Vertreter aus Wissen-
schaft und Praxis nachgegangen. Vor
allem die Disziplinen der Psychologie*
und der Soziologie* haben sich dem
Thema intensiv gewidmet und es aus
ihrer jeweiligen Forschungsperspektive
untersucht. Hierbei sind verschiedene
theoretische Konzepte von Identitat
entstanden, zu deren bekanntesten zum
einen Psychoanalytische Ansatze und
zum anderen Interaktionistische Theo-
rien gehoren.

2.2.2.1 Psychoanalytische Ansétze
und interaktionistische Theo-
rien von Identitat
Bis heute nimmt die ldentitatsforschung
Bezug auf Grundgedanken sowohl der
psychoanalytischen Ansatze* als auch
der interaktionistischen Theorien* und
so sollen diese kurz Uberblicksartig
vorgestellt werden.

Die psychoanalytischen Ansatze wurden
im besonderen Male durch Sigmund
Freud (1856-1939) sowie Erik H. Erik-
son (1902-1994) gepragt. Im Anschluss
an Freud hat Erikson ein weit verbreite-
tes Konzept von ldentitat formuliert, das
die Entwicklung von Identitat als ein
Stufenmodell aufeinander aufbauender
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Krisenbewaltigungen versteht (Erikson
1966).

» Ziehen Sie sich hierzu die Grafik
des Stufenmodells unter 3.1.2
heran.

Nach Erikson hat das Individuum in
jeder seiner acht Lebensstufen eine
bestimmte Krise zu bewaltigen, so z.B.
im Sauglingsalter (Stufe 1) die Krise
,2Jurvertrauen gegen Mildtrauen®. Das
Element der Krise gilt damit als Be-
standteil und deren Bewaltigung als
Voraussetzung normaler Entwicklung.
Die Reihenfolge der einzelnen Stufen ist
festgelegt und die jeweiligen Krisen
mussen vom Individuum im Laufe des
Lebens nacheinander ,abgearbeitet’
werden, um — idealtypisch gesehen —
die Stufe VIl ,Reifes Erwachsenenalter*
zu erreichen. Bei den Bewaltigungsauf-
gaben in den einzelnen Stufen wird den
Identifikationen mit primaren Bezugs-
personen wie z.B. den Eltern entschei-
dende Bedeutung zugesprochen. Die
Ausbildung von Identitat im engeren
Sinne gehort zu den vorrangigen Aufga-
ben der Adoleszenz (= dem Jugendal-
ter; Stufe V), wobei auch dieses von der
,.erfolgreichen’ Bewaltigung der voran-
gegangenen Krisen abhangig ist.

Nach dem Erikson’schen Modell bildet
so das Individuum auf der Basis des
,erfolgreichen’ Durchlaufens der einzel-
nen Krisenbewaltigungen bis zur Ado-
leszenz hin eine Art gefestigten ldenti-
tatssockel aus, der in seiner Stabilitat —
und nicht Dynamik — den weiteren Le-
bensverlauf abstutzen soll. Gleichwie
dieses Stufenmodell die Identitatsfor-
schung nachhaltig beeinflusst hat, ist es
ebenso kritisch diskutiert worden. Z.B.

stellt sich angesichts der Abhangigkeit
der einzelnen Krisenbewaltigungen
voneinander fur die Entwicklung des
Individuums die Frage, inwiefern sich
menschliche Entwicklungswege in ein
solch linear angelegtes Stufenmodell
eingrenzen und kategorisieren lassen.

Als Begrunder interaktionistischer Theo-
rien* gilt George Herbert Mead (1863-
1931), dessen theoretischer Ansatz von
vielen Vertretern der Wissenschaft wie
Erving Goffman (1922-1982) oder Jur-
gen Habermas (1929-) aufgegriffen und
weiter entwickelt wurde.

Habermas schlieRt in seinen Uberle-
gungen zur ldentitdt an die Arbeiten
nicht nur von Mead und Goffman, son-
dern auch an das Konzept von Erikson
sowie an Vertreter Entwicklungstheore-
tischer Ansatze wie Jean Piaget (1896-
1980) und Lawrence Kohlberg (1927-
1987) an. Bezugnehmend auf Goffman,
nimmt Habermas eine interessante
Unterscheidung zwischen personlicher
Identitat und sozialer Identitat vor:

,Die persénliche Identitdt kommt
zum Ausdruck in einer unverwech-
selbaren Biographie, die soziale
Identitdt in der Zugehdrigkeit ein
und derselben Person zu ver-
schiedenen, oft inkompatiblen Be-
zugsgruppen. Waéhrend persénli-
che Identitat so etwas wie die Kon-
tinuitdt des Ich in der Folge der
wechselnden Zustdnde der Le-
bensgeschichte garantiert, wabhrt
soziale Identitét die Einheit in der
Mannigfaltigkeit verschiedener Rol-
lensysteme, die zur gleichen Zeit
~gekonnt® sein missen“ (Haber-
mas 1973, S. 131).

Fur die Aufrechterhaltung der Balance
zwischen beiden ldentitaten, der sozia-
len und der personlichen, ist nach Ha-



32

110622-CP-1-2003-1-DE-Grundtvig-G1

bermas das Element der ,lch-ldentitat”
zustandig (spater auch als ,kommunika-
tive Kompetenz® bezeichnet). Die Aus-
bildung solch einer Ich-ldentitat ist weni-
ger von kognitiven* Voraussetzungen
des Einzelnen bedingt,

,...5ie  besteht vielmehr in einer
Kompetenz, die sich in sozialen In-
teraktionen bildet. Die Identitat wird
durch Vergesellschaftung erzeugt,
d.h. dadurch, dal3 sich der Heran-
wachsende (ber die Aneignung
symbolischer Allgemeinheiten in
ein bestimmtes soziales System
erst einmal integriert, wéhrend sie
spéter durch Individuierung, d.h.
gerade durch eine wachsende Un-
abhéngigkeit gegeniiber sozialen
Systemen gesichert und entfaltet
wird“ (Habermas 1995, S. 68).

Die ,’Starke’ der Ich-ldentitat® (Haber-
mas 1973, S. 131) zeigt sich schliel3lich
darin, ob es dem Einzelnen in Belas-
tungssituationen gelingt, eben jene
Balance zwischen personlicher und
sozialer ldentitat aufrecht zu erhalten
bzw. wieder neu herzustellen. Zentrale
Aufgabe der Ich-ldentitat ist demnach,
,Krisen der Ichstruktur durch Umstruktu-
rierung zu l6sen” (ebd., S. 129).

Dieser Prozess der Kkontinuierlichen
,Umstrukturierung’ und Ausbalancierung
ist von Habermas auch als ,Integrati-
onsarbeit® bzw. ,Integrationsleistung"
der Ich-ldentitat zwischen den Anspru-
chen der gesellschaftlichen und der indi-
viduellen Ebene (also zwischen person-
licher und sozialer Identitat) beschrieben
worden.

Folglich gehen Vertreter Interaktionisti-
scher Theorien im Unterschied zu Erik-
son von einem starker dynamischen
Charakter von lIdentitat aus und legen
besonderes Gewicht auf die Aushand-

lungsprozesse des Einzelnen mit seiner
Lebenswelt. Dieser Aspekt des span-
nungsreichen Dialoges war fur die wei-
tere Identitatsforschung ebenso zentral
wie die Hervorhebung der Krise durch
Erikson, die nicht als negativer Storfak-
tor oder Ausdruck des Scheiterns, son-
dern als notwendiger Bestandteil von
Entwicklung gedeutet wird.

2.2.2.2 Das Modell alltaglicher Identi-
tatsarbeit

Im Anschluss an die Kernuberlegungen
der bisherigen Forschung und damit
auch an die Theoriekonzepte von Erik-
son sowie Habermas haben Keupp u.a.
(2002) ein Modell alltaglicher Identitats-
arbeit entwickelt.

Dieses schlusselt die wesentlichen
Vorgange und Dynamiken der Identi-
tatsbildung anschaulich auf und soll aus
diesem Grunde im Folgenden naher
vorgestellt werden.

Identitat wird im Rahmen dieses Modells
aus drei Perspektiven betrachtet (siehe
Grafik nachste Seite):

» Die erste Perspektive richtet sich auf
die Prozesse der Identitatsarbeit
und vier zentrale Koordinationsleis-
tungen, die der Einzelne dabei voll-
bringt.

+ Die zweite Perspektive setzt sich mit
den Ergebnissen dieser Identitats-
arbeit auseinander, d.h. den indivi-
duellen Konstruktionen, die die Ba-
sis fur die Handlungsfahigkeit des
Einzelnen bilden.

+ Die dritte Perspektive beschaftigt
sich schlie3lich mit den zentralen
Syntheseleistungen (= Verbindungs-
leistungen) des Einzelnen in seiner
Identitatsarbeit zwischen den ge-
nannten Prozessen und Konstrukti-
onen, welches mit Elementen der
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Koharenz (= Zusammenhang), der einzelnen Bereiche der alltaglichen
Anerkennung und Authentizitat ver- Identitatsarbeit.

bunden ist.

Alle drei Perspektiven stehen in enger
Wechselwirkung und beschreiben die

DAS MODELL ALLTAGLICHER IDENTITATSARBEIT

Prozesse der Identititsarbeit

Retro- und prospektive Identitdtsarbeit
Identitét als Konfliktaushandlung
Identitét als Ressourcenarbeit

Identitét als Narration(sarbeit)

Por o

11

Konstruktionen der Identitdtsarbeit

Teilidentitdten
Das Identitétsgefiihl

Biografische Kernnarrationen

Handlungsfihigkeit

Syntheseleistungen der Identitatsarbeit

(Quelle: Keupp u.a. 2002)

Zunachst geht es um die erste Perspek-
tive und damit um die Prozesse der
Identitatsarbeit.

Prozesse der Identitatsarbeit

Keupp u.a. (2002) verstehen unter Iden-
titatsentwicklung einen kontinuierlichen
Aushandlungs- und Verknupfungspro-
zess des Einzelnen zwischen inneren
und aulleren Einflussfaktoren die
alltagliche ldentitatsarbeit. Diese alltag-
liche Arbeit speist sich einerseits per-
manent aus einem Grundstock an
(Selbst)Erfahrungen, die der Einzelne
identitatsbezogen ordnet und struktu-
riert; und andererseits aus den Aus-
handlungsprozessen zwischen dem
Individuum und seiner Lebenswelt.

Im Detail beinhalten die Prozesse der
Identitatsarbeit vier zentrale Koordinati-
onsleistungen (siehe Grafik):

(1) Retro- und prospektive Identitatsar-
beit

Mit Blick auf die Dimension der Zeit
nimmt der Einzelne in seiner Identitats-
arbeit sowohl ruckschauende (= retro-
spektive) als auch vorausschauende (=
prospektive) Verknupfungsprozesse vor,
die sich gegenseitig beeinflussen.

Bei den riickschauenden Prozessen
reflektiert der Einzelne in der Gegenwart
die Erfahrungen, die er hinsichtlich sei-
ner Person in der Vergangenheit erlebt
hat, und zwar auf der Grundlage seiner
eigenen Wahrnehmung. Diese Wahr-
nehmung kann sich aus unterschiedli-
chen Kategorien zusammensetzen:
Keupp u.a. nennen kognitive, emotiona-
le, korperbezogene, produktorientierte
und soziale Wahrnehmungsaspekte,
von denen einige intensiver hervortreten
konnen als andere.
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» Ziehen Sie das Material unter
3.1.3 hinzu und verdeutlichen Sie
fiir sich selbst die einzelnen Ka-
tegorien der Wahrnehmung an-
hand einer eigenen Erfahrung aus
der Vergangenbheit.

Ebenso ist das Bundeln von Erfahrun-
gen zu bestimmten Aspekten der ldenti-
tat moglich: So kann eine Person zu
einem Ubergeordneten Thema, wie z.B.
besondere Lebensphasen oder familiare
Rollen (,Mutter-Sein®), Einzelerfahrun-
gen zu sogenannten ,Selbsterzahlun-
gen’ verbinden, die in solch einer ver-
dichteten Form wichtige Konstruktionen
der |dentitat darstellen konnen (verglei-
che hierzu die Abschnitte ,(4) Identitat
als Narration(sarbeit)* und ,(3) Biografi-
sche Kernnarrationen®).

Vorausschauende Verknupfungspro-
zesse thematisieren dagegen die zu-
kinftige Entwicklung der Identitat.
Keupp u.a. unterscheiden hierbei zwi-
schen ldentitatsentwurfen sowie ldenti-
tatsprojekten: Identitatsentwirfe haben
einen eher utopischen Charakter und
fordern als eine Art Leitbilder die Um-
setzung konkreter Identitatsprojekte.
Identitatsprojekte besitzen einen inne-
ren Beschluficharakter® und zielen in
Abstimmung mit Kernbedingungen wie
z.B. den vorhandenen Ressourcen auf
eine konkrete Realisation (2002, S.
194).

> Welches sind Ihre Identitatsent-
wiirfe und / oder -projekte?

(2) Identitét als Konfliktaushandlung

In dem standigen Dialog des Einzelnen
zwischen sich selbst und der ihn umge-
benden Lebenswelt ist er immer wieder

neu aufgefordert, ein fur sich stimmiges
Balanceverhaltnis zu erarbeiten.

Keupp u.a. betonen, dass hiermit nicht
ein ‘entspannter’, von allen Zweifeln
bereinigter Zustand gemeint ist. Grund-
spannungen bilden gerade die Dynamik
der Identitatsentwicklung — Spannungen
zwischen Selbst- und Fremdwahrneh-
mung, zwischen Gegenwart und zukunf-
tigen Identitatsentwurfen usw. Balance
bedeutet demnach nicht Stillstand oder
das Erreichen eines Endzustandes,
vielmehr geht es um die Gestaltung
eines fur sich als stimmig empfundenen
Passungsverhaltnisses.

Dieses Passungsverhaltnis wird auch
als Ambiguitatstoleranz (= Mehrdeutig-
keitstoleranz; Krappmann 2000) be-
schrieben. Es meint die Fahigkeit des
Einzelnen, Konflikte und Verunsiche-
rungen in der eigenen ldentitatsentwick-
lung sowie in der Auseinandersetzung
mit der Lebenswelt als ,normalen Zu-
stand’ zu einem gewissen Grad auszu-
halten oder eben diese zu einem fur
sich akzeptablen Mal3 zu verandern.
Das Gefuhl der Verunsicherung ist also
nicht grundsatzlich negativ, sondern es
kann hilfreiche Impulse vermitteln und
spiegelt Normalitat wider.

(3) Identitét als Ressourcenarbeit

Die Prozesse der Identitatsarbeit wer-
den ,...entscheidend von den Ressour-
cen gepragt, die ein Subjekt bei seiner
Identitatsarbeit zu mobilisieren und zu
nutzen vermag® (Keupp u.a. 2002, S.
198).

Maldgeblich sind demnach personlich
wahrgenommene Ressourcen verschie-
denster Art und gleichzeitig die Fahig-
keit oder Moglichkeit des Einzelnen,
diese Ressourcen fur seine ldentitats-
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entwicklung zu erschliellen. Mangel wie
auch Fulle an Ressourcen konnen Moti-
vation oder Behinderung der Identitats-
arbeit bedeuten; Identitatsentwicklung
ohne jegliche Ressourcen ist allerdings
nicht moglich.

» Welche Arten von Ressourcen
gibt es fiir Identitiatsentwicklung
und inwiefern sind sie wichtig?

(4) Identitét als Narration(sarbeit)

Was ist das zentrale Instrument, mit
dem der Einzelne wichtige Verknupfun-
gen in seiner ldentitatsentwicklung vor-
nimmt? Keupp u.a. nennen hier die
Selbstnarration*, also das, was bereits
mit den ,Selbsterzahlungen’ des Indivi-
duums angesprochen wurde (siehe
oben Punkt (1)).

Bei solchen Selbstnarrationen geht es
weniger um zeitlich korrekte Auflistun-
gen oder tatsachliche Fakten, sondern
um eine fur sich selbst stimmige Positi-
onierung der eigenen Person gegenuber
inneren und aulleren Faktoren. Selbst-
narrationen sind individuelle, sinnstif-
tende Gebilde, die in ihrer Ausfuhrung
abhangig sind von dem jeweiligen sozia-
len Kontext der Erzahlung, den vorherr-
schenden Werten und Normen der Le-
benswelt, dem jeweiligen Gegenuber
usw. Folglich werden sie weder immer
auf die gleiche Weise ,erzahlt’, noch
sind sie vor Aushandlungsprozessen mit
der Lebenswelt gesichert. Identitatsar-
beit ist insofern auch ,Erzahl-Arbeit®, so
dass ldentitatsbalance nicht nur durch

konkrete Handlungen erarbeitet, son-
dern auch erzahlend prasentiert und
interpretiert wird (ebd., S. 270).

Mit den dargestellten vier Punkten sind
die zentralen Koordinationsleistungen
der Prozesse der Identitatsarbeit ge-
nannt. Auf ihrer Grundlage kommt der
Einzelne wiederum zu bestimmten Er-
gebnissen, und zwar in Form von drei
wesentlichen Identitatskonstruktionen,
die nun vorgestellt werden.

» Gehen Sie noch einmal zur Grafik
am Anfang des Abschnittes
2.2.2.2 zuriick und werfen einen
Blick auf das Gesamtmodell, be-
vor es zum ndchsten Punkt weiter
geht.

Konstruktionen der Identitatsarbeit

Als Ergebnisse der Identitatsarbeit ent-
stehen nach Keupp u.a. drei Identitats-
konstruktionen (siehe Grafik nachste
Seite): erstens Teilidentitéten, zweitens
das Identitdtsgefihl und drittens Biogra-
fische Kernnarrationen.

Diese haben grundsatzlich eine dynami-
sche Gestalt, verfugen aber im Gegen-
satz zu den oben genannten Prozessen
uber eine etwas hohere Stabilitat und
werden zusammengefasst von Keupp
u.a. als Metaidentitat* beschrieben.

Anhand dieser drei Konstruktionen bil-
det sich die Handlungsfahigkeit des
Individuums aus.
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DAS MODELL ALLTAGLICHER IDENTITATSARBEIT

Biographische| Identitats-
Kernnarrationen gefuhl

PP T LN

Ebene einzelne
Selbsterfahrungen

M tEI')clenet't"t Dominierende
etaidentita Teilidentitat
Ebene .

Teilidentitdten Arbeit

Familie

Freizeit Handeln

(Quelle: In Anlehnung an Keupp u.a. 2002)

(1) Teilidentitéten

Angesichts zentraler Handlungsaufga-
ben bildet der Einzelne aus der Fulle an
(Selbst)Erfahrungen verdichtete ldenti-
tatskonstruktionen, die ein Geflecht aus
ruck- sowie vorausschauenden Erfah-
rungselementen, aus inneren und aule-
ren Faktoren darstellen und Uber eine
einzelne Situation hinaus gultig sind.

Keupp u.a. bezeichnen dies als Teil-
identitaten, die ein Individuum z.B. fur
den Bereich ,Arbeit*, ,Familie®, ,Nationa-
litat* usw. fur sich konstruieren kann
(siehe Grafik). Solche Teilidentitaten
sind nicht frei von Widersprichen (z.B.
zwischen Selbst- und Fremdwahrneh-
mung), sie sind stets Veranderungen
ausgesetzt, verfugen oftmals uUber ge-
meinsame Schnittpunkte mit anderen
Teilidentitaten und konnen in den jewei-
ligen Lebensphasen unterschiedlich
dominant sein.

» Wahlen Sie eine von Ihren Teil-
identitaten aus (z.B. , Arbeitneh-
mer/in® oder ,Familienvater")
und liberlegen Sie, welchen Ver-
anderungen die Teilidentitdt aus-
gesetzt war / ist und wo Schnitt-
punkte zu anderen Teilidentitdten
bestehen.

(2) Das Identitétsgefiihl

Im Unterschied zu den jeweils nur einen
bestimmten Ausschnitt der einzelnen
Person betreffenden Teilidentitaten stellt
hingegen das Identitatsgefuhl nach
Keupp u.a. ein wesentlich umfassende-
res Grundgefuhl des Einzelnen dar, das
sich aus dem Kerngehalt samtlicher
(Selbst)Erfahrungen und Bewertungen
der eigenen Person speist.

Das heil3t, das Identitatsgefuhl enthalt
»--.Sowohl Bewertungen Uber die Quali-
tat und Art der Beziehung zu sich selbst
(Selbstgefuhl) als auch Bewertungen
daruber, wie eine Person die Anforde-
rungen des Alltags bewaltigen kann
(Koharenzgefihl)* (ebd., S. 226). Die
eigene Bewertung kann positiv oder
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negativ ausfallen: Je nachdem, ob sich
der Einzelne im Abgleich mit den eigen-
standig gesetzten Koordinaten seines
Selbstgefuhls als stimmig empfindet
(Selbstgefuhl), und ob er die in seiner
Identitatsarbeit entwickelten Entwurfe,
Projekte usw. als sinnstiftend, realisier-
bar und verstehbar erlebt (Koharenzge-
fuhl) (ausfuhrlicher siehe 3.1.4).

Das Identitatsgefuhl ist demnach eine
wesentliche Motivationsquelle fur identi-
tatsbezogene Handlungen des Einzel-
nen, indem aufgrund eines positiven /
negativen Gefuhls neue oder veranderte
|dentitatsziele gesetzt, Projekte realisiert
oder verworfen usw. werden.

(3) Biografische Kernnarrationen

Bei den biografischen Kernnarrationen
handelt es sich ,...um die Ideologie von
sich selbst, um den Versuch, sich und
seinem Leben einen — anderen mitteil-
baren — Sinn zu geben® (ebd., S. 229).

Wahrend sich also Teilidentitaten nur
auf Ausschnitte beziehen und sie ge-
nauso wie das ldentitatsgefuhl in ihrer
Komplexitat dem Einzelnen nur teilweise
bewusst sind, konnen hingegen Kern-
narrationen als konkrete ,Erzahl-
Handlungen’ des Einzelnen gewertet
werden. Mit ihnen reflektiert und be-
schreibt das Individuum seine Identitat
vor sich selbst wie auch vor anderen.

Solche Kernnarrationen konnen be-
stimmte Identitatsbereiche zusammen-
fugen oder auch in Konflikt zueinander
stellen, sie werden immer wieder ,um-
geschrieben’ und Ubernehmen fur die
|dentitatsentwicklung eine sinnstiftende
Funktion.

» Werfen Sie noch einmal einen
Blick auf die letzte Grafik! Wie ist
der folgende Aspekt der Hand-
lungsfahigkeit eingeordnet?

(4) Handlungsféahigkeit

Auf der Grundlage der drei beschriebe-
nen ldentitatskonstruktionen — Teilidenti-
taten, das ldentitatsgefuhl, Biografische
Kernnarrationen — entwickelt das Indivi-
duum schliel3lich ein Gefuhl eigener
Handlungsfahigkeit. Keupp u.a. schrei-
ben hierzu: “In ihm drtckt sich die Ein-
schatzung einer Person aus, wie souve-
ran sie sich fuhlt, die eigenen Lebens-
bedingungen zu gestalten. Dabei geht
es sowohl um die individuelle Befahi-
gung, gesellschaftlich begrindete Ver-
haltenserfordernisse zu erkennen und
zu handhaben, als auch darum, eigene
Ziele im aktuellen und zuklnftigen Han-
deln zu reprasentieren, und um die
Fahigkeit, diese zu realisieren® (ebd., S.
242).

Handlungsfahigkeit bedeutet insofern fur
das Individuum das Gefuhl, die eigenen
Lebensbedingungen mit Blick auf selbst
formulierte Ziele und Entwurfe und in
Aushandlung mit auleren Einflussfakto-
ren kompetent gestalten zu kénnen und
nicht auf bloRes Reagieren oder Aus-
harren reduziert zu sein.

Es beinhaltet innere und aulere Kom-
ponenten und erlaubt dem Einzelnen,
»--.Sich als handlungsfahiges Subjekt in
seiner jeweiligen sozialen Welt zu veror-
ten® (ebd., S. 243). Letztlich gibt die
erfolgreiche oder mangelhafte Hand-
lungsfahigkeit dem Einzelnen eine
Ruckmeldung Uuber Wirksamkeit und
Stimmigkeit seiner |dentitatsarbeit.
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Bei den Prozessen und den Konstrukti-
onen der ldentitatsarbeit war bisher der
Einzelne mit seinen je individuellen
Erfahrungs- und Handlungskategorien
im Mittelpunkt.

Keupp u.a. heben allerdings noch einen
dritten Bestandteil der Identitatsarbeit
hervor: Hier geht es um Ubergeordnete
Aufgaben, die aufgrund ihrer zentralen
Bedeutung die Identitatsentwicklung
nahezu aller Individuen betreffen und
von diesen ,bearbeitet’ werden mussen.

Syntheseleistungen der Identitiatsar-
beit

Diese uberindividuellen Aufgaben wer-
den von Keupp u.a. als Syntheseleis-
tungen der ldentitatsarbeit beschrieben:
Also die Fahigkeit des Einzelnen, Ver-
bindungen (= Synthesen) zwischen
einerseits den Prozessen und anderer-
seits den Ergebnissen/Konstruktionen in
seiner ldentitatsarbeit herzustellen.

Was ist unter solchen Syntheseleistun-
gen konkret zu verstehen? Drei Beispie-
le von Uberindividuellen Aufgaben wer-
den von Keupp u.a. herausgegriffen und
werden im Folgenden kurz vorgestellt.

Identitéat und Kohérenz!©

Wie bereits im Abschnitt zum ,Identi-
tatsgefuhl® angesprochen, bezeichnet
die Koharenzleistung des Einzelnen
dessen Fahigkeit, aus der unendlichen
Fulle an Gestaltungsmoglichkeiten die-
jenigen zu filtern, die er fur sich als
passende Identitatsprojekte bewertet
und als realisierbar einschatzt. Als ein
dynamisches Gebilde beruht die Koha-

10 Zusammenhang

renzleistung somit erstens auf dem
Vorgang der Selbstbewertung: Bei die-
sem empfindet das Individuum die mo-
mentane Auswahl und Gestaltung der
eigenen ldentitatsprojekte als ein befrie-
digendes Passungsverhaltnis und kann
zugleich den aus diesem Passungsver-
haltnis abgeleiteten ,Zusammenhang’
sich selbst sowie anderen in Form von
z.B. Narrationen mitteilen. Zweitens
entsteht die Koharenzleistung aus der
erlebten Fahigkeit, derart bewertete
Identitatsprojekte tatsachlich umsetzen
zu koénnen, was eine begrundete Um-
gestaltung oder Verwerfung nicht aus-
schlieft.

Mit Blick auf die gegenwartige Fulle an
Entscheidungsmoglichkeiten und Le-
bensmustern erscheint die Fahigkeit des
Einzelnen zu einer je eigenen Koha-
renzleistung nicht nur im besonderen
Malde herausgefordert, sondern
zugleich als existenziell wichtig, um
immer wieder neu ein fur sich stimmiges
Passungsverhaltnis, eine individuelle
,Erzahlung’ gestalten zu konnen.

Identitat und Anerkennung

Da Identitatsentwicklung zu einem we-
sentlich Teil auf den Aushandlungspro-
zessen zwischen Individuum und Le-
benswelt beruht, kommt dem Aspekt der
Anerkennung eine entscheidende Be-
deutung zu.

Einerseits strebt das Individuum nach
Unabhangigkeit, Autonomie und Au-
thentizitat, nach einem unverwechselba-
ren Selbst — und ist doch andererseits in
genau diesem fur die ldentitatsbildung
so fundamentalen Streben angewiesen
auf Anerkennung durch seine Lebens-
welt. Keupp u.a. unterscheiden drei
Dimensionen der Anerkennung: “Auf-
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merksamkeit von anderen”, “Positive
Bewertung durch andere” sowie
“Selbstanerkennung” (ebd., S. 256). Das
Gefuhl der Anerkennung speist sich
demnach  sowohl aus einzelnen
(Selbst)Erfahrungen als auch aus dem
Identitatsgefuhl in Form eines umfas-
senden Grundgefuhls.

Vom Einzelnen als erfolgreich bewertete
|dentitatsprojekte auf der einen Seite
und von der Lebenswelt vermittelte
Anerkennung auf der anderen Seite —
z.B. innerhalb der sozialen Beziehungen
oder auch als gesellschaftliche Aner-
kennung in Form von Rechtsverhaltnis-
sen und einer solidarischen Wertege-
meinschaft — bilden die fur eine ,voll-
standige’ Anerkennung erforderliche
Kombination aus Selbst- und Fremd-
wahrnehmung.

» Was sind Beispiele fiir gesell-
schaftliche Anerkennungsformen?

Identitat und Authentizitit

Neben den Aspekten der Koharenz und
der Anerkennung uUbernimmt das Ele-
ment der Authentizitat bei den erforder-
lichen Aushandlungsprozessen eine
zentrale Stellung (siehe auch Abschnitt
2.2.1.2). Es handelt sich um die Synthe-
seleistung des Subjektes, ,...die Ambi-
valenzen und Veranderungen in einer
Identitatsbiografie in ein fur die Person
,stimmiges®, d.h. in ein im positiven
Sinne akzeptables Spannungsverhaltnis
zu bringen. Das Kriterium dafur ist die
Bewertung des Subjekts” (ebd., S. 268).

Ziel der Syntheseleistung der Authentizi-
tat ist damit nicht die Auflosung von
Konflikten oder Widersprichen in der
eigenen ldentitatsbiografie. Vielmehr gilt

es diese im Sinne der Ambiguitatstole-
ranz (= Mehrdeutigkeitstoleranz; siehe
Jdentitat als  Konfliktaushandlung®)
auszuhalten oder zu verandern und
grundsatzlich in der Identitatsarbeit
authentisch gegenluber den eigenen
Bedurfnissen und Entwurfen zu bleiben.

Das vorgestellte Modell alltaglicher
Identitatsarbeit von Keupp u.a. mag
zunachst recht komplex erscheinen.
Doch es lassen sich anhand der ange-
fuhrten Strukturierung mit den drei Per-
spektiven — Prozesse, Konstruktionen
und Syntheseleistungen der Identitats-
arbeit — die einzelnen Aspekte der Iden-
titatsbildung anschaulich aufschlusseln
und mit Begriffen kennzeichnen. Es
bleibt letztlich eines von vielen mogli-
chen Erklarungsansatzen zum Thema
der ,ldentitat”, bietet aber bei der Frage
nach Identitatskompetenz ein gutes
Instrument an, um die Prozesse der
|dentitatsentwicklung zu erlautern und
zu diskutieren. Deshalb wurde dieses
Modell als Grundlage fur die weitere
Betrachtung ausgewahlt.

2.2.2.3 Gesellschaftspolitische und
kollektive Dimensionen von
Identitét

In den beiden vorangegangenen Ab-

schnitten wurde ein Einblick gegeben in

unterschiedliche Konzepte, das Phano-

men der ldentitatsbildung zu beschrei-

ben und zu erklaren.

Deutlich zeigte sich hierbei die Viel-
schichtigkeit des Themas ,ldentitat’,
also die Verflechtung von inneren und
aulderen Einflussen, die existenziellen
Abhangigkeiten und Bedurfnisse wie
auch die Aufforderung an den Einzel-
nen, dieses als alltagliche, individuell-
kreative ldentitatsarbeit zu verstehen.
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Wie sich die theoretischen Uberlegun-
gen im Alltag widerspiegeln, wird im
Folgenden anhand zweier Dimensionen
von ldentitat veranschaulicht.

Gesellschaftspolitische Dimension
von Ildentitét

|dentitatsbildung wurde als ein span-
nungsreicher Dialog zwischen Indivi-
duum und Lebenswelt, zwischen inne-
ren und aulleren Einflussfaktoren be-
schrieben, in dem der Aspekt der Aner-
kennung von besonderer Bedeutung ist.

SWir bestimmen unsere Identitat
stets im Dialog und manchmal so-
gar im Kampf mit dem, was unsere
,Signifikanten Anderen’ in uns se-
hen wollen® (Taylor 1997, S.22).

Der Begriff des ,Kampfes® hebt hervor,
dass grundlegende und sogar die Exis-
tenz bedrohende Konflikte den Dialog
zwischen Individuum und Gesellschaft
kennzeichnen konnen.

Dieses zeigt auch das Beispiel im Kapi-
tel 2.1.1 mit den Lebenserinnerungen
von Marie Jahoda: Ein Teil ihrer Identitat
ist die judische Abstammung, die von ihr
selbst zwar nicht als in dem Male be-
stimmend begriffen wird, die allerdings
aufgrund der gesellschaftlichen — in
diesem Falle nationalsozialistischen —
Wertkategorien ihre ldentitat in lebens-
bedrohlicher Weise angreift. |hr Selbst-
bild wird so durch ein aufgezwungenes
Fremdbild Uberlagert.

» Lesen Sie hierzu noch einmal den
Abschnitt aus dem Kapitel 2.1.1
durch. Kennen Sie weitere Bei-
spiele, die einen dhnlichen Kon-
flikt darstellen?

Das Individuum ist demnach abhangig
von der Art und Weise, wie die ihn um-
gebende Gesellschaft mit den fur die
Identitdt fundamentalen Kategorien wie
Arbeit, Geschlecht, Nationalitat, Le-
bensalter u. a. umgeht, diese offentlich
definiert und mit Ressourcen ausstattet.

Zweifellos ist das Individuum in der
Regel nicht gezwungen, alle Definitio-
nen der Gesellschaft einfach zu uber-
nehmen, es wird aber angesichts von
Rechtsstrukturen oder sozialen Verhal-
tensnormen doch zu einer gewissen
Anpassung aufgefordert. Identitatsent-
wicklung frei von jeglichen Zwangen und
in volliger Autonomie muss grundsatz-
lich als lllusion bewertet werden, gleich-
zeitig kann eine in diesem Rahmen
verlangte Anpassungsleistung fuar die
eigene Identitatsbildung definitiv eine
Bedrohung bedeuten.

|dentitatsarbeit findet in einem ,macht-
bestimmten Raum statt, der schon im-
mer aus dem Potential moglicher Identi-
tatsentwurfe bestimmte behindert be-
ziehungsweise andere favorisiert, nahe-
legt oder gar aufzwingt® und Ressour-
cen selektiv zur Verfugung stellt (Keupp
1997, S. 34).

>» Wie ist das Bild des , machtbe-
stimmten Raumes" ndher zu be-
schreiben? Inwiefern wurde mog-
licherweise auch Ihre Identitdits-
entwicklung durch die Aushand-
lungsprozesse mit diesem
~Raum" beeinflusst?

In dem grundsatzlich dialogischen Cha-
rakter von Identitat liegt somit seine
gesellschaftspolitische Dimension, in-
dem der Einzelne in seiner Identitatsar-
beit auf gesellschaftliche Anerkennungs-
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und Sicherungsmechanismen angewie-
sen ist.

Entstanden ist das Problem der Aner-
kennung und Absicherung der gewahl-
ten Identitdt mit den im Rahmen von
Individualisierung und Moderne ent-
standenen Moglichkeitsraumen (siehe
2.2.1.2), seit Anerkennung nicht mehr
automatisch aufgrund der gesellschaftli-
chen Stellung oder traditionell zugewie-
senen Lebensmustern zugesichert wird:

»ole (die individuelle Identitét, d.
Verf.) mulB Anerkennung erst im
Austausch gewinnen, und dabei
kann sie scheitern. Neu ist daher
nicht das Bedilirfnis nach Anerken-
nung, neu ist vielmehr, dass wir in
Verhéltnissen leben, in denen das
Streben nach Anerkennung schei-
tern kann® (Taylor 1997, S. 24).

Von entscheidender Bedeutung ist des-
halb eine Rechtsordnung und Politik, die
den ,Schutz von identitatsbildenden
Lebensformen und Traditionen® sichert;
dieses allerdings nicht im Sinne eines
»=administrativen Artenschutzes®, son-
dern mit dem ,Recht auf gleichen Re-
spekt, den jeder auch in seinen identi-
tatsbildenden Lebenszusammenhangen
beanspruchen darf‘ (Habermas 1997, S.
173).

Wie eine solche Rechtsordnung und
Politik auszusehen hat, ist Gegenstand
widerspruchlicher  Diskussionen. Zu-
gleich ist es eine Frage, die angesichts
gesellschaftlichen Umgangs mit unter-
schiedlichen ldentitatsmustern dringend
zukunftsfahige  Modelle  entwickeln
muss. Der Einzelne ist in seiner ldenti-
tatsbildung auf demokratische Rechts-
verhaltnisse und eine solidarische Wert-
gemeinschaft angewiesen, die ihn in

seiner Integritat und Wurde zu schitzen
vermag und nicht bedroht.

» Lesen Sie hierzu als Beispiel un-
ter 3.1.7 einen Ausschnitt aus der
~Allgemeinen Erklarung der Men-
schenrechte" der Vereinten Nati-
onen (UNO 1948) durch!

Kollektive Identitiaten

Weiterhin ist wichtig zu bedenken, dass
der Begriff der Identitat neben seiner
personalen Form, die im Vorangegan-
genen beschrieben wurde und die auch
weiterhin im Mittelpunkt stehen wird,
ebenso Uber eine kollektive* Form ver-
fugt.

Wie personale Identitat entsteht auch
kollektive ldentitat innerhalb eines sozia-
len Dialoges und aus Prozessen der
Bewertung, Aushandlung und aus dem
Bedurfnis nach Authentizitat. Es ist ein
dynamisches gesellschaftliches Gebilde,
das ein ganz bestimmtes ,Wir"® kon-
struiert, welches sich aus Gemein-
schaftserfahrungen und Zukunftsvisio-
nen, aus besonderen identitatsaufbau-
enden wie -sichernden Symbolen und
Wertesystemen zusammensetzt.

Ein Beispiel fur solch eine kollektive
Identitat ist das Gebilde der Nation.

» Lesen Sie hierzu noch einmal das
Zitat von Richard Schroder im
Kapitel 2.1.1 durch!
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Fur das Individuum stellen kollektive
Identitaten wichtige Orientierungsmar-
ken und Verwurzelungsangebote dar —
es ist fur die eigene ldentitat nicht egal,
welcher Nationalitat ich angehore, wel-
cher Region ich entstamme, welcher
sozialen Gruppe ich mich zugehorig
fuhle oder welchem Geschlecht ich
zugeordnet bin. Der Einzelne ist somit
im Rahmen seiner Teilidentitaten Mit-
glied bei verschiedenen kollektiven
Identitaten.

» Bei welchen kollektiven Identita-
ten fiihlen Sie sich als Mitglied?

Beide Identitatsperspektiven, die perso-
nale und die kollektive, sind eng mitein-
ander verwoben, wie das folgende Zitat
zur nationalen Identitat noch einmal
illustriert:

L,ESs ist ein bekanntes Phdnomen,
dal3 Deutsche Schwierigkeiten mit
dem Deutschsein haben. Ja, dal3
es geradezu typisch deutsch ist,
nicht deutsch sein zu wollen. Dal3
auch dieses Unbehagen mit der
Erinnerung an eine unmenschliche
Geschichte verknlipft ist, 143t sich
zum Beispiel daran ersehen, dass
dies Unbehagen mit dem Deutsch-
sein ... vor allem in der Begegnung
mit Juden und Jidinnen erlebt
wird. ,Ich fiihle mich nie so
deutsch, wie wenn ich einem Ju-
den begegne®, sagte eine Frau in
unseren Interviews* (Rommelspa-
cher 1997, S. 262).

Im Sinne von Authentizitat mussen sich
auch kollektive Identitaten in ihrem \Wir’
gegenuber anderen ,Wir's’ abgrenzen,
um ihre Identitat zu sichern und unver-
wechselbar zu sein. Dies meint aller-
dings nicht gegenseitige HOher- oder
Minderbewertung. Grundsatzlich ist es

als ein gleichberechtigtes und gleich-
wertiges Nebeneinander vieler kollekti-
ver ldentitaten in einem Ubergeordneten
sozialen Zusammenhang zu verstehen.

Gerade diese beiden Dimensionen — die
gesellschaftspolitische und die kollektive
— weisen auf das Bedrohungspotenzial
hin, dass fur den Einzelnen in der
Schnittstelle zwischen einerseits inneren
Bedurfnissen und Lebensentwlrfen
sowie andererseits den machtbestimm-
ten Gesellschaftsraumen liegt.

In der heutigen Realitat erfordert diese
komplexe Dynamik ein hohes Mal} an
Identitatskompetenz, um der Bedrohung
von lIdentitat konstruktiv begegnen zu
konnen, wie der folgende Absatz veran-
schaulicht.

2.2.2.4

Auf welche Weise wird Identitat gegen-
wartig bedroht oder sogar gebrochen?

Bedrohte Identitat

Im Rahmen des Individualisierungspro-
zesses (siehe 2.2.1.2) ist es in der Ge-
sellschaft zu grundlegenden Verande-
rungen gekommen, die von dem Sozio-
logen Ulrich Beck mit dem Ausdruck der
,Risikogesellschaft” beschrieben worden
sind (Beck 1986).

Mit diesem Begriff kennzeichnet Beck
die Widerspruchlichkeit moderner Ge-
sellschaft, die durch den sogenannten
Fortschritt zugleich individuelle, 6kono-
mische, soziale, 6kologische und politi-
sche Risiken hat entstehen lassen, die
sich aufgrund des weltweiten Charak-
ters ihres Bedrohungspotenzials zu-
nehmend den herkdmmlichen Kontroll-
und Sicherungssystemen der Gesell-
schaft entziehen.
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Der Einzelne wird folglich in seiner Iden-
titatsbildung mit grundlegenden gesell-
schaftlichen Umbruchserfahrungen
konfrontiert. Die erweiterten Horizonte
durch Individualisierung und Pluralisie-
rung von Lebensformen bedeuten eben
auch, dass der Einzelne sich in seiner
|dentitatsarbeit immer weniger an fest
etablierten Mustern, an vorgezeichneten
Wegen und Zukunftsbildern, an verlass-
lichen Traditionen und Uberschaubaren
Strukturen orientieren kann.

Aus der Wahrnehmung der neuen Ver-
antwortlichkeit des Einzelnen und den
veranderten Anforderungen an Identi-
tatsarbeit — namlich aus ganz unter-
schiedlichen Bruchstucken in alltaglicher
Passungsarbeit immer wieder neu eine
eigene ,Erzahlung’ gestalten zu mussen
— ist der Begriff der ,Patchwork-Identitat"
(Keupp) entstanden.

Fur eine ,gelingende’ Identitatsbildung
ist der Einzelne neben der Ausbildung
personaler Fahigkeiten wie z.B. der
Ambiguitatstoleranz (= Mehrdeutigkeits-
toleranz; siehe 2.2.2.2 ,ldentitatsarbeit
als Konflikaushandlung®) oder den Syn-
theseleistungen — also insgesamt von
Identitatskompetenz — zudem existen-
ziell auf den Zugang zu materiellen und
sozialen Ressourcen angewiesen.

Materielle Ressourcen sind z.B. die
angemessene Bezahlung seiner Er-
werbsarbeit, die gesetzliche Absiche-
rung bei Krankheit oder im Rentenalter,
die finanzielle Unterstitzung lebenslan-
ger Bildungsmoglichkeiten usw. Mit
sozialen Ressourcen sind neben sozia-
len Netzwerken aus Familie, Freunden
und burgerschaftlichem Engagement
auch gesellschaftlich abgesicherte An-
erkennungsformen gemeint, die die
Wiurde des Menschen, seine Gleichwer-

tigkeit und Gleichberechtigung sowie
allgemein seinen rechtlichen Status in
einer  demokratischen  Gesellschaft
schitzen sollen.

» Suchen Sie nach weiteren Bei-
spielen fiir materielle und soziale
Ressourcen!

Mit Blick auf die heutige Situation ist
allerdings festzustellen, dass als Kon-
sequenz der Wandlungsprozesse nicht
nur staatliche Verantwortung und Risiko
vermehrt zum Individuum hin verlagert
wird, sondern ebenso gerade durch die
Fokussierung auf den Einzelnen die
Tendenz der Entsolidarisierung der
Gesellschaft rapide gestiegen ist.

Was bedeutet es,

 dass Menschen uber 50 Jahre als
nicht mehr rentabel fiir den Arbeits-
prozess angesehen werden?

+ dass gleichgeschlechtliche Lebens-
gemeinschaften weder gesellschaft-
lich noch rechtlich anerkannt wer-
den?

+ dass Arbeitslosigkeit als selbstver-
schuldetes Versagen und Ausdruck
von Faulheit oOffentlich verurteilt
wird?

« dass aus der Perspektive einer
Wohlstands- und Konsumgesell-
schaft gegenuber Menschen, die vor
Armut, Krieg und Katastrophen flie-
hen, gesagt wird, dass ,das Boot voll
ist, ,die Schotten dicht gemacht
werden mussen’ und eine ,Asylan-
tenflut’ verhindert werden muss?

+ dass auch weiterhin der Mythos der
Leistungsgesellschaft gepflegt wird,
in der ,anything goes®, also alles
maoglich ist, solange nur jeder bereit
und willig ist — ohne dass den sozia-
len Rahmenbedingungen, der Her-
kunft und den individuellen Voraus-
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setzungen Bedeutung zuerkannt
wird?

+ dass immer noch keine Gleichwer-
tigkeit hinsichtlich Geschlecht, Nati-
onalitat, religioser Zugehorigkeit und
kultureller Verwurzelung herrscht?

Dies sind nur einige Aspekte der mo-
mentanen Realitat, sie machen aber
doch deutlich, wie vielschichtig und
weitreichend Identitat bedroht ist.

Die Bedrohung beinhaltet zudem die
Gefahr, auf die Identitatsentwicklung
des Einzelnen derart zerstorerisch zu
wirken, dass von einer ,gebrochenen
Identitat’ (Negt) gesprochen werden
muss.

Der Ort, an dem die Bedrohung vermit-
telt wird und letztlich der Bruch stattfin-
det, liegt in der Verbindungsstelle zwi-
schen Individuum und Gesellschaft (vgl.
Mader 1990, S. 21). Zweifellos sind
einzelne Briuche als Ausdruck von Kri-
senerfahrungen in jeder ldentitatsbil-
dung ein normaler und notwendiger
Bestandteil. Entscheidend ist hierbei die
Fahigkeit des Individuums, Uber diese
Bruche hinweg Koharenz (= Zusam-
menhang) herstellen und sie als Ele-
mente der eigenen ,Erzahlung’ fur sich
stimmig einordnen zu konnen. Gelingt
dieses nicht und wird dem Individuum
die erforderliche soziale Anerkennung
und Absicherung fur sein bestimmtes
Identitatsmuster verweigert, kann das
eine gebrochene Identitat zur Folge
haben.

» Ist der Ausdruck , gebrochene I-
dentitat" fiir Sie nachvollziehbar?
Fallen Ihnen Beispiele hierzu ein?

Identitat und Erwerbsarbeit

Ein Ort, der gegenwartig ein hohes
Bedrohungspotenzial fur die Identitats-
arbeit des Einzelnen enthalt, ist der
Bereich der Arbeit. Die Erwerbsarbeit ist
nicht nur nach wie vor mit einem hohen
gesellschaftlichen Status belegt, son-
dern sie besitzt auch als eine oftmals
dominierende Teilidentitat eine zentrale
Bedeutung fur die jeweilige Identitats-
entwicklung.

Die Bedrohung von Identitat, die hin-
sichtlich der Kategorie der Arbeit in der
Gesellschaft zu beobachten ist, wird von
Oskar Negt als eine Spaltung der Ge-
sellschaft in ,,zwei Realitaten*“ beschrie-
ben (vgl. Negt z.B. 1998; 2002):

,ES sind verschiedene Erschei-
nungen ein und derselben Gesell-
schaftsstruktur: die Aufrechterhal-
tung der alten, im Wesentlichen
kapitalfixierten Form der Arbeit ei-
nerseits, als kédme es immer noch
und vor allem darauf an, durch
unmittelbare Anwendung lebendi-
ger Arbeitskraft den industriellen
gesellschaftlichen Reichtum zu er-
zeugen und zu erhalten, und ande-
rerseits wachsende gesellschaftli-
che Bereiche, in denen die Men-
schen fiir lange Zeit und héufig
genug lebenslang zu Fiirsorgeob-
Jekten degradiert werden, wenn ih-
nen (berhaupt 6ffentliche Hilfe zu-
teil werden sollte” (Negt 2002, S.
241).

Die Anzahl der Menschen in dieser
zweiten Realitat mit ,ihrer fatalen Eigen-
dynamik von Arbeitslosigkeit, depressi-
vem Zirkel, Armut und Elend” (ebd., S.
253) wachst stetig an.

Das besondere Problem liegt darin,
dass das Hineinrutschen in die zweite
Realitat zumeist nicht selbstverschuldet
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geschieht. Es ist vielmehr Ergebnis
ubergeordneter Prozesse und liegt so-
mit aullerhalb jeglicher Einfluss- oder
Veranderungsmoglichkeiten des Einzel-
nen.

Angesichts dessen wird es fur den Ein-
zelnen umso aussichtloser, mit eigener
Kraft in die erste Realitat zurickkehren
zu konnen. Zugleich wird in der ersten
Realitat durch die bedrohliche Existenz
der zweiten kontinuierlich Druck ausge-
ubt und Angst geschurt, so dass auch
dort gesellschaftlicher ,Ausnahmezu-
stand’ zur Normalitat geworden ist.

Fir die Identitatsbildung ist der Bereich
der Arbeit von elementarer Bedeutung.
Es geht um Chancen der Lebensgestal-
tung und Selbstverwirklichung, um sinn-
volle und subjektiv befriedigende Tatig-
keiten, um soziale Anerkennung und
Teilhabe an der Gesellschaft.

Doch genau diese identitatsrelevanten
Prozesse sind bedroht durch die Spal-
tung der Gesellschaft in zwei Realitaten
— ,»Wer braucht mich?" ist eine Frage,
die der moderne Kapitalismus vollig zu
negieren scheint®, schreibt Richard
Sennett (2000, S. 201).

Das zumeist nicht selbst verschuldete
Hineinrutschen in die zweite Realitat
und damit in die Arbeitslosigkeit wird
von dem Einzelnen in einem hohen
MaRe als ,Gewaltakt® empfunden, der
nicht selten in einer ,depressiven Dy-
namik“ endet (vgl. Negt 2002, S. 254ff).
Angst, Versagens- und Schamgefuhle
sowie die oOffentliche Stigmatisierung
von Arbeitslosigkeit lassen das Identi-
tatsgefuhl bruchig werden und das Ver-
trauen in die eigene Handlungsfahigkeit
schwinden:

,Sabine Sutter ist ein einsamer
Mensch geworden. Sie hat sich zu-
rtickgezogen von den ehemaligen
Kollegen und Bekannten, weil sie
sich schamt, den ganzen Tag in
der Wohnung zu verbringen, wéh-
rend ,die anderen etwas leisten”,
weil sie sich firchtet vor Fragen,
besonders vor der einen: Was
machst du denn jetzt so? ,lrgend-
was muss an dir dran sein, dass
sie gerade dich ausgesondert ha-
ben®, denke sie oft, obwohl sie
nicht die Einzige sei, der damals
gekiindigt wurde” (Hilbk 2003; vgl.
Text siehe 3.1.8).

Weder die erste noch die zweite Realitat
konnen dem Einzelnen noch identitats-
sichernde Orientierungen und Veranke-
rungen bieten, so dass die Entwicklung
und Verfugung Uber Identitatskompe-
tenz fur den Einzelnen zur existenziellen
Notwendigkeit geworden ist, wie Oskar
Negt in seinem Konzept der ,Gesell-
schaftlichen Kompetenzen® beschreibt
(siehe Kapitel I).

» Lesen Sie den vollstiandigen Text
uber Sabine Sutter unter 3.1.8
durch!

2.2.3 Wasist
Identitatskompetenz?

Wie der Begriff der Identitat in seiner
Vielschichtigkeit zu fassen ist und wes-
halb die Ausbildung von Identitatskom-
petenz gegenwartig von solch zentraler
Bedeutung ist, ist in den vorangegange-
nen Abschnitten ausfuhrlich erortert
worden. Hieran schliet sich die nun
folgende Fragestellung an:

Was ist im engeren Sinne mit Identitats-
kompetenz gemeint?
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Genauso wie der Ausdruck der ,ldenti-
tat’, ist auch der der ,Kompetenz“ uns
vertraut und allgegenwartig vertreten.
Uber verschiedenste Kompetenzen zu
verfugen, gehort zu den Anforderungen
der modernen Gesellschaft, die sie an
alle stellt. Einige dieser Kompetenzen
werden zudem als ,Schlusselkompeten-
zen® in besonderer Weise hervorgeho-
ben (siehe Kapitel I).

» Welche Kompetenzen werden Ih-
rer Meinung nach gesellschaftlich
gefordert? Was wiirden Sie als ih-
re eigenen persdnlichen Kompe-
tenzen beschreiben?

,Kompetent® zu sein, heilt im Allgemei-
nen ,mafllgebend’, ,zustandig’ oder auch
,urteilsfahig’ zu sein. Es geht folglich
sowohl um Zustandigkeit im Sinne von
Befugnis und Verantwortlichkeit als
auch um eine zugesprochene Fahigkeit,
uber etwas urteilen zu konnen. ldenti-
tatskompetenz meint also, zustandig
und urteilsfahig zu Fragen der Identitat
Zu sein.

Oskar Negt fuhrt in seinem Konzept der
,Gesellschaftlichen Kompetenzen® (sie-
he Kapitel 1) die Identitatskompetenz als
eine von sechs Kompetenzen an. Mit
diesen Kompetenzen versucht Negt
angesichts der gesellschaftlichen Um-
bruchserfahrungen einen Orientierungs-
rahmen fur Bildungsprozesse zu entwer-
fen. Jene sollen in Form von selbstor-
ganisiertem oder gemeinschaftlichem
Lernen den Menschen Wege zu indivi-
dueller und kollektiver Selbstbestim-
mung, zu Mundigkeit und Emanzipation
eroffnen.

Hinsichtlich des hier gewahlten Schwer-
punktes der Identitatskompetenz
schreibt Negt folgendes:

,In einer Welt, in der Flexibilitat
zum Zauberwort von Krisenlésun-
gen geworden ist — Flexibilitat al-
lerdings keineswegs nur im positi-
ven Sinne des gréBeren Freiheits-
spielraums, der Zeitsouverénitét
usw., sondern Flexibilitat auch als
das genaue Gegenteil: dall Men-
schen aus ihren Lebenszusam-
menhédngen herausgestol3en wer-
den — , da wird lernender und wis-
sender Umgang mit bedrohter und
gebrochener Identitdt zur Lebens-
frage® (Negt 1998, S. 34).

Demnach soll Identitatskompetenz den
Einzelnen dazu befahigen, den Dialog
zwischen sich und seiner Lebenswelt
und damit die alltagliche Identitatsarbeit
in einer kreativ-konstruktiven, identitats-
sichernden Art und Weise zu gestalten.
Es soll Leben und ,Lernen in einer Welt
gesellschaftlicher Umbruche® (wieder)
moglich werden (ebd., S. 21). Das heif3t,
es geht

,weniger um konkrete Krisenbe-
wéltigungsstrategien, sondern um
die generelle Féhigkeit, das eigene
Leben zu gestalten trotz der Un-
Ubersichtlichkeit und Offenheit von
Zukunft, angesichts der Auflésung
der Normalbiographie und der Zer-
bréckelung  der  sinnstiftenden
Wertordnungen  und  sozialen
Stiitzsysteme® (Siebert 1993, S.
69).

Ihren konkreten Ausdruck findet Identi-
tatskompetenz in dem, was in dem
Modell alltaglicher Identitatsarbeit als
Handlungsfahigkeit des Einzelnen (sie-
he 2.2.2.2) beschrieben worden ist:
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Identitatskompetenz umfasst zum einen
die Aufforderung, in der ldentitatsarbeit
authentisch gegenuber den eigenen
Bedurfnissen und Lebensentwurfen zu
handeln. Und zum anderen die Fahig-
keit, die spannungsreichen Aushand-
lungsprozesse mit der Lebenswelt kom-
petent gestalten und den eigenen Platz
in der Gesellschaft sichern zu konnen.
Widerspruche, Krisenerfahrungen und
Verunsicherungen schliet das nicht
aus.

Identitatskompetenz ist vielmehr ein
dynamisches Gebilde, das vom Einzel-
nen in der alltaglichen Identitatsarbeit
immer wieder neu erarbeitet, dialogisch
gestaltet und angesichts innerer wie
aulderer Faktoren in seiner Passung fur
die eigene Ildentitatsbalance stetig Uber-
pruft werden muss. Gerade mit Blick auf
das gesellschaftliche Bedrohungspoten-
zial ist die ldentitatskompetenz immer
wieder neu herausgefordert, die Identi-
tatsbildung des Einzelnen zu stitzen
und langfristig zu sichern.

Hier wird noch einmal deutlich, dass
Identitatsbildung ein  kontinuierlicher
Lernprozess ist. Gepragt wird der Lern-
prozess von gesellschaftlichen und
zeitlich-historischen Dimensionen, er ist
aber doch auch in einem hohen Male
Ergebnis des eigenen Handlungs- und
Gestaltungspotenzials. Dieses Potenzial
speist sich zum einen aus der reflexiven
Auseinandersetzung mit der eigenen
Identitatsbiografie sowie zum anderen
aus der bewussten Wahrnehmung ge-
genwartiger Identitatsarbeit. So bildet es
auf diese Weise die Entwurfsflache fur
zukunftsorientierte Lernprozesse.

Welche Aufgabe in diesen Lernprozes-
sen Bildungsaktivitaten Ubernehmen
und ob so etwas wie ldentitatskompe-

tenz im Rahmen dessen lehr- und / oder
lernbar ist, wird im folgenden Kapitel 2.3
naher erlautert.

Grundsatzlich gilt jedoch, dass gesell-
schaftliche Stutz- und Begleitsysteme
wie z.B. organisierte Bildungsaktivitaten
eine wichtige Rolle einnehmen, um
Identitatskompetenz  anzuregen, zu
fordern und reflexiv zu erarbeiten —
wobei dieses zweifellos auch abhangig
ist von dem dort vermittelten Men-
schenbild und der padagogischen Per-
spektive. Nicht automatisch geht es um
kritisch-kreative Identitatsarbeit. Der
Lernprozess kann ebenso die Ausbil-
dung von einseitigen Anpassungsleis-
tungen an die gesellschaftlichen Bedin-
gungen und einer passiv-reparierenden
Identitatskompetenz zum Ziel haben.
Dazu im folgenden Kapitel 2.3 mehr.

Entscheidend ist mit Blick auf die Identi-
tatskompetenz aullerdem, dass sie eine
von sechs gesellschaftlichen Kompe-
tenzen im Negt'schen Modell darstellt
und eng mit den anderen verwoben ist.
Neben der Kategorie der Identitat um-
fassen die Kompetenzen die der Tech-
nologie, der Gerechtigkeit, der Okologie,
der Historie sowie die der Okonomie.

Die Verknupfung der anderen Kompe-
tenzen mit der ldentitatskompetenz ist
offensichtlich:

*+ So haben technologische Entwick-
lungen die Lebenszusammenhange
der Menschen tiefgreifend verandert
und pragen die Strukturen des Zu-
sammenlebens in einem hohen Ma-
Re. Hier ist Technologische Kompe-
tenz notwendig, um deren Folgen
sowohl fur die individuelle Identi-
tatsbildung, als auch fur den welt-
weiten Kontext abschatzen und kri-
tisch begleiten zu konnen. Was
heil3t es, dass die Welt zu einem
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,global village®™ geschrumpft sei,
aber die meisten Menschen nicht
daran teilnehmen konnen bzw. der
Zugang ihnen verwehrt wird?

Die Gerechtigkeitskompetenz erhalt
angesichts allgemeiner Entsolidari-
sierung und der vermehrten Redu-
zierung individueller wie gesell-
schaftlicher Rechte eine zentrale
Stellung bei der Identitatsbildung. Es
gilt, die ,Sensibilitat fur Enteig-
nungserfahrungen® zu erhéhen und
zu lernen, Gerechtigkeit bezuglich
des eigenen Identitdtsmusters als
auch hinsichtlich der uUbergeordne-
ten sozialen Anerkennungsformen
einzufordern.

Die Okologische Kompetenz betrifft
den pfleglichen Umgang mit den
Menschen, den Dingen und der Na-
tur. Ohne Wertschatzung der ihn
umgebenden Lebenswelt ist die |-
dentitatsbildung — und Existenz —
des Einzelnen letztlich zum Schei-
tern verurteilt.

Des Weiteren ist Historische Kom-
petenz wichtig: Im Rahmen einer ,E-
rinnerungs- und Utopiefahigkeit"
geht es um Lernprozesse persona-
ler wie kollektiver Identitaten. Durch
die Reflexion ihrer Biografie und der
Auseinandersetzung mit der Ge-
genwart gilt es solche Zukunftspro-
jektionen zu entwickeln, die im Sin-
ne von Utopiefahigkeit Alternativen
denkbar machen, Phantasie zulas-
sen und sich an demokratischen
Veranderungsprozessen orientieren.

SchlieRlich ist die Okonomische
Kompetenz nicht zu unterschatzen.
Der Einzelne ist in seiner Identitats-
bildung nicht nur definitiv auf macht-
bestimmte Verteilungsstrukturen
und den Zugang zu materiellen Res-
sourcen angewiesen, sondern auch
darauf, die okonomischen Zusam-
menhange und Abhangigkeiten sei-
ner Lebenswelt zu verstehen. Die
Okonomie bestimmt positiv wie ne-

gativ in einem hohen Male die indi-
viduelle Identitatsentwicklung, so
dass Okonomische Kompetenz in
den identitatsrelevanten Aushand-
lungsprozessen von zentraler Be-
deutung ist.

Diese sechs Kompetenzen werden von
Negt durch eine Ubergeordnete Meta-
kompetenz erganzt, die er als ,Zusam-
menhang stiften” bezeichnet.

Das Stiften von Zusammenhang meint
Ahnliches wie im Identitatskontext die
beschriebene  Syntheseleistung der
Koharenz (siehe 2.2.2.2). Diese Synthe-
seleistung bezeichnet die Fahigkeit des
Einzelnen, bei der eigenen Identitats-
entwicklung zwischen all den Einflis-
sen, Widersprichen und Moglichkeiten
dennoch Zusammenhang zu erkennen,
diesen bewusst herzustellen und ande-
ren — auch in Form realisierter ,Projekte’
— mitteilen zu konnen.

So zielt die Metakompetenz ,Zusam-
menhang stiften’ auf einer Ubergeordne-
ten Ebene auf die Verknipfung der
sechs Kompetenzen untereinander. Das
soll umfassende individuell-kollektive
Lernprozesse und die Erarbeitung eines
Orientierungsrahmens fur die herr-
schenden Lebenszusammenhange und
Gesellschaftsstrukturen ermoglichen.

Kommen wir nach diesem Exkurs zum
Gesamtkonzept der sechs Gesellschaft-
lichen Kompetenzen zu unserem
Schwerpunkt der Identitatskompetenz
zurick.

Im folgenden Abschnitt soll das Ver-
standnis  Uber Identitatskompetenz
nochmals erweitert werden, indem an-
hand eines ihr untergeordneten Teilbe-
reiches — der Interkulturellen Kompetenz
— ihre Bedeutung fur die gegenwartige
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Situation konkretisiert wird. Angesichts
der immer engeren Verknupfung des
europaischen Raumes auf der einen
Seite und der emotional gefuhrten politi-
schen Debatte um ,Interkulturalitat®, um
sogenannte ,Auslander® und ,Inlander®,
um ,Nationalitat® usw. auf der anderen
Seite, erscheint ein kurzer Blick auf
diesen Teilbereich der Identitatskompe-
tenz von besonderem Interesse.

2.2.3.1 Interkulturelle Kompetenz

Eine Betrachtung der meisten westli-
chen Staaten zeigt deutlich, dass diese
definitiv Zu- oder Einwanderungsgesell-
schaften sind. Es geht damit heute nicht
mehr um die Frage, ob Zuwanderung
und kulturelle Vielfalt fr erstrebenswert
gehalten werden oder nicht, sondern
lediglich um die Frage, wie mit diesen
angemessen umgegangen werden soll.
Dennoch zeigt die Realitat, dass von
Widerstand — auf politischer wie auch
auf privater, individueller Ebene — ge-
sprochen werden muss, diesen gesell-
schaftlichen Tatbestand anzuerkennen
und ihn konstruktiv zu gestalten.

Worin liegt der Widerstand begrundet,
der sich weder durch konkrete Zahlen
noch durch einen Blick hinter die ubli-
chen Schlagworter und Pauschalisie-
rungen untermauern lasst?

» Was sind die gdngigen Schlag-
worter in der Offentlichkeit zum
Thema Zuwanderung und Migra-
tion? Notieren Sie diese und fin-
den Sie die konkreten Zahlen
hierzu heraus!

Gehen wir zur Klarung dieser Fragestel-
lung zum Aspekt der ,Kollektiven ldenti-
taten” zuruck (siehe 2.2.2.3).

Eine Nation ist als eine kollektive Identi-
tat zu verstehen, also als eine dynami-
sche gesellschaftliche Konstruktion. Der
Begriff der Konstruktion zeigt an, dass
es sich bei der Nation (wie bei allen
kollektiven Identitaten) nicht um ein
quasi-naturliches Gebilde handelt, son-
dern sie aus einem sozialen Dialog ihrer
Mitglieder entstanden sind und von
diesen immer wieder neu gestaltet wer-
den mussen.

Der soziale Dialog bildet ein spezifi-
sches ,Wir“, welches sich aus Gemein-
schaftserfahrungen und Zukunftsbildern,
aus bestimmten identitatsschaffenden
wie —sichernden Symbolen und Werte-
systemen zusammensetzt. ,Typisch
deutsch®, ,Typisch danisch®, ,Typisch
lettisch® — dieses sind kraftvolle Ausdru-
cke voller Emotionen und Assoziatio-
nen, doch was ist damit eigentlich ge-
meint?

» Tragen Sie zusammen, was als
~typisch™ fiir Ihre Nationalitat
gilt!

Die Frage der nationalen Identitat ist
auch Gegenstand eines Vortrages von
Viola Lazo am Europaischen Konvent
im Jahr 2002, in dem sie diesen Aspekt
hinsichtlich ihrer Heimat Lettland unter-
suchte (Text siehe 3.1.9). Das Beispiel
zeigt, wie wichtig und zugleich heraus-
fordernd nationale Identitatsprozesse
gerade in Landern mit tiefgreifenden
gesamtstaatlichen  Umbruchserfahrun-
gen sind.
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» Lesen Sie hierzu den Text ,Letti-
sche Identitdt im Europdischen
Kontext" unter 3.1.9!

Genauso zeigen andere Beispiele uber
nationale Identitaten, wie unterschied-
lich Selbst- und Fremdwahrnehmung
sein konnen, wie viel Vielfalt sich in dem
eigentlich als einheitlich deklarierten
Gebilde der Nation findet und wie sehr
es eine gemeinsame Konstruktion der
jeweiligen gesellschaftlichen Verhaltnis-
se ist.

Die Tatsache der Konstruktion wertet
kollektive Identitaten jedoch nicht ab. Im
Gegenteil, die Moglichkeit der Zuord-
nung des Einzelnen zu kollektiven Iden-
titaten wie einer Nation erscheint gerade
auch als Reaktion auf eine diffuse glo-
bale Weitlaufigkeit als besonders wich-
tig. Sie bieten dem Einzelnen Orientie-
rungsmarken und Verwurzelungsange-
bote an.

Entscheidend ist zum einen, dass die
Nation ein dynamisches Gebilde dar-
stellt, dass das ,Wir“ also standig Ve-
randerungs- und Aushandlungsprozes-
sen ausgesetzt und nicht als ein einma-
liger einheitlicher Zustand mit undurch-
lassigen Grenzen zu verstehen ist. Inne-
re Vielfalt ist die normale Grundspan-
nung kollektiver ldentitaten. Zum ande-
ren muss sich die kollektive Identitat
zwar im Sinne von Authentizitat gegen-
Uber anderen abgrenzen, doch handelt
es sich grundsatzlich um ein gleichbe-
rechtigtes und gleichwertiges Neben-
einander vieler kollektiver ldentitaten in
einem Ubergeordneten sozialen Zu-
sammenhang.

Was bedeuten diese Uberlegungen nun
hinsichtlich der personalen ldentitat und
Interkultureller Kompetenz?

Jeder Einzelne bildet eine mehr oder
weniger dominierende Teilidentitat ,Kul-
tur® aus, Uber die es Mitglied bei be-
stimmten kollektiven Identitaten ist.

> Wie wiirden Sie Ihre Teilidentitat
~Kultur" beschreiben?

Dass diese Teilidentitat in enger Ver-
knupfung oder auch im Konflikt zu ande-
ren Teilidentitaten (wie z.B. die der
Nation) stehen kann und in heutigen
Zuwanderungsgesellschaften besonders
herausgefordert wird, ist offensichtlich.

Mit dem Ausdruck Interkulturalitat®
werden schliel3lich allgemein die Aus-
tauschprozesse zwischen einzelnen
Personen oder Gruppen mit unter-
schiedlichem  Kulturhintergrund  be-
zeichnet. Angesichts der kulturellen
Vielfalt in Zuwanderungsgesellschaften
sind folglich solche Austauschprozesse
nicht vereinzelte, ,unnormale’ Erlebnis-
se, sondern sind alltaglicher Bestandteil
des offentlichen wie privaten Lebens.

Diese Feststellung schliel3t ein, dass
innerhalb der Austauschprozesse die
kulturelle Vielfalt durchaus auch als
zwiespaltig, als ungewohnt und irritie-
rend von dem Einzelnen empfunden
werden kann und sich Formen des Wi-
derstandes aufgrund der Irritation bil-
den.

Da Irritationen aber Normalitat darstel-
len und sich nicht grundsatzlich aufhe-
ben lassen, ist Widerstand als Reaktion
nicht weiter fuhrend. Es geht vielmehr
darum, durch Ambiguitatstoleranz (=
Mehrdeutigkeitstoleranz; siehe 2.2.2.2
.ldentitatsarbeit als Konfliktaushand-
lung®) und insgesamt Interkultureller
Kompetenz Irritationen zu einem gewis-
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sen Grade auszuhalten und weiter zu
bearbeiten.

Irritationen aufgrund kultureller Vielfalt
sind z.B. darin begrindet, dass sehr
unterschiedliche Wertorientierungen und
soziale Lebensmuster die individuelle
Identitatsbildung pragen konnen. Je
nachdem, welche Identitatsprojekte von
der Lebenswelt als ,normal’ definiert und
welche mit hohem Status belegt wer-
den.

» Notieren Sie, welche Identitats-
projekte in Ihrer Kultur mit ho-
hem Status belegt werden!

FUr den Einzelnen konnen hieraus tief-
greifende Konflikte in der Identitatsarbeit
entstehen. Beispielsweise, wenn seine
identitatspragende kulturelle Veranke-
rung solche Wertorientierungen vermit-
telt, die stark abweichend von denjeni-
gen seiner gegenwartigen Lebenswelt
sind. Die erforderliche Koharenzleistung
trotz kultureller Zerrissenheit und ge-
gensatzlichen Orientierungsmarken zu
vollbringen, ist eine besondere Heraus-
forderung.

Durch welche Aspekte zeichnet sich
schliel3lich Interkulturelle Kompetenz als
Teilbereich der Identitatskompetenz
konkret aus?

Interkulturelle Kompetenz zielt darauf,
Bereitschaft und Fahigkeit zum interkul-
turellen Dialog zu entwickeln. Es geht
demnach sowohl um die grundsatzliche
Bereitschaft zu einem solchen Dialog
als auch um die Fahigkeit, diese Interak-
tionen als einen gleichwertigen und
gleichberechtigten Austausch zu gestal-
ten. Die Kombination beider Aspekte ist
entscheidend.

Interkulturelle Kompetenz bildet sich in
Form eines Lernprozesses aus folgen-
den Elementen:

« Reflexion und Artikulation der
Zugehorigkeit zu kollektiven

Hierlg?émtazt&r% einen die Reflexion Uber

kulturelle Vielfalt im Mittelpunkt. Das
heit, die Wahrnehmung der eigenen
Kultur als einer unter vielen kollektiven
Identitaten, die als gleichwertig und
gleichberechtigt anzusehen sind. Zum
anderen ist die Artikulation der eigenen
kulturellen Prinzipien von Bedeutung.
Die offentliche Diskussion soll dem
Einzelnen die Wichtigkeit der Artikulati-
on seiner eigenen Perspektive und
zugleich die Moglichkeiten gesellschaft-
licher Teilhabe bewusst werden lassen,
um den Weg fur umfassende gesell-
schaftliche wie politische Partizipation*
zu offnen.

* [Interkulturelles Lernverhalten

Interkulturelles Lernverhalten wird ver-
standen als Offenheit fur Irritationen des
eigenen Weltbildes und moglicher An-
fang von Neuorientierung. Es gilt, Viel-
falt als Normalitat und als grundlegen-
des Verstandnis zu verankern und auf
diese Weise die Basis fur die Fahigkeit
zu einem gleichwertigen Dialog zu
schaffen. Der Dialog ist ein offener
Raum fur den Widerstreit verschiedener
Reprasentationen von Welt, Individuum
usw., in dem es nicht um gegenseitigen
Ausschluss, sondern um gemeinsame
Aushandlung geht.

« Denken in weltumfassenden Kate-
gorien

Im Mittelpunkt steht die lernende Aufhe-
bung der Vorstellung von ,dominanten’
Kulturen, von gegenseitiger Hoher- oder
Minderbewertung. Dieses schlief3t die
Diskussion um Macht- und Herrschafts-
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strukturen und um unterschiedliche
Perspektiven von Geschichte ein, deren
Beschreibung und Interpretation ver-
schiedene Blickwinkel reprasentiert.
Zielsetzung ist ein ,Denken in weltum-
fassenden Kategorien®, das eng mit der
ldee des ,Zusammenhang Stiftens"
(Negt) und der Koharenz verbunden ist,
und das die Tatsache der gegenseitigen
Abhangigkeit in dem Wohlergehen der
Volker deutlich werden Iasst.

+ Sensibilitat fur Ursachen und Folgen
von Migration

Dieser Punkt legt noch einmal den Fo-
kus auf die besonderen Ursachen und
Folgen von Migration. Es soll die aul3er-
ordentlich vielschichtige Gruppe der
,Migranten’ oder ,Zugewanderten’ in
ihrer Unterschiedlichkeit erfasst und
Abstand von kollektiven Zuschreibungen

von Verhaltensweisen und / oder Merk-
malen genommen werden. Es geht um
den Aufbau von Solidarfahigkeit in einer
Zuwanderungsgesellschaft.

Genauso wie Identitatskompetenz ist
auch Interkulturelle Kompetenz ein
Lernprozess, der auf einem bestimmten
Verstandnis von Demokratie und Bil-
dung basiert. Durch ihn soll Identitats-
bildung mdglich gemacht werden, inner-
halb derer die Menschen dem gesell-
schaftlichen Bedrohungspotenzial kon-
struktiv begegnen und den Dialog zwi-
schen sich sowie ihrer Lebenswelt kom-
petent gestalten konnen.

Wie konnen solche Lern- und Lehrpro-
zesse von lIdentitatskompetenz in der
Bildungspraxis aussehen?
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2.3 IDENTITATSKOMPETENZ — HANDELN

Weder lIdentitat noch ldentitatskompe-
tenz werden dem Menschen automa-
tisch mitgegeben, sie mussen von je-
dem Einzelnen aktiv-handelnd und re-
flexiv ,erarbeitet’ werden.

Diese elementaren Lernprozesse der
|dentitatsarbeit stellen in Zeiten gesell-
schaftlicher Unubersichtlichkeit, allge-
meiner Verunsicherung und individuel-
len Risikos jedoch oftmals eher eine
Uberforderung des Einzelnen dar. Sie
konnen ldentitatsbildung in existenzieller
Weise bedrohen, wie in den vorange-
gangenen Abschnitten an Beispielen
gezeigt wurde.

Wie kann vor diesem Hintergrund die
Entwicklung von Identitatskompetenz
mit Hilfe von Bildungsaktivitaten gefor-
dert und begleitet werden?

Die grundsatzliche Bereitschaft zum
Lernen liegt letztlich in der alleinigen
Verantwortung des Einzelnen. Jeder
muss das eigene Handlungs- und Ges-
taltungspotenzial selbst erkennen und
auch gestalten wollen. Einen forderli-
chen und anregenden Rahmen fur sol-
che Lernprozesse zu schaffen, ist aller-
dings wiederum definitiv als Verantwor-
tung von organisierten Bildungsaktivita-
ten zu kennzeichnen.

Ausgehend von dem Negt'schen Modell
der ,Gesellschaftlichen Kompetenzen®
(siehe Kapitel I) orientiert sich das Ver-
standnis von Identitdtskompetenz daran,
den Menschen Wege zu Solidarfahig-
keit, zu individueller wie kollektiver
Selbstbestimmung, zu Mundigkeit und
Emanzipation zu erdffnen. Die an dieser

Stelle vertretende Idee der Identitats-
kompetenz ist also nicht automatisch
Gegenstand aller Bildungsaktivitaten zu
diesem Thema, denn darunter konnte
auch — und wird zu oft — die Ausbildung
von einseitigen Anpassungsleistungen
an die gesellschaftlichen Forderungen
und damit eine passiv-reparierende
Identitatskompetenz  verstanden. Im
Unterschied dazu zielt die hier vorge-
stellte Idee auf eine kritisch-kreative
|dentitatsarbeit, in der bewusst gemein-
schaftliche Kommunikation gefordert,
gesellschaftspolitische Partizipation*®
angeregt und die aktiven Gestaltungs-
krafte des Individuums gestarkt werden
sollen.

Im Folgenden werden wesentliche Ele-
mente von Bildungsaktivitaten zum
Thema der ldentitatskompetenz vorge-
stellt — unabhangig davon, ob diese
Prozesse im Rahmen organisierter
Angebote oder in Form von Selbstlernen
stattfinden.

2.3.1 Wie kann Identitats-
kompetenz entwickelt
und gefordert werden?

Zu den grundlegenden Dimensionen
von Bildungsaktivitaten zu Fragen der
Identitat und der Ausbildung von Identi-
tatskompetenz zahlen folgende drei
Kernelemente:

(1) Erstens sind angesichts des grund-
satzlich dialogischen Charakters von
Identitat und dessen gesellschaftspoliti-
scher Dimension Lernprozesse zu Fra-
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gen der ldentitat nur schwerlich auf die
rein personliche Ebene oder individuelle
Thematik einzugrenzen. Es geht gerade
in Zeiten von Individualisierung und
Entsolidarisierung der Gesellschaft um
ein bewusstes ,In-Beziehung-Setzen®
zwischen sich selbst und seiner Le-
benswelt, um ,Zusammenhang zu stif-
ten® (Negt; siehe 2.2.3). Somit ist das
Element der Selbstreflexion mit dem
gesellschaftlichen Kontext zu verbinden
und es sind auch individuell-Uber-
greifende Fragestellungen zu themati-
sieren.

(2) Solch ein ,in Beziehung setzen’ wei-
tet die individuelle Sichtweise aus und
fordert die Ausbildung von Multiperspek-
tivitat, indem es mdglich wird, auch
andere als den je eigenen Blickwinkel
auf ,Realitat’ dberhaupt wahrzunehmen
und anzuerkennen. Die sogenannte
,Realitdt’ kann sich, mit unterschiedli-
chen Brillen betrachtet, sehr vielschich-
tig und voneinander abweichend dar-
stellen. Beispielsweise konnen histori-
sche Ereignisse sehr gegensatzlich aus
Sicht von Siegern oder Besiegten, Kolo-
nialherrschern oder einheimischer Be-
volkerung o. a. beurteilt werden. Auch
wenn die Vielschichtigkeit gesellschaftli-
cher Strukturen und Vorgange eher zu
Vereinfachung oder Eindimensionalitat
verfuhrt, kann ,Realitdt’ nicht nur mit
einer einzigen Brille betrachtet und
bewertet werden.

(3) Um Multiperspektivitat in der Offent-
lichkeit zu verankern und zu gewabhrleis-
ten, ist es aullerdem erforderlich, fur
eine Teilnahme aller _an gesellschattli-
chen Beteiligungsstrukturen zu sorgen.
Innere Gegensatze und kulturelle Viel-
falt sind hierbei als Normalzustand an-
zusehen und nicht im Sinne einer ideal-

typischen, aber wirklichkeitsfremden
Vereinheitlichung zu ignorieren. Es gilt,
ein gleichwertiges und gleichberechtig-
tes Neben- wie Miteinander zu realisie-
ren und auf diese Weise allen den Zu-
gang zu machtbestimmten Beteiligungs-
strukturen und Einflussmaoglichkeiten zu
eroffnen.

Die drei Aspekte ,In-Beziehung-
setzen®, Multiperspektivitat und Teil-
nahme aller an Beteiligungsstrukturen —
gehoren zu den grundlegenden Dimen-
sionen von Bildungsaktivitaten zu Fra-
gen von Identitat und der Ausbildung
von ldentitatskompetenz.

Aufgabe der Bildungspraxis ist es, einen
konkreten Raum fur reflexive und identi-
tatsbezogene Lernprozesse zu schaf-
fen, die ein ,In-Frage-stellen® von ge-
wohnten Sichtweisen und vermeintli-
chen Gewissheiten mdoglich machen.
Zugleich geht es im Sinne von ,Utopie-
fahigkeit* um das Denken von Alternati-
ven und um das Erarbeiten neuer Mo-
delle fur die Zukunft, die die ldentitats-
bildung starken und nicht das Bedro-
hungspotenzial weiter erhdhen.

Betont werden muss, dass, auch wenn
solche Lernprozesse mit Hilfe von be-
stimmten methodisch-didaktischen Ele-
menten gefordert und begleitet werden
konnen (siehe unten), es letztlich die
Entscheidung von jedem selbst ist, ob er
sich auf solche Lernprozesse einlassen
mochte oder nicht. Bildung kann Zeit,
Raum und Begleitung anbieten, aller-
dings nicht das Lernen selbst Uberneh-
men. Somit konnen Identitat und ldenti-
tatskompetenz zwar ,nicht direkt gelernt
und erst recht nicht intentional gelehrt
werden® (Siebert 1993, S. 71), aber
doch im Rahmen von Bildungsaktivita-
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ten gefordert, begleitet und unterstitzt
werden.

Das heil3t auch, dass Identitatskompe-
tenz nicht als eine einfache Rezepte-
sammlung zur Bewaltigung von indivi-
duellen Krisensituationen zu verstehen
ist. Es ist eher eine grundsatzliche Fa-
higkeit, sich Fragen der Identitat zu
stellen, der Bedrohung von Identitat
konstruktiv zu begegnen und langfristig
immer wieder fur eine Identitatsbalance
sorgen zu kdnnen.

FiUr eine solche Forderung und Beglei-
tung bieten sich in der Bildungspraxis
folgende didaktisch-methodische Ele-
mente in besonderer Weise an (vgl.
ebd., S. 63ff):

* Hinsichtlich Identitdt und der Wahr-
nehmung bzw. Ausbildung von Iden-
titatskompetenz nehmen reflexive
Lernprozesse eine zentrale Stellung
ein. Nicht nur die individuelle Situa-
tion und Handlungsfahigkeit sind
hierbei Gegenstand der Auseinan-
dersetzung, sondern gerade auch
die Einbettung in Ubergeordnete
Fragestellungen und gesellschaftli-
che Strukturen. Multiperspektivitat
eroffnet neue Sichtweisen und
macht eine nicht nur eindimensiona-
le Verortung im gesellschaftlichen
Ganzen moglich. Die Reflexion ist
auf Vergangenheit wie Zukunft ge-
richtet, indem identitatsrelevante
Prozesse wahrgenommen und mog-
licherweise neu beurteilt werden
sowie der damit verbundene Lern-
prozess als Basis fur die zukunftige
|dentitatsentwicklung genutzt wer-
den kann.

» Biografische Lernmethoden eignen
sich haufig gut, um solche reflexiven
Lernprozesse anzuregen. Den eige-
nen Lebensweg mit seinen identi-
tatsrelevanten Brichen und Heraus-
forderungen gilt es zu reflektieren,

als auch diesen in die zeitlich-
historischen Dimensionen einzuord-
nen.

* Bei der Erarbeitung von ldentitats-
kompetenz innerhalb organisierter
Bildungsaktivitaten geht es weiterhin
darum, in einem zunachst ,ge-
schitzten” Rahmen und in Verbin-
dung mit reflexiven Lernprozessen
neue Verhaltensmuster und Zu-
kunftsstrategien gemeinsam zu er-
arbeiten und diese gegebenenfalls
Zu erproben.

Identitatskompetenz ist demnach als ein
lebenslanger Lernprozess zu verstehen,
bei dem immer wieder neu die Heraus-
forderungen der ldentitatsarbeit ange-
nommen und identitatssichernde Fahig-
keiten entwickelt werden mussen.

Wie solche Lernprozesse konkret aus-
sehen und gestaltet werden kdnnen, soll
anhand des folgenden Berichtes uber
Praxiserfahrungen aus Seminaren zum
Thema von Identitat und Identitatskom-
petenz illustriert werden. Diese Semina-
re wurden in Lettland im Frahjahr 2005
von dortigen Vertreterinnen der Erwach-
senenbildung durchgefuhrt. An ihnen
teilgenommen haben Mitarbeiterinnen
aus lokalen Erwachsenenbildungszent-
ren, aus Nichtregierungsorganisationen
(NGO’s), der lokalen Verwaltung sowie
weitere Multiplikatorinnen aus dem
Bereich der Erwachsenenbildung.
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2.3.2 Praxiserfahrung:
Identitatsarbeit in der
lettischen Gesellschaft —
,Uberhastete Zeit*

Als Lettland im Jahr 1991 seine staatli-
che Unabhangigkeit wieder gewonnen
hatte und auf dem Weg des lang er-
sehnten Traumes war, sich an Europa
und die westlichen Demokratien wieder
anzuschlieRen, sah sich die lettische
Bevdlkerung mit einer komplexen Situa-
tion konfrontiert: Sie hatte den Stolz auf
die Freiheit, die Freude Uber die Unab-
hangigkeit sowie die nunmehr offentli-
che Anerkennung der nationalen und
ethnischen* Zugehorigkeiten zugleich
mit der Mentalitat* und den Ubergeord-
neten Leitprinzipien der postmodernen
Gesellschaft zu verbinden.

Fur die Menschen bedeutete es, neben
der Freude und dem Stolz, ein Lette /
eine Lettin zu sein, jene nationale Loya-
litat auch auf individueller Ebene in
Form von personlichem Handeln zu
beweisen, das heil’t, Respekt gegen-
Uber sozio-kultureller Verschiedenheit,
der Wahlfreiheit, der Europaischen
Dimension und der Gleichwertigkeit
anderer Kulturen zum Ziele der Berei-
cherung der Gesellschaft.

Der Aspekt der nationalen Identitat im
Sinne der ethnisch* definierten letti-

schen ldentitat hatte gerade in der Zeit
der sowjetischen Okkupation eine we-
sentliche identitatspragende Rolle fir
die lettische Bevolkerung Ubernommen.
Es galt damals, die lettische Identitat
einerseits zu bewahren, und anderer-
seits im Alltag die inneren und aulleren
Ausdrucksformen der ethnischen Identi-
tat mit der standardisierten, vereinheitli-
chenden sowjetischen Lebensart und
Ideologie zu verbinden.

Anhnlich wie Zygmunt Bauman (1998)
die Bruchstuckhaftigkeit und pausenlose
Veranderungsnotwendigkeit von Strate-
gien der ldentitatsbildung in der heuti-
gen Zeit beschreibt, haben auch in Lett-
land viele Menschen die gesamtgesell-
schaftliche Umbruchssituation als eine
komplexe Herausforderung fur ihre
|dentitatsentwicklung erlebt.

In dieser Phase des Umbruchs stellten
die Elemente ihrer bisherigen ldentitats-
balance oftmals nur teilweise einen
alltagstauglichen Rahmen und eine
nachhaltige Grundlage fur innere Stabili-
tat und dem spannungsreichen Dialog
mit der Lebenswelt dar.

Und doch waren die Menschen ange-
sichts der sich rasant verandernden
Lebenswelt, der wachsenden Mobilitat
auf allen Ebenen, der Offnung von Ar-
beits- und Ausbildungsmoglichkeiten
zum internationalen Raum hin dazu
gezwungen, identitatsrelevante Ent-
scheidungen trotz allgemeiner Verunsi-
cherung zu treffen. Dieses hiel3 auch,
das eigene ldentitatsgefuhl zu korrigie-
ren, es in seinen Moglichkeitsraumen zu
erweitern und zu vervielfaltigen.
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2.3.2.1 Was ist Identitat? — Einblicke
in die Bildungspraxis

Vor dem Hintergrund der beschriebenen
gesamtgesellschaftlichen Situation und
den weiterhin komplexen Herausforde-
rungen fur die Identitatsentwicklung
vieler Menschen in Lettland wurden
mehrere Seminare mit Erwachsenen
zum Thema von ldentitat und Identitats-
kompetenz durchgefluhrt.

In diesen Seminaren lag ein wesentli-
cher Fokus auf der Verknupfung der
theoretischen Uberlegungen zu Fragen
der Identitdt mit den jeweiligen Erfah-
rungen, Reflexionen und Vorstellungen
der Teilnehmerinnen.

Zudem war zu berucksichtigen, dass
durch die rasanten Veranderungen in
Lettland im Laufe der letzten 15 Jahre
und des politischen und sozialokonomi-
schen Systemwechsels die Menschen
im Alltag kontinuierlich mit einschnei-
denden, existenziellen Aufgaben kon-
frontiert worden waren. Angesichts
dessen steht fur viele Menschen weiter-
hin die Bewaltigung dieser Alltagsher-
ausforderungen an erster Stelle und
eher nicht, Zeit und Energie fur eine Art
,Raritat’ wie die Auseinandersetzung mit
dem Thema ,ldentitat® — auch aus theo-
retischer Sicht — aufzubringen.

Dennoch zeigt die Erfahrung aus den
Seminaren deutlich, wie zentral eben
gerade in solch einer gesamtgesell-
schaftlichen Situation fur viele Men-
schen die Beschaftigung mit ldentitats-
fragen ist, was die folgenden Ausschnit-
te aus der Praxis illustrieren.

In den Seminaren wurden die Teilneh-
merlnnen zunachst mit drei Aussagen
konfrontiert:

1. ,,Was ich bin, das bin ich!*

2. ,,Ich kann sein, was ich will!*

3. ,,Ich bestehe aus vielen Ich’s, und sie 4n-
dern sich stets!“ bzw.: ,,Ich bestehe aus vie-

len Ich’s, doch ein Teil davon dndert sich
nicht. Ich kann und will dies nicht 4ndern

| ¢

Wie wurden diese Aussagen von den
Teilnehmerlnnen auf der Grundlage der
eigenen  Erfahrungswerte  beurteilt?
Welche Vor- und Nachteile wurden aus
ihrem Blickwinkel mit Sicht auf die ge-
genwartige globale Situation wie auch
hinsichtlich der Aspekte von Identitats-
entwicklung genannt?

In der Diskussion wurden zu den drei
Aussagen folgende Ergebnisse gesam-
melt:

1. Menschen, die die Einstellung ,\Was
ich bin, das bin ich!” vertreten, wer-
den von den Teilnehmerlnnen als
zumeist sehr selbstbewusst erlebt,
als Personen, die sich nicht leicht
beeinflussen lassen oder ihren
Standpunkt andern wurden. In ihrer
Lebenswelt fuhlten sie sich wohl und
waren zufrieden.

Dies hiel3e nach Sicht der Teilneh-
merinnen aber auch, dass Men-
schen mit einer solchen Einstellung
eher mit dem Strom schwimmen
und beispielsweise einem kritischen
Hinterfragen der eigenen Meinung
ausweichen wurden.

So konne man einerseits denken,
dass sich diese Personen flexibel an
die vielfaltigen Veranderungen an-
passen und ihr Leben in einer fur sie
befriedigenden Weise steuern wur-
den. Andererseits sei es ebenso
moglich, dass eben jene Menschen
in Krisensituationen leichter zerbre-
chen konnten, da sie den Verlust ih-
rer Orientierung befurchteten. lhnen
falle es schwerer, Neues zu akzep-
tieren oder sich darauf aktiv einzu-
stellen, z.B. in Form von Umschu-
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lungen. Zudem wdurden sie die Ver-
antwortung fur die Situation eher auf
andere Menschen schieben, mit der
moglichen Konsequenz, dass sie
sich von der Gesellschaft in eine Art
Parallelwelt zurickziehen und eher
in Erinnerungen leben wurden.

Die Einstellung ,Ich kann sein, was
ich willl® musse als ebenso zwei-
schneidig eingeschatzt werden.
Menschen mit diesem Verhaltens-
muster wurden auf der einen Seite
den Aspekt der Wahlfreiheit auch
trotz moglicher Risiken positiv an-
nehmen und die Verantwortung fur
sich ohne Zdgern Ubernehmen. Im
Fokus stehe die eigene Aktivitat, die
zugleich Ausgangspunkt fur Motiva-
tion und Handlungsorientierung ist.
Von den Teilnehmerlnnen werden
solche Menschen wahrgenommen
als starke Personlichkeiten, die auch
Risiken nicht scheuten und sich
zielorientiert durch das Leben be-
wegten.

Auf der anderen Seite musse fest-
gehalten werden, dass bei Men-
schen mit einer solchen Einstellung
oftmals ein Mangel an sozialem In-
teresse empfunden werde, also ein
fehlender Blick Uber den individuel-
len Bereich hinaus auf gesellschaft-
liche Bedurfnisse, Notwendigkeiten
und Chancen. Deshalb wurde von
vielen dieses Verhaltensmuster als
egoistisch angesehen werden, als
Missachtung anderer Personen und
der umgebenden Lebenswelt. Ge-
nauso bestehe fur diese Personen
die Gefahr, ihre Fahigkeiten zu U-
ber- oder zu unterschatzen. Die
Kombination aus Distanz gegenuber
der Gesellschaft allgemein und feh-
lender Unterstitzung durch soziale
Netzwerke muisse als sehr riskant
bewertet werden.

Auch bei den Einstellungen ,lch
bestehe aus vielen Ich’s, und sie
andern sich stets!“ bzw. ,Ich beste-

he aus vielen Ich’s, doch ein Teil
davon andert sich nicht. Ich kann
und will dies nicht andern!” wurden
von den Teilnehmerinnen sowohl
die starken Seiten als auch mogli-
che Risiken identifiziert.

Als positive Aspekte wurden ge-
nannt: Die Fahigkeit, sich in seiner
Entwicklung voran zu bringen und
das jeweils Beste fur sich zu finden;
von Hoffnung auf Veranderung und
Entwicklung getragen zu werden;
sowie die Gabe, Offenheit und Mog-
lichkeitsraume mit der vorhandenen
Lebenserfahrung zu verknupfen.

Eine solche Person leuchtet gewis-
sermal3en ihr Inneres hinsichtlich
der Frage aus: Was kann ich in mir
andern? Einerseits erkenne sie die
Elemente ihrer Personlichkeit und
ziehe daraus eine entfaltende Wir-
kung. Andererseits musse eine Per-
son mit solch einer Einstellung dar-
auf achten, umsichtig in ihren Hand-
lungen zu sein, um sich nicht in ziel-
losen, eher chaotischen Aktivitaten
zu verlieren. Flexibilitat durfe in dem
Sinne nicht zu Unentschlossenheit
werden, die Schwierigkeiten oder
unbequeme Fragen ausblendet und
die eigenen Orientierungsmarken al-
lein auf der Basis aulierer Einfluss-
faktoren ausrichtet.

Neben der Diskussion Uber personliche
Entfaltungsmoglichkeiten und identitats-
spezifische Verhaltensmuster im Um-
gang mit tiefgreifenden Veranderungen
ging es in den Seminaren im Speziellen
um Fragen der inneren und aulieren
Einflussfaktoren auf die Identitatsbil-
dung. Diesbezuglich hoben die Teil-
nehmerlnnen sowohl die Bedeutung der
personlichen Situation im Lebenszyklus
als auch die der jeweiligen Lebenswelt —
eingebunden in die globale Lage — her-
Vor.
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Identitatsbildung wirde gepragt werden
von der herrschenden ldeologie und der
politischen Situation, von der Zugeho-
rigkeit zu einer sozialen Gruppe, der
Umwelt, von den kulturellen Werten und
deren typischen AuRerungsformen, von
Bildungsmoglichkeiten und -strukturen,
der Lebenserfahrung, von der Familie,
den gesellschaftlichen Normen, Werten
und Machtstrukturen sowie von heraus-
ragenden PersoOnlichkeiten, die in dem
konkreten Zeitabschnitt lebten.

Identitatsbildung ist demnach zu einem
bedeutenden Teil Ausdruck dessen, wie
eine Person auf die Bedingungen der
jeweiligen Lebenswelt und der zeitlich-
historischen Situation reagiert bzw. in ihr
agiert.

Ihren konkreten Ausdruck erhalten solch
individuelle Reaktionen / Aktionen in
gesellschaftlichen Beteiligungsformen,
in Informationsaufnahme und ihre kriti-
sche oder auch unkritische Auswertung,
in der Fahigkeit bzw. Unfahigkeit, zu
reagieren, aus Erfahrungen zu lernen,
Entscheidungen zu treffen, Verantwor-
tung zu Ubernehmen, vorhandenes
Wissen auf neue Situationen zu Uber-
tragen usw.

Insofern ist Identitatsentwicklung als ein
kreativer Vorgang zu kennzeichnen, bei
dem der Verbindung des Vergangenen
mit dem Vorhandenen und dem Ge-
genwartigen eine wesentliche Rolle
zukommt.

Nicht starre Muster, sondern ein dyna-
misches Gebilde zeigt sich — immer
wieder neu geformt aus dem personli-
chen Umgang mit dem jeweiligen Be-
dingungsgefuge aus Gesellschafts- und
Familienstrukturen, aus Abhangigkeiten
und Bedrohungen, okologischen Pro-

zessen und politischen Ideologien, aus
sozialer Partizipation und vielem mehr.

2.3.2.2 Lebensgeschichten

Des Weiteren berichteten die Teilneh-
merlnnen in den Seminaren von tiefgrei-
fenden  Auseinandersetzungen und
Krisen in der Identitdtsentwicklung im
Rahmes des historischen, politischen
und gesellschaftlichen Kontextes Lett-
lands.

Einige Auszuge aus solchen Lebensge-
schichten sollen an dieser Stelle als
Beispiele aufgefuhrt werden:

Identitat — Familie

In einer Familie, die den Nachnamen ,,0zols*
(Eiche) hat, heiratet die Tochter. Sie hat sich
entschlossen, ihren Geburtsnamen zu behal-
ten, denn dieser gefillt ihr (Es ist ein typi-
scher und schoner, einer der sogenannten
starken lettischen Nachnamen). Der Name des
jungen Mannes ist ,Ivanovs® (ein weit ver-
breiteter russischer Familienname).

Der junge Mann mdchte gerne ,,0zols* (Ei-
che) annehmen, weil er aus einer Mischfami-
lie stammt — seine Mutter ist Lettin, der ver-
storbene Vater war Russe. Doch die Mutter
des jungen Mannes mdchte, dass er den Fami-
liennamen seines Vaters und den seiner gan-
zen Familie fortfiihrt, dieses sei eine heilige
Pflicht.

Das junge Brautpaar entscheidet sich trotz
allem, bei der Trauung im Standesamt sich als
,»0zols*“ (Eiche) eintragen zu lassen. Die Mut-
ter der Braut schligt deshalb vorsichtshalber
vor, diese Entscheidung der kiinftigen
Schwiegermutter noch nicht zu verraten, da-
mit die Hochzeitsfreude und die grof3e Bedeu-
tung des Ereignisses nicht verdorben werden
wiirde. So wird mit den Behorden des Stan-
desamtes — und gegen die Forderung des Ge-
setzes — vereinbart, dass der gemeinsame
Familienname des Brautpaares nicht laut
genannt wird.

Doch die Mutter des Mannes fiihlt sich den
ganzen Abend unruhig und erfdhrt bald die
Wahrheit tiber den Namen. Seit diesem A-
bend spricht sie nicht mehr mit ihrem Sohn.
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Identitat — soziales Umfeld

In dem kleinen Dorf arbeitet sie seit 1953, sie
hat hier ihre Wurzeln geschlagen und wird
von den anderen Dorfbewohnern geachtet.
1974 verlobt sich ihre 20-jahrige Tochter mit
einem Medizinstudenten. Beide Familien
werden gute Freunde und warten auf die
Hochzeit.

Doch die junge Braut wird vor der Ehe
schwanger und das Brautpaar teilt beiden
Eltern gliicklich mit, dass sie ein Baby erwar-
ten wiirden. Darauthin verlédsst die Mutter der
Braut ihr Zimmer vier Tage lang nicht, spricht
nicht, weint, verstdndigt sich mit ihrem Mann
nur durch die geschlossene Tiir. Als nach vier
Tagen die Mutter endlich aus dem Zimmer
kommt, sagt sie zu ihrer Tochter nur das:
,»Wie konntest du blof8 mir, einer hochangese-
henen Lehrerin, so etwas antun? Du hast un-
seren Namen beschamt!“

Die Tochter bekam einen Schock, denn sie
war Studentin, modern, sozial aktiv, eine
junge Frau mit hohen moralischen Werten.
Auch der junge Mann war pflichtbewusst und
hatte sich Miihe gegeben, sein Familienleben
zu planen. Beide Familien waren schon an-
derthalb Jahre miteinander bekannt gewesen
und hatten sich auf die Hochzeit gefreut, doch
anstelle von Unterstiitzung wurde die junge
Frau von ihrer Mutter nur getadelt. Sie hatte
ihre soziale Rolle, die Ehre der Familie sowie
ihre Identitét beschdmt.

Identitat — Nationalitat

1986, Grenzstiddte Valka (lettisch) und Valga
(estnisch)

Nachdem das junge Méadchen an einer letti-
schen Oberschule in Valka Abitur gemacht
hatte (seine estnisch-lettisch gemischte Fami-
lie wohnte in Estland), beschloss es, Péddago-
gik an der Hochschule in Liepaja (Lettland)
zu studieren. Als die Frau ihr Diplom be-
kommen hatte, kam sie nach Hause, sah sich
nach einer Stelle um und begann, in einem
neuen Kindergarten im Bezirk Valka zu arbei-
ten. So wohnte sie bei ihren Eltern in Valga
(Estland) und begab sich jeden Morgen zur
Arbeit auf die lettische Seite.

Als die beiden Lander ihre Unabhangigkeit
wieder gewonnen hatten und selbststandige
Staaten mit geschiitzten Grenzen wurden,
stand die junge Frau vor der Wahl, wo sie
leben und arbeiten wollte. Hinzu kam, dass es
zur sowjetischen Zeit verbindlich gewesen
war, die eigene Nationalitdt im Ausweis an-
zugeben. Sie hatte damals die Wahl nach
ihrem Vater getroffen und so stand in ihrem
Ausweis: Estin.

Die Wahl fiel ihr schwer. Sie musste ihre
Arbeitsstelle kiindigen, da sie nicht bereit war,
in Lettland fest zu bleiben. Spéter hat sie dann
einen Esten kennen gelernt und ihn geheiratet
und beide sind nach Tartu gegangen. Bis jetzt
konnte sie nicht als Kindergértnerin arbeiten,
denn die lettische Ausbildung hat in Estland
keine Giiltigkeit.

Anhand dieser Lebensgeschichten zeigt
sich noch einmal die Bedeutung von
biografischen Lernmethoden bei Bil-
dungsaktivitaten zu Fragen von Identitat
und Identitatskompetenz. Obgleich das
Stichwort ,ldentitat® an sich maoglicher-
weise zunachst als zu abstrakt oder zu
theoretisch erscheint, ist doch ein Zu-
gang zu diesem Themenfeld mit Hilfe
reflexiv-biografischer Methoden beson-
ders geeignet.

Zudem kann es die Ausgangsbasis
schaffen, nicht nur den Blick fur die
verschiedenen Perspektiven auf ,Reali-
tat’ zu scharfen, ihn anhand der Beispie-
le sozusagen konkret werden zu lassen;
sondern auch dafur, die Teilnahme aller
Stimmen an der oOffentlichen Debatte
und den vielfaltigen gesellschaftlichen
Beteiligungsstrukturen zu fordern und zu
fordern.

Dass der Erwerb bzw. die Forderung
von Gesellschaftlichen Kompetenzen im
Sinne des Negt'schen Modells gerade
angesichts der gegenwartigen Gesell-
schaftsstrukturen zu einer existenziellen
Notwendigkeit fur den Einzelnen gewor-
den ist, lasst sich nicht Ubersehen.
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Hier gilt es im Rahmen von Bildungs-
aktivitaten — seien es Selbststudium
oder organisierte Lernangebote — dem
einseitigen Anpassungsdruck und den
allgemeinen Entsolidarisierungstenden-
zen ,kompetenten’ Widerstand entgegen
zu setzen:

Widerstand in Form von kritischer Infor-
mationsaufnahme, von einer Balance
zwischen Eigensinn und Anpassung in
der Identitatsarbeit, von Partizipation an

sozialen Netzwerken und offentlichen
Strukturen, von der Artikulation der eige-
nen Stimme und der Offenheit fur Irrita-
tionen durch andere Stimmen.

Es geht um personliches und gemein-
sames ,Zusammenhang stiften’.



62 110622-CP-1-2003-1-DE-Grundtvig-G1

Il ARBEITSMATERIALIEN ZUM TEXT UND VERWENDETE
LITERATUR

3.1 ARBEITSMATERIALIEN ZUM TEXT

3.1.1 Das Johari-Fenster

Das sog. ,Johari-Fenster geht auf ein Konzept der amerikanischen Sozialpsychologen
Joseph Luft und Harry Ingham zurick. Mit Hilfe dieses Modells soll verdeutlicht werden,
aus welchen Dimensionen sich Selbst- und Fremdwahrnehmung zusammensetzen und
es durchaus grolRere Teile gibt, die der Wahrnehmung des Einzelnen bzw. anderer
Personen verborgen bleiben. Dieses Modell ist als ein dynamisches Gebilde zu verste-
hen, so dass sich im Rahmen von Selbstreflexion oder auch Gruppenprozessen die
jeweiligen Anteile des Fensters verschieben oder auch — wie im Falle des ,blinden Fle-
ckes” — sichtbar gemacht werden konnen. (vgl. Luft, J.: Einfiihrung in die Gruppendy-
namik. Frankfurt a.M.: Fischer, °1993).

A B
,,offentliche Person* ,»Mein blinder Fleck*
mir und anderen bekannt anderen bekannt
C D
Privatperson Bereich des Unbewussten
nur mir bekannt mir und anderen nicht bekannt
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3.1.2 Stufenmodell Erikson

Stufenmodell der Entwicklung nach Erikson (Erikson 1966; zit. nach Gudjons, H.: Pada-
gogisches Grundwissen. Bd. Heilbrunn: Klinkhardt, 31995. S. 110f).

1 2 3 4 5 6 7 8
| Sdug- | Urvertrau- | Saug-
lingsal- | en gegen lingsal-
ter MiRtrauen ter
Il Klein- Autonomie Il Klein-
kindal- gegen kindal-
ter Scham ter
und
Zweifel
11l Initiative 11l
Spiel- gegen Spiel-
alter Schuld- alter
gefihl
\Y, Werksinn \Y
Schul- gegen Schul-
alter Minderwer- alter
tigkeits-
gefihl
V Zeit- Selbstge- Experi- Zutrauen Identitat Sexuelle | Fihrungs- | Ideologi- V
Adoles- | perspek- wissheit | mentierung zur gegen Identitat polarisie- sche Adoles-
zenz tive gegen gegen mit Rollen eigenen Identitats- gegen rung Polarisie- zenz
Zeitdiffusi- | peinliche gegen Leistung diffusion bisexuelle gegen rung
on Identitats- negative gegen Diffusion | Autoritats- gegen
bewusst- | Identitats- | Arbeitslah- diffusion Diffusion
heit wahl mung der Ideale
\ Intimitat \
Frihes gegen Frihes
Er- Isolierung Er-
wach- wach-
senen- senen-
alter alter
Vil Generativi- Vil
Er- tat gegen Er-
wach- Selbst- wach-
senen- Absorption senen-
alter alter
Vil Integritat Vil
Reifes gegen Reifes
Er- Lebens- Er-
wach- ekel wach-
senen- senen-
alter alter
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3.1.3 Aspekte der Selbstwahrnehmung

In Anlehnung an Klaus Ottomeyer (Lebensdrama und Gesellschaft. Wien: Deuticke,
1987) nennen Keupp u.a. (2002, S. 192) die folgenden funf Aspekte der Selbstwahr-
nehmung, die sich bei jeder Selbsterfahrungssituation unterscheiden lassen konnen:

* Der emotionale Eindruck (wie man sich bei etwas gefuhlt hat);
* der kbrperliche Eindruck;

* der soziale Eindruck (Was wurde als verbale / nonverbale Rickmeldung aus dem
sozialen Kontext zur eigenen Person oder seinem Verhalten wahrgenommen?);

* das kognitive Bild (das eigene Bild von sich selbst in der jeweiligen Situation);

* sowie das produktorientierte Bild (Welche Aufgaben konnten geleistet oder welche
Eindricke konnten vermittelt werden?).

3.1.4 Bewertungsprozesse im Selbst- und Koharenzgefihl

Keupp u.a. (2002, S. 227) beschreiben mit Bezug auf Aaron Antonovsky (Salutogenese.
Tabingen: DGVT Verlag, 1998) drei wesentliche Komponenten, anhand derer die Be-
wertungsprozesse im Selbst- und Koharenzgefuhl vorgenommen werden:

* Gefuhl von Sinnhaftigkeit (meaningfulness), z.B. wenn ldentitatsziele zu Entwurfen
umgesetzt und in als authentisch bewerteten Projekten realisiert werden konnen
und so positive Selbstbewertung vermitteln;

* Gefuhl von Machbarkeit (manageability);

* Gefuhl von Verstehbarkeit (comprehensibility), wenn das Subjekt die Prozesse der
|dentitatsarbeit als zwar von Aulieneinflissen gepragt, aber letztlich selbstbestimmt
bewerten kann.

3.1.5 Jorg Bockem: ,,Der Name meiner Eltern* (2004)

Mitte Mirz hat Maria-Helene alle ihre Freundinnen angerufen. Sie hat ihnen gesagt, dass es ihr im
Moment nicht gut gehe, dass sie sich mit einem schwerwiegenden Problem auseinander setzen miisse.
Ein familidres Problem, tiber das sie mit niemandem auflerhalb der Familie reden mochte. In den
nichsten Wochen wolle sie ihre Zeit nur mit ihrer Familie verbringen, mit ihrem Ehemann, ihren Soh-
nen, der Schwiegertochter und ihrem Enkel. Dafiir hat sie um Verstidndnis gebeten.

Maria-Helene ist Ende 50, sie wohnt in einem Dorf am Niederrhein. Als sie 21 war, wurde die gelernte
Arzthelferin mit ihrem ersten Sohn schwanger. Damals hat sie ihren Beruf aufgegeben und ihre gesam-
te Zeit und Energie ihrer Familie gewidmet. Zweieinhalb Jahre spéter kam ihr zweiter Sohn zur Welt.
[...] Sie ist eine freundliche, warmherzige Frau, hiufig suchen ihre Freundinnen bei ihr Trost und Rat.
Trost, der ihr selbst in diesen Wochen, wie schon so oft in ihrem Leben, versagt bleibt. Weil sie sich
nicht in der Lage fiihlt, ihn anzunehmen. ,,Noch nicht®, sagt sie, moglich, dass es irgendwann anders
aussieht. Darauf hofft sie. Doch bis es so weit ist, mochte sie mit niemandem reden iiber das, was ihren
Frieden, den inneren und dulleren, bedroht.

Das Problem, iiber das Maria-Helene im Moment noch nicht sprechen mochte, ist ein Buch. Das Buch
erzahlt die Lebens- und Drogengeschichte ihres Sohnes, es ist gerade erschienen. Ich habe dieses Buch
geschrieben, Maria-Helene ist meine Mutter. Und sie hat groBe Angst vor meinem Buch.
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Vor drei Jahren fragte mich ein befreundeter Spiegel-Redakteur, ob ich mir vorstellen konne, einen
Artikel tiber mein Doppelleben zu schreiben. Zu dieser Zeit war ich 35 Jahre alt und stand kurz vor
meiner dritten Drogentherapie. Mit 18 hatte ich begonnen, Heroin und Kokain zu spritzen, mit 24 hatte
ich meine erste Therapie beendet und anschlieBend bei der Zeitschrift Tempo eine Ausbildung zum
Journalisten durchlaufen. Danach schrieb ich fiir einige der interessantesten Zeitungen und Magazine
des Landes, neben Tempo fiir jetzt, das Jugendmagazin der Stiddeutschen Zeitung oder die Woche. Am
Neujahrsmorgen 1996, zwei Wochen vor meinen 30. Geburtstag, kaufte ich mir wieder Heroin, das
erste Mal seit fiinf Jahren. In den folgenden Jahren wurde mein Drogenkonsum immer exzessiver,
meine Abhidngigkeit immer stirker. Doch gleichzeitig mit meiner Drogenkarriere schritt auch meine
berufliche Karriere voran, bald schrieb ich regelméBig fiir den Spiegel und auch fiir die ZEIT, unter-
brochen von zahlreichen Entgiftungs- und Therapieversuchen. Ein Kampf mit der Sucht, die beinahe
meine Zukunft und meine Gesundheit zerstort hétte. Oft stand ich kurz davor, diesen Kampf zu verlie-
ren. Nur einige wenige meiner Kollegen wussten von meiner Drogenabhéngigkeit.

Im Sommer 2003 ver6ffentlichte der Spiegel einen Text, in dem ich einen Tag im Jahr 1999 beschrieb
und versuchte, das Elend der Sucht, den Spagat zwischen der Drogenabhéngigkeit und meiner Arbeit
als Journalist, meine Verzweiflung, meinen Selbsthass in Worte zu fassen. Damals entschied ich mich,
den Text anonym zu veroffentlichen. Aus Angst vor beruflichen Konsequenzen; aber auch aus Riick-
sicht auf meine Eltern.

Im vorigen Sommer habe ich die Arbeit an meinem Buch begonnen. Lange Zeit war ich mir nicht si-
cher, ob ich meinen Namen darauf setzen sollte. Als ich zum ersten Mal mit meinen Eltern dartiber
sprach, erlitt meine Mutter einen Weinkrampf. ,,Wenn du das tust®, sagte sie, ,,verlasse ich das Land.*
Ich versuchte, sie nach ihren Befilirchtungen zu fragen; ,,wir miissen dariiber reden®, sagte ich. Sie lief
weinend aus dem Zimmer, ein Gesprich war nicht moglich. ,,.Lass sie besser in Ruhe®, sagte mein
Vater. In Ordnung, dachte ich. Noch blieben mir einige Monate Zeit, bis ich dem Verlag eine verbind-
liche Entscheidung mitteilen musste. Eine Entscheidung, die ich gemeinsam mit meinen Eltern treffen
wollte.

In den folgenden Wochen reiste ich zunéchst einmal quer durch Deutschland, besuchte alte Freunde,
Exfreundinnen und Weggefihrten, sprach mit ihnen iiber unsere gemeinsam erlebte Zeit und meine
Absicht, ein Buch dariiber zu schreiben. Ich bat jeden, dariiber nachzudenken, ob ich in meinem Buch
seinen tatsdchlichen Namen verwenden sollte. Auch fiir viele meiner alten Freunde war die Auseinan-
dersetzung mit der Vergangenheit schwierig. Allen, zu denen ich noch Kontakt finden konnte, habe ich
im Laufe der folgenden Monate jene Kapitel vorgelegt, in denen ich von ihnen erzéhle. Einer dieser
alten Freunde hat beschlossen, seinen Namen in meinem Buch dndern zu lassen — das Buch aber als
Anlass zu nehmen, in seinem Umfeld von seiner Drogenvergangenheit zu berichten. Eine frithere
Freundin entschied sich, ihren Namen herzugeben, will aber verhindern, dass ihre 14-jahrige Tochter
den Text zu lesen bekommt. Meine Eltern konnten nicht so frei entscheiden. Mein Name ist nun mal
auch der ihre. Von meiner Entscheidung wiirde auch ihre Anonymitét abhangen.

Als ich mit dem Schreiben begann, stellte ich sehr schnell fest, dass ich dieses Buch eigentlich nicht
anonym schreiben konnte. Hatte ich bei jedem Satz darauf achten miissen, meine Spuren zu verwischen
und nichts preiszugeben, was auf meine Identitat schlieBen lisst, es wire ein vollig anderes Buch ge-
worden. Nicht das, das ich schreiben wollte. Ich wollte nicht nur deutlich machen, was ich tat, sondern
auch, warum ich es tat. Soweit ich liberhaupt selbst die Griinde wusste. Wie aber kann ein Autor fiir
sein Buch den Anspruch auf Aufrichtigkeit stellen, wenn er sich selbst verbirgt? Zumindest in meinem
eigenen Fall sah ich dazu keine Moglichkeit.

Trotzdem ist mir die Entscheidung, meinen Namen auf das Buch zu setzen, sehr schwer gefallen. Der
schwierigste und vielleicht wichtigste Prozess war dabei von Beginn an die Auseinandersetzung mit
den Angsten meiner Mutter. Natiirlich spielte fiir mich auch die Frage, welche Konsequenzen das alles
fiir meine Arbeit haben wiirde, eine grofle Rolle. Da ich als freier Journalist nur Auftrige bekomme,
wenn ein Vertrauensverhdltnis zu den Redaktionen besteht, kann ich nicht ausschlieBen, dass mein
Bekenntnis zu meiner Drogengeschichte meine Arbeit in Zukunft erschweren wird. Ich sprach mit
einigen Kollegen iiber meine Befilirchtungen und mdégliche berufliche Konsequenzen. Die einen hatten
grofle Bedenken, die anderen gar keine. Was meine berufliche Zukunft betraf, musste ich diese Ent-
scheidung alleine treffen.
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In meinem Privatleben hatte ich keine besonderen Schwierigkeiten zu erwarten. Meine Drogensucht
und ihre Uberwindung ist seit langer Zeit Teil meines Lebens, meine Freunde wissen davon. In der
Welt meiner Eltern jedoch sieht das ganz anders aus. Dort gibt es keinen Platz fiir die Sucht. Drogen,
Kriminalitdt, sicher, so etwas existiert. Aber nur woanders. Damit muss man sich in der Welt da drau-
Ben herumschlagen, aber bestimmt nicht hier im Mikrokosmos der Bungalows mit ihren Vorgéarten und
Doppelgaragen. Jahrzehntelang taten meine Eltern deshalb alles, um die Drogenabhéngigkeit ihres
altesten Sohnes vor Nachbarn, Verwandten und Freunden zu verbergen. Es gab und gibt eine Menge
Griinde fiir meine Eltern, Angst zu haben. So fiirchtete meine Mutter unter anderem die soziale Ach-
tung — wiirden ihre Nachbarn mit dem Finger auf sie zeigen? Wiirden ihre Freunde schlecht von ihr
denken? Wiirden sie, was fiir sie noch schlimmer zu ertragen wére, schlecht von ihrem Sohn reden?

»Wer mich nach dem Buch schief ansieht, kann mir gestohlen bleiben®, entschied recht schnell mein
Vater, gleichermallen trotzig wie mutig. ,,Solche Freunde brauche ich nicht.“ Von einer solchen Hal-
tung war meine Mutter anfangs unendlich weit entfernt. Nur einer einzigen Freundin hatte sie in all den
Jahren von der Sucht ihres Sohnes erzdhlt, von ihrem Leid, ihrer Angst und ihrer Scham. Jahrzehnte-
lang hat meine Mutter sich geschdmt. Nicht eigentlich fiir mich und meine Sucht. Sie hat sich fiir ihr
eigenes, vermeintliches Versagen geschdmt. Wenn ihr Kind drogensiichtig wird, dann kann das nichts
anderes bedeuten, als dass sie als Mutter vollig versagt hat. Ein Gefiihl, das auch ich ihr als Teenager
ein ums andere Mal vermittelt hatte, und zwar so krass wie nur irgend moglich.

Viele Stunden habe ich in den vergangenen Monaten mit meiner Mutter in ihrer Kiiche gesessen, ver-
sucht, ihr zu erkldren, dass sie keine Schuld tragt; ihr erklért, dass ich heute weil3, dass sie ihr Bestes
versucht hat; dass ich ihr dankbar bin, weil sie mich in all den Jahren nie fallen gelassen hat und immer
fiir mich da war, wenn ich ihre Hilfe brauchte. Und dass der Krieg, den ich in meiner Jugend mit ihr
gefiihrt hatte, nur eine besonders heftige Art der Abgrenzung und des Protestes war. Doch das Leid und
die Angste meiner Mutter saBen — und sitzen — tief. Sie sind iiber viele Jahre geschiirt worden, vor
allem eben auch von mir. So schnell lassen sie sich nicht besénftigen. Immer wieder besuchte ich mei-
ne Eltern, schickte ihnen fertige Kapitel, hoffte, dass sie zumindest einen Teil ihrer Angst ablegen
konnten. Meine Mutter weigerte sich bis zum Schluss, diese Texte zu lesen.

Kurz bevor mein Manuskript in Druck ging, bin ich noch einmal ins Rheinland gefahren. Meine Mutter
hatte noch immer Angst davor, meine Geschichte zu lesen. Also habe ich ihr daraus vorgelesen, mehre-
re Stunden lang. Danach hatte mein Buch zum ersten Mal ein klein wenig von seinem Schrecken fiir
sie verloren. ,,Wenn du das Buch unbedingt unter deinem Namen verdffentlichen willst, dann tu das®,
sagte sie mir. ,,Irgendwie werde ich damit schon zurechtkommen.* Als sie im Mérz die Einladung zu
meiner Buchprésentation bekam, spiirte sie, dass es noch eine lange Zeit dauern wird, bis sie tatsdch-
lich damit zurechtkommt. Als sie den Buchtitel auf der Einladung las, brach sie in Trénen aus. ,,Lass
mich die Nacht iiberleben stand da in groen Buchstaben, darunter der Name ihres Sohnes. Auch
wenn das Buch von seinem Schrecken verloren hatte, die Erinnerung hat es nicht. Viele Jahre lang, er—
zahlte sie mir, war ein ganz dhnlicher Satz ihr allnichtliches StoBgebet gewesen — ,,Lieber Gott, lass
ihn diese Nacht tiberleben.

Plotzlich waren sie alle wieder da, diese Momente, in denen sie so sehr gelitten hatte. Mit brutaler
Deutlichkeit standen ihr all diese Bilder vor Augen, der Tag, an dem sie einen Anruf aus Amsterdam
bekam, wo ihr altester Sohn, der eigentlich seine miindliche Abiturpriifung absolvieren sollte, im Ge-
fangnis sal; der Tag, an dem der eigene Sohn ihr eine blutige Spritze entgegenstreckte und sie bat, ihm
das Heroin zu injizieren, er treffe keine Vene mehr, und sie als Arzthelferin miisse doch wissen, wie so
etwas geht. Die Erinnerung an Angst und Leid, die sie kaum ertragen konnte. Damals ging sie zu einem
Therapeuten, doch der konnte ihr nicht helfen und auch sonst niemand. Also verbarg sie all das Leid in
den hintersten Winkeln ihres Gedéchtnisses. Von dort brachen sie jetzt wieder hervor, mit unvermin-
derter Kraft. Deshalb will Maria-Helene nicht iiber diesen Teil ihres Lebens reden. Sie kann es nicht.
Die Erinnerung ist zu schmerzhaft, noch.

Trotzdem sagt sie: ,,Fiir dich ist dieses Buch wichtig, ich weil3, dass es fiir dich auch richtig war, deinen
Namen darauf zu setzen.” Sie sagt: ,,Fiir mich ist es das Wichtigste, dass es dir gut geht.“ Und sie sagt,
dass sie langsam anfange zu begreifen, dass das Buch moglicherweise fiir sie ebenso wichtig sei. Weil
die Erinnerung sie nur deshalb so quilt, weil sie den Schmerz viele Jahre lang verdridngt hat und nie
einen Weg fand, ihren Frieden mit der Vergangenheit zu schlieBen. Ich hoffe sehr, dass es ihr jetzt
gelingt. Denn obwohl ich mich in meinem Buch sehr bemiiht habe, ehrlich zu sein und mich selbst
nicht zu schonen, so ist es doch meine Mutter, die zurzeit wahren Mut beweist.
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Fiir mich stellt dieses Buch nur einen weiteren Schritt dar auf einem Weg, den ich vor einigen Jahren
eingeschlagen habe. Ein grofer Schritt, zugegeben. Einer, der auch mir Angst macht, weil er mein
Leben verdndern wird, in welcher Weise auch immer. Meine Mutter stellt sich zum ersten Mal ihren
schrecklichsten Erinnerungen und Albtriumen, ihren groBten Angsten. Einer der schwierigsten Schrit-
te, die ein Mensch machen kann, und einer der wichtigsten.

Quelle: Bockem, Jorg: ,,Der Name meiner Eltern.” In: DIE ZEIT, Nr. 14, 25. Marz 2004, Leben.

3.1.6 Charlotte Wiedemann: ,,Der Zwischenmensch* (2003)

Der Zwischenmensch. Rudi Richardson kommt als Besatzungskind zur Welt und irrlichtert durch sein
Leben.

[...] AuBer der Aktentasche gibt es nur noch dieses Zimmer, Zimmer 211 im Mannerwohnheim der
Heilsarmee, Berlin. Da landen Menschen, die nirgends hingehéren. Und irgendwie gehorte dieser
Mann mit dem phantastischen Namen Rudi Richardson immer nirgends hin. Er war ein Besatzungs-
kind. ,,Negermischling*, ,,Halbblut®, so nannten sie jemanden wie ihn in den 50er Jahren. Deutschland
wollte ihn nicht. Nun ist er wieder da, unfreiwillig gestrandet im Land seiner Geburt. Mr. Richardson
aus Amerika: 48 Jahre alt, knapp 1,90 Meter groB3, athletisch gebaut, weiches eloquentes Englisch.
Amerika wollte ihn nicht mehr, lieB ihn deportieren — als Deutschen. Und Deutschland zogert, zum
zweiten Mal, ob es ihn will. Eine unglaubliche Geschichte.

Bayern, um Mai 1955: Die Bundesrepublik streift die Nachkriegszeit ab; die Besatzung durch die west-
lichen Siegerméchte geht offiziell zu Ende. Im Frauengefangnis Aichach bringt die ledige Lieselotte
Ackermann an einem Sonnabend um 13.10 Uhr einen Jungen zur Welt; sie ist 22 Jahre alt, dies ist ihr
drittes Kind. Die Geburtsurkunde verzeichnet in Siitterlin-Schrift den Namen Udo; in der Zeile fiir den
Namen des Vaters: ein Strich. Lieselotte Ackermann war wegen Prostitution verhaftet worden, schwan-
ger mit Udo.

Sie stammt aus Wiirzburg, eine hiibsche Frau, groB3, schlank, dunkles Haar. Das kleine Gehalt einer
Hausgehilfin bessert sie an Wochenenden auf, féhrt nach Kitzingen, da sind immer viele Amerikaner.
Uber Udos Vater weiB sie spiter nur: Es war einer ihrer schwarzen Kunden, ein GI. Das Jugendamt,
Vormund aller unehelichen Besatzungskinder, gibt den Sdugling zu einer Pflegefamilie in der Nahe
von Schweinfurt. Lieselotte Ackermann wird den Jungen einmal dort besuchen; sie geht mit dem Zwei-
jahrigen spazieren, ihre Schultern verkrampfen sich unter den Blicken der Passenten: Neger-Flittchen.
Das Wort Rassenschande ist zehn Jahre nach Ende der Nazi-Zeit offiziell tabu, doch in den Koépfen
noch lebendig. Lieselotte Ackermann entstammt selbst, nach NS-Begriffen, einer gedchteten Verbin-
dung, einer ,,Mischehe. Der Vater Jude; seine eigene Frau verrét ihn an die SS, er kommt ins KZ Bu-
chenwald. Auch die Kinder sind der Gefiihllosen nur Belastung: Halbjuden. Lieselotte wichst in einem
Heim auf, zur Quasi-Waisen gemacht, verstoen. Eine beschddigende Kinderseele, ein Leben lang auf
der Suche nach Halt. So wie spiter Udo, der Sohn, aus dem Rudi wird, der Abgeschobene.

Die Pflegeeltern schlagen das dunkelhéutige Kleinkind, daran erinnern sich Nachbarn noch nach Jahr-
zehnten. [...] Angstzustinde suchen spéter den erwachsenen Richardson heim, seit Jahren leidet er
unter Panikattacken, fiihlt sich hilflos wie ein Kleinkind, gefesselt, mit Scheren bedroht; jemand uri-
niert auf ihn. Er lebt kaum ohne Psychopharmaka, nennt sich selbst manisch-depressiv. [...]

Richardson zéhlt zu den letzten so genannten Besatzungskindern. Fast 70 000 sind es im Jahrzehnt
nach Kriegsende in den Westzonen, nur knapp 5 000 haben schwarze Viter. Dennoch sind die farbigen
Kinder ein Politikum ersten Ranges, der Bundestag debattiert das ,,rassische Problem®, Schulbeh6rden
und Jugendamter prophezeien, dies so andersartigen Mischlinge wiirden nie integrierbar sein. Erklar-
termaBBen zum eigenen Wohl werden die Kinder, an deren Deutschsein rechtlich kein Zweifel besteht,
ab 1951 auBer Landes geschoben: per Sonderregelegung in die USA, zu schwarzen Adoptiveltern. Und
Schwarzamerika dréngt sich, die ,,Brown Babies* in die Arme zu schlieBen. Sie verkorpern die Hoft-
nung auf eine Gesellschaft ohne Rassediinkel — in den meisten US-Bundesstaaten ist eine Ehe zwischen
Schwarz und Weil3 noch verboten.

So wird das Pflegekind Udo Ackermann zu Rudi, zum Sohn von Claud und Alva Richardson, San
Pedro / Kalifornien. Er ist knapp fiinf, als sein amerikanisches Leben beginnt — der Traum von Integra-
tion erfiillt sich nicht. Das neue Elternhaus ein Desaster; die drogenkranke Mutter verfillt vor den Au-
gen des Heranwachsenden; er selbst greift schon mit 16 zu Heroin. Mit 17 erféhrt er pltzlich von sei-
ner deutschen Herkunft; ein Schock, er fiihlt sich ,,wie zweigeteilt™, wer ist Rudi, wer ist Udo?
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Immer irrlichtert er zwischen Schwarz und Weil3, den einen ist er zu hell, den anderen zu dunkel. An
der Schule hinseln die schwarzen Kinder, er rede wie ein Weiller — Rudi hat keine schwarze Stimme,
hat nicht den nasalen Ton. Er buhlt um Anerkennung ,,auf beiden Seiten des Zauns®, schauspielert,
wechselt Klamotten und Musikvorlieben je nach Community.

Richardson ist intelligent, begabt und wortgewandt, ein blendender Klavierspieler; als er bei der US-
Army Dienst tut, tritt er als Pianist in Uniform auf. In einer schwarzen Kirchengemeinde wird er Predi-
ger, in Hollywood bringt er es autodidaktisch zum Rechtsanwaltsassistenten in feinen Kanzleien. Im-
mer will er besser sein als andere, tut alles, nur um Applaus zu bekommen. Und bricht dann doch im-
mer wieder ein, Drogen, Alkohol, Diebstéhle, Gefdngnis. Auch in seiner sexuellen Orientierung irrlich-
tert er, liebt mal Méanner, mal Frauen. Ein Zwischenmensch, in allem. ,,So lange ich mich erinnern
kann, hatte ich diese Leere im Herzen. Ich wollte Liebe und Anerkennung, von wem auch immer. Ich
konnte mich selbst nicht akzeptieren, ich war emotional immer hungrig.*

Nach seinen deutschen Wurzeln forscht er erst, als das Verhéltnis zur Adoptivmutter vollig zerriittet ist.
,Ich wollte irgendjemandes Sohn sein®, sagt Richardson brutal. Uber Jahre tut sich nichts. Dann 1995,
er sitzt gerade wieder einmal im Knast, liegt in der Gefangniskapelle eine Broschiire der Organisation
,.Friends outside”. Sie finden Lieselotte Ackermann, mittlerweile 63 Jahre, binnen dreier Wochen in
Wiirzburg. ,,Ich will keinen Kontakt®, schreibt die Mutter zuriick. Spéter gibt es ein paar Telefonate,
sie spricht kaum Englisch. Er schickt ihr Bilder: ,,Ich liebe dich.* Sie schickt ihm ein Jugendbild. Doch
sie bleibt reserviert, will ihn nicht sehen. Die Gespenster der Vergangenheit dringen heran, Verfehlun-
gen, Schuldgefiihle. Sie wohnt in einem grofen Mietshaus, flirchtet das Gerede der Leute, wenn ein
Farbiger sie besucht. Immer noch. Die Mutter starb im vergangenen Jahr, an den Folgen von Alkoho-
lismus. Der Sohn hat sie nie mehr gesehen.

Man muss die Achterbahn dieses Lebens nachgefahren sein, bevor man sich dem Seltsamsten néhert:
Dieser Mann wurde in 43 Jahre USA nie formell US-Biirger. Erst hofft er vergebens, er bekdme die
Staatsbiirgerschaft nach vier Jahren Dienst in der Army. Spiter lasst er alles schleifen, kiimmert sich
nicht mehr, er hat ja Green Card, Fiihrerschein, Sozialversicherungsausweis. Und dann sitzt er plotz-
lich, im Maérz dieses Jahres, in Abschiebehaft. Im Zuge des Kampfs gegen Terrorismus hat Amerika
seine Auslandergesetze verschérft: bei mehr als einem Jahr Gefdngnis — raus. Er hat die Strafe verbiifit,
nun ist er ,unerwiinschter Ausldnder”. Das deutsche Generalkonsulat in Los Angeles ist den US-
Behorden zu Willen, stellt Richardson einen Pass-Ersatz aus, der vier Wochen giiltig ist. Das reicht fiir
die Deportation — eine Transport-Staatsangehdrigkeit. Am Tag nach seiner Ankunft in Deutschland
erlischt der Pass.

Richardson irrt als Staatenloser durch das Land seiner Geburt. Nervenzusammenbruch; ein Polizeiwa-
gen liefert ihn ein in der Psychiatrie. Seit fiinf Monaten wartet er nun in Zimmer 211 der Heilsarmee,
dass der Berliner Senat ihn als Deutschen anerkennt. Ihm wird gesagt: Es miisse in diversen Archiven
geforscht werden, ob seine Mutter je ihre Staatsangehdrigkeit aufgab. Als ob dies die Tatsache unge-
schehen machen konnte, dass Lieselotte Ackermann deutsch war, als sie ihn zur Welt brachte. ,,Das
beleidigt meine Intelligenz®, sagt Richardson.

Er verschickt Protestbriefe, auch an den Bundeskanzler. Wenn auf dem Sozialamt niemand englisch
reden will, dann geht er tiirenknallend. Leicht krénkbar registriert er hellwach jede Demiitigung und
macht sich schwarzer als er ist: ,,Guck’ Dir mein Foto in der Akte an: Ich bin schwarz wie Kohle.” Im
Gefiihl, abgelehnt zu werden von einem Land, das ihn schon einmal nicht haben wollte, entdeckt er ein
Wir, das Wir der verachteten Besatzungskinder. Wenn er hort, in seinem Geburtsjahr habe es nur noch
41 braune Babys gegeben, dann sagt er fast ehrfiirchtig: ,,Wow! Und ich bin eines von ihnen!* Als sei
das eine Auszeichnung.

Seit fiinf Monaten ist er clean, lebt ohne Drogen. In Berlin hat er eine Therapie bei ,, Tauwetter’* be-
gonnen, eine Anlaufstelle fiir Ménner, die als Kind misshandelt wurden. Seit er in Deutschland ist,
hitte sich die Flashbacks, die Wiederkehr traumatischer Erlebnisse, verstirkt, sagt Richardson. Er klagt
dariiber nicht, erlebt die massive Riickkehr von Vergangenem vielmehr als eine Katharsis, als Laute-
rung und Durchbruch: Er fange an, sich zustindig zu fiihlen ,fiir all die Scherben und Puzzleteile*
seines Lebens, laufe vor dem Gefiihl der Scham und des Versagens nicht mehr davon. Empathisch
religios nennt er es: sich selbst vergeben. Den schmutzigen Saugling umarmen.

Unter der Hand ist aus dem Warten auf ein Stiick Papier etwas anderes geworden. Vielleicht Richard-
sons Reise zu sich selbst.*

Quelle: Wiedemann, Charlotte. ,,Der Zwischenmensch. Rudi Richardson kommt als Besatzungskind
zur Welt und irrlichtert durch sein Leben.* In: Frankfurter Rundschau, Nr. 254, 31. Okt. 2003, S. 10.
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3.1.7 ,,Allgemeine Erklarung der Menschenrechte®, UNO 1948

Artikel 1

Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren. Sie sind mit Vernunft und Gewis-
sen begabt und sollen einander im Geist der Briiderlichkeit begegnen.

Artikel 2

Jeder hat Anspruch auf die in dieser Erklarung verkiindeten Rechte und Freiheiten ohne irgendeinen Unterschied,
etwa nach Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religion, politischer oder sonstiger Uberzeugung, nationaler
oder sozialer Herkunft, Vermdgen, Geburt oder sonstigem Stand.

Des weiteren darf kein Unterschied gemacht werden auf Grund der politischen, rechtlichen oder internationalen
Stellung des Landes oder Gebiets, dem eine Person angehort, gleichgiiltig ob dieses unabhéngig ist, unter Treu-
handschaft steht, keine Selbstregierung besitzt oder sonst in seiner Souverénitdt eingeschrénkt ist.

Ausschnitt, der Gesamttext ist nachzulesen unter: URL:http://www.unhchr.ch/udhr/lang/ger.htm

3.1.8 Merle Hilbk: ,,Und was machst du so?“ (2003)

,»und was machst du so?“ Nirgendwo zugehdrig, ausgemustert, allein: In keinem europdischen Land
werden Arbeitslose so sehr ausgegrenzt wie in Deutschland

Vor zwei Jahren war Sabine Sutters* Leben voller Zukunftstraume. Sie war gerade 30 geworden, hatte
einen gut bezahlten Job als Webdesignerin in einer hoch gehandelten Internet-Firma, eine Altbauwoh-
nung in bester Lage, einen groBen Bekanntenkreis, und sie genoss es, sich mittags mit einem Latte
Macchiato unter die jungen Kreativen zu mischen, die in der ,,Schanze®, dem multikulturellen Ham-
burger New-Economy-Viertel, ihre Mittagspause genossen. "PLOTZLICH GEHORST DU NICHT
MEHR DAZU": In der Schanze, dem Hamburger New-Economy-Viertel, treffen sich Mitarbeiter von
Werbeagenturen und Internet-Firmen zur Mittagspause.

Dann lag eines Tages ein Entlassungsschreiben in ihrem Briefkasten, und Sabine Sutter hatte das Ge-
fiihl, jemand habe sie auf den Kopf gestellt und das alte Leben aus ihr rausgeschiittelt. Pl6tzlich fiihlte
sie sich als AuBenseiterin. Die lockeren Gespréiche in den Gemiiseldden und Stehimbissen der ,,Schan-
ze* fielen ihr bald so schwer, dass sie das Viertel mied. ,,Ich hatte das Gefiihl, dass alle mich anstarrten,
dass man es mir ansah, dass ich arbeitslos war. So ein Blodsinn!“, sagt sie heute, doch es klingt, als
wiirde sie das immer noch glauben. Ihre Augen sind verschattet, die Stimme ist verzagt.

Sabine Sutter ist ein einsamer Mensch geworden. Sie hat sich zuriickgezogen von den ehemaligen
Kollegen und Bekannten, weil sie sich schamt, den ganzen Tag in der Wohnung zu verbringen, wah-
rend ,,die anderen etwas leisten®, weil sie sich flirchtet vor Fragen, besonders vor der einen: Was
machst du denn jetzt so? ,,Irgendwas muss an dir dran sein, dass sie gerade dich ausgesondert haben®,
denke sie oft, obwohl sie nicht die Einzige sei, der damals gekiindigt wurde.

Auch Sonja Staffels* erzdhlt, dass sie einsam sei. Dreimal war sie arbeitslos; das erste Mal nach ihrer
Ausbildung zur Heilerzieherin, das zweite Mal nach dem Uni-Diplom als Biologin, das dritte Mal nach
einer Umschulung zur Fachzeitschriften-Redakteurin, zu der sie das Arbeitsamt {iberredet hatte. Am
Anfang war sie wiitend dariiber, dass Verwandte sie fragten: ,,Hast du immer noch nichts gefunden?*
Dass Bekannte sich wunderten: ,,Dir als Diplom-Biologin miissten doch die Firmen hinterherlaufen!*
Dass sie Sitze in den Zeitungen las wie: ,,Wer arbeiten will, findet auch was!* Heute ist die Wut einer
stillen Verzweiflung gewichen. Ahnlich wie Sabine Sutter geht sie kaum noch aus, weil das Geld nicht
mehr reicht und weil sie ,,sowieso keine Lust auf Gesprache mit gliicklichen Arbeitnehmern* hat. Sie
fiihlt sich ausgemustert. ,,Ich habe eine solche Sehnsucht danach, irgendwo eingebunden zu sein®, sagt
sie. ,,Wenn das so weitergeht, kann man mich bald sowieso niemandem mehr zumuten.
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Mitte der Siebziger waren in Deutschland erstmals eine Million Menschen arbeitslos. Seitdem ist die
Zahl stetig gestiegen, inzwischen liegt sie bei rund 4,5 Millionen. Doch obwohl Arbeitslosigkeit ldngst
zum Massenphdnomen geworden ist, das fast jeden treffen kann, haufen sich die Berichte von Aus-
grenzung und personlichen Schuldgefiihlen der Betroffenen. [...] Und auch in Hamburg, wo die Entlas-
sungswelle der New Economy besonders kriftig war, seien die angeblichen ,,Musterarbeitslosen*
(stern) auf dem besten Weg ,,in die gesellschaftliche Isolation, sagt Christian Schultz, Psychologe bei
der Solidarischen Psychosozialen Hilfe Hamburg. In den vergangenen Monaten habe er Hunderten
junger Leute zugehort, die ,,sonst niemanden hatten, mit dem sie iiber ihre Sorgen reden konnten®.
Selbst den eigenen Eltern erzihlten sie oft nicht von ihrer Situation. Kontakte zu Bekannten hatten sie
abgebrochen, weil sie sich schiamten, nicht mehr Teil der Leistungsgesellschaft zu sein, sich nicht mehr
die angesagten T-Shirts und Taschen leisten zu konnen, kein Geld mehr zu haben fiir Fitness-Clubs und
Restaurants, nichts mehr zu haben, dem sie sich zugehorig fiihlten. ,,Arbeitslos zu werden wird in
Deutschland immer noch als personliche Niederlage angesehen, mit der man ganz allein fertig werden
muss®, sagt Schultz. Beratungsangebote, psychologische Unterstiitzung von 6ffentlicher Seite gebe es
kaum, seine Beratungsstelle sei die einzige dieser Art in Hamburg.

Was der Psychologe Christian Schultz berichtet, ist nicht nur ein persénlicher Eindruck. Besonders
jiingere Arbeitslose in Deutschland fiithlen sich — trotz Millionen anderer, die in dhnlicher Lage sind —
an den Rand gedréngt. Und zwar stirker als in jedem anderen Land Europas. [...] Besonders gering
scheint das Ausgrenzungsrisiko dagegen in einem anderen Wohlfahrtsstaat zu sein: in Schweden. Dort
hat die Regierung seit Mitte der Neunziger ein dichtes Netz von psychosozialen Betreuungsmafnah-
men geschaffen. Jeder junge Arbeitslose hat Anspruch auf Teilnahme an einer solchen Mafinahme
innerhalb von 100 Tagen nach Verlust seines Arbeitsplatzes.

Auch in Deutschland gibt es solche Angebote. ,,Aber es sind viel zu wenige®, sagt der Arbeitslosenfor-
scher Ali Wacker von der Uni Gottingen. Die meisten von den Arbeitsdmtern veranstalteten Trainings
seien ,,unmittelbar vermittlungsbezogen®, sprich, sie bereiten gezielt auf bestimmte Jobs vor: Umschu-
lungen, EDV-Kurse, Bewerbungstrainings. Angebote zur emotionalen und psychosozialen Stabilisie-
rung jedoch gebe es kaum. ,,Vielleicht liegt es daran, dass man den Erfolg dieser Kurse nicht richtig
messen und bewerten kann. Da kann man nicht sagen: Wir haben 50 Arbeitslose zu Biirokaufleuten
umgeschult, 30 davon haben einen Job bekommen®, sagt Wacker. Die Folge sei, dass zu wenig Geld in
solche MaBnahmen investiert werde. Dieser Meinung ist auch Michael Willkomm, selbststdndiger
Arbeitslosentrainer aus dem niedersachsischen Buxtehude, der seit fast zehn Jahren Personlichkeits-
und Bewerbungstrainings anbietet. ,,Die Amter sind sehr zogerlich, fiir so etwas Gelder bereitzustellen.
Die setzen eher auf Standards.” Standards wie etwa die Umschulung zum ,,Mediengestalter®, die Ar-
beitsberater im Arbeitsamt Hamburg-Eimsbiittel einer Unzahl von arbeitslosen Lehrern, Journalisten
und Illustratoren schmackhaft machen wollten, obwohl Mediengestalter seit dem Zusammenbruch der
New Economy ein kaum noch gefragter Berufist. [...]

,Die Amter*, sagt ein Mitarbeiter eines Hamburger Arbeitsamtes, ,,stehen unter Begriindungszwang.
Was nicht nach unmittelbar vermittlungsbezogenen Angeboten aussieht, wird nur ungern finanziert.“
Was das ist, entscheidet der Verwaltungsrat des jeweiligen Amtes. Und der besteht, neben den Mitar-
beitern aus dem eigenen Haus, aus Unternehmern, Mitgliedern von Unternehmerverbianden und Ge-
werkschaftsvertretern; Organisationen, die oft selbst im groflen Stil Weiterbildungsmafinahmen anbie-
ten. So entscheiden nicht selten Kungeleien und personliche Beziehungen iiber die Finanzierung.
»Neue Anbieter”, sagt der Arbeitsamtsmann, ,.haben da oft schlechte Chancen. Generell setzten die
Amter eher ,,auf Standards, die schon seit Jahrzehnten angeboten werden, etwa Umschulungen zum
Biirokaufmann, EDV-Kurse. ,,Mit psychosozialen Angeboten tun die sich schwer.*

Besorgt iiber diese Entwicklung zeigen sich auch Mediziner und Therapeuten. Karsten Groth, Psycho-
loge am Universitdtskrankenhaus Hamburg-Eppendorf, spricht von einer Zunahme psychischer Er-
krankungen. ,,Es gibt keine offiziellen Zahlen dariiber, aber ich habe das Gefiihl, seit der letzten grofen
Krise am Arbeitsmarkt deutlich mehr Patienten mit psychosomatischen Erkrankungen zu begegnen.*
Dass Arbeitslosigkeit psychisch belastet, haben Soziologen schon in den dreiBiger Jahren des vorigen
Jahrhunderts nachgewiesen. Eine Gruppe von Forschern befragte etwa wihrend der Weltwirtschafts-
krise arbeitslos gewordene Arbeiter in einer Kleinstadt namens Marienthal. Bei allen Interviewpartnern
registrierten sie dhnliche Symptome: Hoffnungslosigkeit, Verlust von Zeitgefiihl, Mangel an Vertrauen
in die eigene Handlungs- und Leistungsfahigkeit und, daraus resultierend, ein extrem niedriges Selbst-
wertgefiihl.
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Das Selbstwertgefiihl gilt heute als wichtigster Faktor psychischer Gesundheit. Menschen mit niedri-
gem Selbstwertgefiihl haben ein hohes Risiko, an Depressionen zu erkranken. Denn wer kaum Ver-
trauen in die eigenen Féhigkeiten hat, wird seltener aktiv, und wer seltener aktiv wird, dem fehlen Er-
lebnisse, die einen in den eigenen Fihigkeiten bestdrken konnten. Ein Teufelskreis, den der Depressive
nur auf einem Weg durchbrechen kann: Indem er seine Meinung iiber sich selbst verbessert.

Doch wie soll ein Mensch wie Uwe Holtkotter wieder Zutrauen zu sich selbst finden? Wie kann er, 54,
gelernter Metallbaumeister, seit vier Jahren arbeitslos, sich davon liberzeugen, etwas zu kdnnen, wenn
er keine Gelegenheit hat, seine Féhigkeiten zu testen? ,,Ich war ein Strebertyp®, sagt er von sich selbst,
»Leistungsbereitschaft war fiir mich die wichtigste Eigenschaft, die einen Menschen auszeichnet.*
Vom Kfz-Mechaniker arbeitete er sich zum Schlosser, vom Metallbaumeister zum Projektleiter bei
Dow Chemical im niedersdchsischen Stade empor. ,,Ich habe fiir die Firma gelebt™, sagt er. ,,Fiir sie
habe ich immer nach vorne gedacht.” Nach 24 Jahren wurde ihm von einem Tag auf den anderen ge-
kiindigt, und plétzlich wusste er nicht mehr, wo fiir ihn selbst vorne war.

Am Anfang traute er sich nicht einmal ins Arbeitsamt. Er hatte das Gefiihl, dass ihn alle anstarrten,
fiihlte sich verfolgt von hdmischen Blicken und kritischen Bemerkungen der Nachbarn in seinem klei-
nen Dorf. Er trat aus Vereinen aus und reagierte nicht mehr auf Anrufe alter Bekannten. Als er schlieB3-
lich noch seine Leidenschaft, die Jagd, aufgab, begannen die Angste, die er mit Tabletten zu bekimp-
fen versuchte. Wahrscheinlich hatte Uwe Holtkotter eine schwere Depression, doch er war es nicht
gewohnt, sich mit seiner Seele zu beschéftigen. Zwei Jahre lang kidmpfte er gegen den Drang, seinem
Leben ein Ende zu setzen. ,,Nur meine Frau hat mich davon abgehalten.*

Anfang 2002 erfuhr er von einem Seminar, das Arbeitslosentrainer Michael Willkomm gemeinsam mit
einem Bildungstrager im Kreis Stade veranstaltete. Er ging hin und sal mit verschrankten Armen im
Schulungsraum, bis ihn einer der Dozenten ansprach: ,Herr Holtkotter, Sie haben bestimmt schon
einiges im Leben gemeistert. Vielleicht wollen Sie mir ja abends mal privat ihre Geschichte erzdhlen!*
Holtkoétter begann, sich zu 6ffnen. In vielen Gespriachen, mit viel Lob und Bestitigung bauten die Se-
minarleiter Holtkotters Selbstbewusstsein so weit auf, dass er wieder an die Zukunft zu glauben be-
gann. Die Chancen auf einen neuen Arbeitsplatz, hatten sie ihm klargemacht, stiinden in seinem Alter
schlecht. Aber wie wire es mit einer selbststindigen Tétigkeit, vielleicht einer Einmannfirma... Da
erinnerte sich Uwe Holtkotter an die Berichte eines Bekannten aus den neuen Bundesldandern, der ihm
vorgeschwirmt hatte, wie dort die Bauern ihre Produkte an der Strale verkaufen. ,,Ich wohne doch in
einer Apfelgegend*, dachte er sich, und die Idee fiir das Unternehmen Appel-Uwe war geboren. Heute
fahrt Holtkotter mit einem gebrauchten VW-Bus durch die Kleinstddte entlang der Elbe und verkauft
das Obst von Bauern aus dem Alten Land. Seine Frau hat einen Hofladen aufgemacht, mit selbst ge-
machter Marmelade, Gewiirzen und Suppen. Sie seien gliicklich jetzt, sagt Elke Holtkotter; gliicklich,
dass das Leben unter neuen Voraussetzungen endlich weitergehe. ,,Ohne diesen Kurs wére ich...*,
wirft ihr Mann ein und stockt. ,,Da wére ich vielleicht schon nicht mehr ... nein, da darf man gar nicht
driiber nachdenken.*

Angebote, die speziell auf die Probleme und Bediirfnisse von Langzeitarbeitslosen wie Holtkotter zu-
geschnitten sind, gibt es zu wenig. Das hat sich bisher auch durch die Hartz-Reform nicht geédndert —
im Gegenteil: Ein nicht geringer Teil der bestehenden Angebote wurde noch zusammengestrichen. Ein
Hamburger Bildungstrager beispielsweise, der monatlich zwei Kurse fiir Langzeitarbeitslose mit meh-
reren Dutzend Teilnehmern anbot, betreut seit Juni iiberhaupt keine Langzeitarbeitslosen mehr, Anbie-
tern in anderen Bundeslédndern ergeht es nicht besser. ,,Die Arbeitsimter miissen jetzt schnell Vermitt-
lungszahlen nachweisen®, erkldrt ein Arbeitsmarkt-Spezialist und Kollege von Michael Willkomm.
,Langzeitarbeitslose storen dabei nur. Die werden jetzt einfach vergessen.*

* Name von der Redaktion gedndert*
Quelle: Hilbk, Merle. ,,Und was machst Du so?* In: DIE ZEIT, Nr. 41, 02.10.2003.
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3.1.9 Viola Lazo:“Lettische Identitat im Europaischen Kontext® (2002)

Lettische Identitdt im Europdischen Kontext

Vor kurzem habe ich Antje Vollmer, Stellvertretende Bundestagsvorsitzende gefragt: “Was ist Lettland
Threr Meinung nach?* Sie hat sich geldchelt und geantwortet: “Lettland ist ein Land der Musik und des
Honigs. Das ist die lettische Identitdt in meinen Augen.*

Einerseits schmeichelnd — die Musik spiegelt den emotional geistigen Charakter einer Nation wider:
das Singerfest, die vielen Chore, Kulturtraditionen, die Kunstbegeisterung des Volkes. Die AuBerung
iiber den Honig zeugt davon, dass wir als ein dkologisch sauberes Land empfunden werden, dass bei
uns uralte Traditionen gepflegt werden und dass wir Verstdndnis fiir eine urtiimlich gesunde Lebens-
weise haben.

Andererseits — die Einwohner vom Land der Musik und des Honigs haben kaum die Z&hne eines Ti-
gers, sie haben kaum den wilden Schwung zu kdmpfen und keinen Drang, um jeden Preis zu siegen.
Das sind aber die beliebtesten Wettkampfverfahren der globalisierten Welt. Wie lange noch werden die
oOstlichen und westlichen Tiger Lettland mit honigsiiBem Mund musizieren und das Summen der Bie-
nen lauschen lassen?

Was verstehen wir unter der lettischen Identitdt? Das eine Verstdndnis haben wir, die Einwohner im
Inneren des Landes, das andere — diejenigen, die Lettland von der Seite her betrachten. Freilich sind
diese Meinungen unterschiedlich. Das sollten wir uns merken.

Was ist Identitdt? Worterbiicher erkliren uns — Gleichheit, ein bestimmter Zustand der Ubereinstim-
mung mit sich selbst. In der Mathematik werden die Grofen als Identitit bezeichnet, die sich ihrem
Wesen nach nicht unterscheiden. In der Logik besagt die Identitdtsregel die Forderung, dass bei einem
richtigen Gedankenvorgang alle Begriffe vollig ungeéndert bleiben sollen, und zwar darf die Bedeu-
tung eines Begriffs innerhalb des ganzen Vorgangs nicht gedndert werden. Die Identitatsphilosophie
lehrt uns wiederum, dass das Geistige und Materielle, das Subjektive und Objektive keine zwei stindi-
gen Realitdten sind, sondern zwei Ausdrucksformen einer identischen Realitét darstellen.

Meines Erachtens nehmen wir im Inneren Lettlands unsere Identitdt bzw. unsere Gleichheit als einen
Ausdruck der lettischen Kultur wahr — Lieder, Musik, Kunst, iiberlieferte Folklore, auch als Sportleis-
tungen — Hockey und Basketball, sowie als Naturschonheit — Wélder und unberiihrte Umwelt. Ein
besonderer Identitdtsausdruck, schwer zu definieren, ist der Freiheits- und Unabhéngigkeitsdrang. Un-
ser Volk ist in Momenten der Erfiillung dieses Drangs unglaublich emotional geladen und einheitlich.

Wie steht es aber mit anderen Ausdrucksweisen der Identitdt? Bei unserer heutigen Diskussion fordere
ich auf, Standpunkte iiber zukunftsrelevante Identitdtsbereiche auszutauschen. Woraus besteht namlich
die wirtschaftliche, soziale und technologische Identitdt Lettlands aus der Selbstsicht und der Fremd-
sicht? Wie sehen wir unsere Zukunft in diesen Aspekten im Vergleich zu den anderen Nationen? Wor-
in dullern sich unsere Starken und Schwachen? Was haben wir, was die Anderen nicht haben? Werden
wir wieder mal so bekannt werden wie in den 30-iger Jahren, als ganz Europa unseren Speck und unse-
re Butter zu schitzen wusste?

Vielleicht werden wir mal beriihmt werden durch unsere Biolandwirtschaft oder aber durch den Wi-
schestoff der ,,Lauma®, vielleicht durch die Kunstfasern von Valmiera und das Bier von Cesis, die
Kerzen von Dobele bzw. die SoBlen der ,,Spilva®, vielleicht werden Mobel aus Kiefernholz und hoch-
wertiger Zellstoff zu lettischen Markenzeichen? Bedauerlicherweise gibt es in Lettland zur Zeit keine
klaren Vorstellungen der 6konomischen Identitét, keine genauen Ziele und keinen Sinn fiir zukiinftige
Bediirfnisse. Einzelne Erfolge von Enthusiasten weisen wohl die Wege fiir die Zukunft, doch es bedarf
an weitsichtiger Staatspolitik.

Konnte Lettland beispielhaft fiir eine erfolgreiche Kommunalpolitik werden? Es ist zu betonen, dass
sich die Stirke der EU-Mitgliedsldnder in starken und handlungsfdhigen Kommunalverwaltungen
zeigt. In jedem Land gibt es ein anderes System, doch spielen die Selbstverwaltungen in dem staatli-
chen Verwaltungssystem eine besondere Rolle. Vor Ort kann man besser beurteilen, was die Einwoh-
ner brauchen. Es gibt Dinge, die nie von Riga bzw. von Briissel aus zu bestimmen sind. Die Irrwege
unserer Kommunalreform zeugen nichts Gutes. Die schlimmste Frage ist heutzutage wohl die der sozi-
alen Identitdt. Kann sich ein lettischer Biirger vollwertig am staatlichen Leben beteiligen? Solange sich
unsere Sozialbetreuung, Bildungsmoglichkeiten, Gesundheitsbetreuung und Arbeitschancen auf der
Stufe des Durchkommens befinden, kann man kaum auf einen sozial und gesellschaftlich verantwor-
tungsvollen Staatsbiirger hoffen. Hétten wir in Lettland eine Volksabstimmung iiber den EU-Eintritt,
so wire ein Nein der lettischen Bevolkerung ein Zeichen dafiir, dass die Innenpolitik den Bediirfnissen
der Einwohner nicht entspricht.
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Und nun ganz kurz iiber die Wissenschaften und Technologien. Vor 10 Jahren kam es vor, dass gerade
diese zwei Bereiche einen Schlissel zur Identitdt darstellen konnten. Es ist kein Geheimnis, dass weise
Kopfe einen hohen Wert in der ganzen Welt haben. Wir waren so stolz auf unsere Forscher der Daten-
technologien. Nein, durchaus nicht alle IT-Kopfe wurden von anderen Landern abgekauft, um ihre
eigene Identitdt zu bilden.

Konnen wir aber behaupten, dass die lettischen Wissenschaftler alles zur Verfiigung haben, um dem
eigenen Staat zu dienen? Leider sind unsere klugen Gehirne gezwungen, eine Wahl zwischen diirftigen
Verhiltnissen in ihrem Lettland und versorgtem Leben in einem fremden Land zu treffen.

Die lettische Nation hat zur Zeit zwei Grundbediirfnisse: Sicherheit und Stabilitdt. Die bitteren Erfah-
rungen des vorigen Jahrhunderts haben uns beigebracht, dass der alte Spruch: ,,Ein Mann ist kein
Kampfer* nach wie vor giiltig ist. Man sollte sich nach Gesinnungsgenossen und Verbiindeten umse-
hen, um beim Lebenskampf nicht zu verlieren. Der Eintritt in die EU und NATO bringt uns erst dann
einen Nutzen, wenn wir unsere Werte zu schitzen wissen, wenn wir bereit sind, unsere Leistungen mit
anderen zu teilen und wenn wir das Ich-Gefiihl behalten.

Heute spreche ich bewusst nicht iiber die Aufgaben des EU-Konventes — das wéren Kompetenzkatalo-
ge, Vereinfachung der VertragsschlieBung, Behdrdenreform, die Rolle der nationalen und der EU-
Parlamente. Das sind aber bedeutende Themen, deren Beschliisse die Entwicklung Lettlands langfristig
beeinflussen konnen. Auch diese Beschliisse diirfen nicht nur von den oberen Machtgruppierungen
gefasst werden.

Ich bekenne, kritisch zu sein, wihrend ich iiber die lettische Identitdt im zukiinftigen Europa spreche.
Doch meine ich, dass es viel besser ist, die eigenen Angelegenheiten zu Hause zu besprechen. Damit
andere Volker und Lénder etwas von Lettland lernen und sagen konnten: ,,Wer hitte gedacht, dass
Lettland zum baltischen Tiger wird! Und dazu noch mit Liedern und Honig auf den Lippen!*

Quelle: Viola Lazo. ,,Lettische Identitdt im Europdischen Kontext®. Vortrag gehalten am Europédischen
Konvent, 2003. URL:http://www.politika.lv/index.php?id=103217&lang=lv
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IV LERN-UND ANEIGNUNGSSTRATEGIEN - LERNEN ZU
LERNEN

EINLEITUNG

Das folgende Kapitel soll die Leserinnen und Leser, die Lernenden und Lehrenden
dabei unterstitzen, ihre Lern-, Aneignungs- und Lehrkompetenzen wahrzunehmen und

ZU erweitern.

haben bzw. welche Motivation.

nen.

mittel sie dabei verwenden.

» Dabei geht es erstens darum zu kldren, was Lernen ist.
» Zweitens fragen wir, warum Menschen iiberhaupt lernen, also welche Griinde sie fiir ihr Lernen

 Drittens setzen wir uns damit auseinander, was Menschen lernen, also welche Inhalte sie sich aneig-
» Viertens iiberlegen wir, wie Menschen lernen, also welche Wege sie einschlagen und welche Hilfs-

» AbschlieBend werden wir uns fiinftens mit moéglichen Problemen und Behinderungen beschiftigen,
die beim Lernen auftreten konnen und fragen, wie sie tiberwunden werden konnen.

41 WAS IST LERNEN?

Im weitesten Sinn ist Lernen die Aneig-
nung und Verarbeitung von Informatio-
nen. Die Aneignung und Verarbeitung
von Informationen ist

* erstens eine aktive, individuell gesteuerte
Tétigkeit (niemand kann einen anderen
»Zwingen®, etwas zu lernen), die zur Wis-
senserweiterung dient;

* Lernen beinhaltet zweitens auch immer die
Moglichkeit der individuellen (oder kollek-
tiven) Verhaltensdnderung.

* Wissen vermehren;

» Auswendiglernen und Reproduzieren;
* Anwenden des neuen Wissens;

» Verstehen des Wissens;

* Gewinnung neuer Erkenntnisse;

+ Verhaltensinderung.'!

Lernen besteht aus den folgenden
sechs Kategorien:

Lernen umfasst immer alle sechs Kate-
gorien, die je nach Interessen und Lern-
stoff individuell unterschiedlich gewich-
tet werden. Bei den ersten drei Katego-
rien wird Wissen als etwas gesehen,
das aullerhalb der Person existiert. Eine

" n Anlehnung an: Adi Winteler. Professionell
lehren und lernen. Ein Praxisbuch. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft 2004. S 19.
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Person eignet sich Wissen an und re-
produziert es spater wieder, zum Bei-
spiel mit dem Ziel, eine Prifung zu be-
stehen. Die Kategorien vier bis sechs
dagegen signalisieren ein vertieftes
Verstandnis von Lernen: Die Aneignung
von Wissen zielt auf eine Erweiterung
des vorhandenen Wissens mit dem Ziel,
Handlungsmadglichkeiten auszudehnen.
Fur Menschen bedeutet diese Art von
Lernen, dass sie sich im weitesten Sin-
ne Kompetenzen aneignen, um sich
selbst zu verandern und zu entwickeln
und die Welt, in der sie leben, aktiv zu
beeinflussen.

Die bisherigen Aussagen Uber das Ler-
nen unterstellen, dass Lernen ,funktio-
niert, ohne dass bereits erklart wurde,
wie Lernprozesse (technisch) ablaufen.

Erklarungen hierfur finden wir zum Bei-
spiel in den Naturwissenschaften. Vor
allem die Biologie, Biochemie und Neu-
rophysiologie haben sich mit den bio-
chemischen und neurophysiologischen
Voraussetzungen und Vorgangen des
Lernens auseinandergesetzt.

Die (Lern-)psychologie erforscht den
Prozess des Lernens auf der Schnitt-
stelle zwischen Naturwissenschaften
und Sozialwissenschaften. Sie nimmt
die naturwissenschaftlichen Erkenntnis-
se Uber das Lernen als Grundlage an
und versucht herauszufinden, mit wel-
chen Interessen und welchen Strategien
Menschen lernen.

Die Sozial- und Geisteswissenschaf-
ten nehmen schliel3lich sowohl natur-
wissenschaftliche als auch lernpsycho-
logische Erkenntnisse Uber das Lernen
als gegeben an und setzen sich aus
einer sozialen und gesellschaftsbezo-
genen Perspektive mit dem Lernen
auseinander. Dabei wird gefragt, mit

welchen Zielen Menschen lernen (z.B.
Veranderung der eigenen Person, der
Gesellschaft); welche Voraussetzungen
(individuell und gesellschaftlich) not-
wendig sind, um erfolgreich lernen zu
konnen; welche Ziele eine Gesellschaft
mit Lernen verknUpft (z. B. eher instru-
mentell oder eher emanzipatorisch ori-
entierte); und wie die Chancen, erfolg-
reich zu lernen, in einer Gesellschaft
verteilt sind.
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4.2 WARUM LERNEN WIR?

Die Standardantwort auf diese Frage ist
zunachst: ,Menschen kdnnen nicht nicht
lernen.” D. h., Lernen gilt als eine Vor-
aussetzung menschlichen Lebens. Es
sichert das Uberleben, unabhangig
davon, in welcher Zeit und welcher
Gesellschaft Menschen leben.

Dies bedeutet, dass Menschen zum
einen aus individuellem Antrieb lernen.
Zum anderen lernen sie aber auch, weil
es gesellschaftlich erwartet wird. Dabei
ist zu berucksichtigen, dass die jeweili-
gen Lernformen sehr unterschiedlich
sein kénnen.

So findet Lernen nicht immer in organi-
sierter Form statt (d. h. Schule, Berufs-
ausbildung, Erwachsenenbildung), son-
dern haufig zufallig, informell und beilau-
fig. Die nachfolgende Abbildung veran-
schaulicht die Dimensionen von Lern-
formen:

(Quelle: Peter Faulstich und Christine
Zeuner. Erwachsenenbildung. Eine
handlungsorientierte Einfiihrung. Wein-
heim: Juventa 1999. S. 28):

intentional
»
selbstbestimmt

erfahrungsbezogen

institutionell

| 2
integriert

separiert
«
informell
v
p Wwissenschaftsbezogen
fremdbestimmt
4
inzident

Abb. 1: Aspekte von Lernformen

Die Lernorte sind dabei ebenfalls sehr
verschieden: Lernen kann in Institutio-
nen stattfinden, deren Hauptaufgabe
darin besteht, Menschen etwas zu ver-
mitteln wie Schulen, Universitaten, Er-
wachsenenbildungseinrichtungen. Aber
man lernt auch — organisiert oder eher
beilaufig — in Betrieben, Museen, Ge-

werkschaften, Vereinen, Kirchen, bei
kulturellen Veranstaltungen usw. Der
jeweilige Lernort beantwortet haufig
auch schon die Frage, warum Men-
schen lernen: aus beruflichen Grinden,
aus politischen, aus religidsen, aus
sozialen, aus kulturellen Granden.
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Lernen wird als die Aneignung von Wis-
sen zum Zwecke der Verhaltensande-
rung und Handlungsfahigkeit des Ein-
zelnen verstanden. Dies bedeutet, dass
Lernen immer ein Ziel hat. Dieses Ziel
kann instrumentellen Charakter haben,
sich also beispielsweise auf die Verbes-
serung der 6konomischen Situation oder
auf die Anpassung an gesellschaftliche

Entwicklungen richten. Daruber hinaus
kann Lernen aber auch eine emanzipa-
torische Zielsetzung verfolgen, bei der
es um die Entwicklung der eigenen
Anlagen und Maoglichkeiten geht, um sie
im Sinne individueller und gesellschaftli-
cher Verbesserungen und Veranderun-
gen einzusetzen.

4.3 WAS LERNEN WIR?

Mogliche Inhalte menschlichen Lernens
sind naturlich ebenso unermesslich wie
das existierende und das zukunftige
Wissen. Trotzdem lassen sich Katego-
rien bilden, die Lerninhalte systematisie-

Folgende Kategorien sind zu unterteilen:

ren, wenn fur eine solche Systematik
von gesellschaftlichen und individuellen
Interessen, die sich durchaus wider-
sprechen konnen, ausgegangen wird.

sche Erkenntnisse).

* Inhalte, die die Tradition und Kultur einer Gesellschaft sichern und ihre Identitit bestimmen (z.B.
Religion; Geschichte; Kunst; Musik; Philosophie; Literatur; naturwissenschaftliche und techni-

* Inhalte, die das Zusammenleben in einer Gesellschaft ermoglichen (z.B. soziale Verhaltenswei-
sen; Werte und Normen (darin eingeschlossen rechtliche Regelungen).

* Inhalte, die im je individuellem Interesse begriindet sind. (Sie konnen der individuellen Berei-
cherung, gesellschaftlichen oder beruflichen Zwecken dienen).
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4.4 WIE LERNEN WIR?

Bei der Frage, wie man lernt, geht es im
weitesten Sinne um Lernstrategien.

Unter Lernstrategien versteht man ers-
tens, wie ein Lernender Informationen
auswahlt, erwirbt, organisiert, die neuen
Erkenntnisse mit bereits vorhandenem
Wissen verbindet und sie in sein Wissen
integriert. Es geht also um Techniken,
Methoden und Taktik des Lernens.
Diese auf die aktive Aneignung und
Verarbeitung von Wissen zielenden
Verhaltensweisen werden auch Lernsti-
le genannt, die individuell und je nach
zu erlernendem Inhalt sehr unterschied-
lich sein konnen. Zweitens beschaftigt
sich vor allem die Lernpsychologie mit
der Frage, welche kognitiven Stile
beim Lernen nachweisbar sind. Es geht
darum festzustellen, mit welchen Inte-
ressen Menschen lernen — z. B. weil sie
ein Thema spannend finden und mehr
daruber wissen mochten; weil sie be-
stimmte Dinge in ihrer Freizeit tun
mochten; weil sie eine Prifung beste-
hen mochten; oder weil sie bestimmte
Dinge fur ihren Beruf lernen mussen.
Abhangig von den Lernintentionen und
Zielen wird auf unterschiedliche Arten
gelernt. Lernen — und damit auch die
Lernstrategie — wird damit individuell
unterschiedlich begriindet.'

12 74 Lernstrategien und ihre Anwendung vgl. K.-P.
Will. Lernstrategien im Studium. Minster: Wax-
mann 2000.

Im Folgenden geht es uns darum, die
Lern- und Aneignungsstrategien unserer
Leserinnen und Leser zu unterstutzen.
Wir beschaftigen uns dabei mit Fragen
der Lernstrategien im Sinne von prakti-
schen Lernstilen und nicht in Bezug auf
kognitive Lernstile.

Wir werden Hinweise geben, wie man
Informationen sammelt (Abschnitt 1),
wie man mit Texten umgeht und seine
Lesefahigkeit Uben kann (Abschnitt 2),
und welche Techniken es gibt, Gelese-
nes zu behalten (Abschnitt 3). In einem
weiterer Abschnitt werden wir Anregun-
gen geben, wie offene bzw. selbstge-
steuerte Lernprozesse gestaltet werden
konnen, die bei der Erarbeitung der
Lern- und Arbeitsblcher eine wichtige
Rolle spielen (Abschnitt 4).

Denn, wie bereits in der Einleitung ge-
sagt, kdnnen diese Lern- und Arbeitsbu-
cher sowonhl in traditionellen Unterrichts-
formen eingesetzt werden, als auch zur
Eigenarbeit. Je nachdem, welche Lern-
form vorliegt, werden die Lernenden
unterschiedliche Lernstrategien verfol-
gen.
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4.5 SAMMELN VON INFORMATIONEN

Ein Problem der heutigen Zeit besteht
weniger darin, Informationen zu erhal-
ten, als zu beurteilen, ob diese Informa-
tionen erstens fur die eigene Fragestel-
lung relevant sind und ob sie zweitens
richtig sind. Viele Menschen konsultie-
ren bei der Informationssuche zunachst
das Internet. Hier sind die erwahnten
Probleme besonders auffallig: Oft ist es

4.5.1 Umgang mit dem Internet

Der Vorteil des Internets ist, dass man
zu allen vorstellbaren Wissensgebieten
Informationen finden kann. Die uUbliche
Suchstrategie ist, uber Suchmaschinen

gar nicht so einfach, Informationen zur
eigenen Fragestellung zu bekommen,
und zudem ist es meist sehr schwierig,
zu entscheiden, ob diese Informationen
richtig und treffend sind. Ahnlich verhalt
es sich mit anderen Quellen wie Bu-
chern, Enzyklopadien, Lexika, Fachbu-
chern, Zeitungs- und Zeitschriftenarti-
keln usw.

wie Google, Yahoo, Altavista oder webs-
ter Suchbegriffe einzugeben und Uber
die dort angegebenen Links weiterzusu-
chen.

Hierbei kann es zu folgenden Problemen kommen:

mentieren.

fektiv sein.

mirquellen nicht angegeben werden.

» Der Suchbegriff ist zu ungenau oder zu speziell. Im ersten Fall erhdlt man zu viele Antworten, im
zweiten treffen die Antworten nicht auf die Frage zu. Man muss also mit Suchbegriffen experi-

* Die Suchmaschinen verwenden unterschiedliche Begriffe, weshalb man variieren muss.
* Die Suche kann sehr zeitaufwéndig und unter Umstédnden auch frustrierend und damit wenig ef-

» Problematisch ist es weiterhin hdufig, die Richtigkeit von Informationen nachzupriifen, weil Pri-

4.5.2 Umgang mit Bibliotheken

Die ,traditionelle” Art und Weise, sich
Informationen zu beschaffen, ist der
Besuch von Bibliotheken und das Lesen
schriftlicher Quellen. Zu unterscheiden
ist zwischen Staats-, National- und Lan-
desbibliotheken, allgemeinen offentli-
chen Bibliotheken (stadtisch oder kom-
munal) sowie wissenschaftlichen und
Fachbibliotheken (haufig an Universita-
ten und anderen Bildungseinrichtungen,

aber auch bei Behorden, Museen, Be-
rufsverbanden usw.).

Bibliotheken verfugen uber verschiede-
ne Kataloge, in denen Informationen
Uber die in der Bibliothek befindlichen
Bucher abrufbar sind. Heute ist dies in
den meisten Fallen ein elektronischer
Katalog, in dem alle Medien gespeichert
sind. Unterteilt werden die Kataloge — ob
elektronisch oder traditionell — in alpha-
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betische Kataloge, in denen man nach
Autoren suchen kann oder nach
Schlagworten. Im ersten Fall weil3 man
bereits, welches Buch oder welchen
Autor man sucht, im zweiten mochte
man herausfinden, welche Bulcher zu
einem bestimmten Thema in einer Bib-
liothek vorhanden sind. Zudem gibt es in
grolReren Bibliotheken meistens Zeit-
schriftenkataloge, Dissertationskataloge
oder thematische Spezialkataloge.

Bibliotheken haben Personal, das bei
der Suche nach Literatur berat und
weiterhilft. Haufig werden Fuhrungen
angeboten, die auf die verschiedenen
Moglichkeiten einer Bibliothek eingehen,
die Systematik der Bucheraufstellung
sowie der vorhandenen Kataloge erkla-
ren.

Auch ist die Vernetzung verschiedener
Bibliotheken Uber Computer mittlerweile
weit vorangeschritten, so dass man -
zumindest in Deutschland — Uber soge-
nannte ,Verbundkataloge“ den Bestand
vieler Bibliotheken einer grof3eren Regi-
on abfragen kann. Sind Bucher nicht in
der eigenen Bibliothek vorhanden, kon-
nen sie in der Regel Uber die sogenann-
te ,Fernleihe” bestellt werden: Die eige-
ne Bibliothek bestellt das Buch bei einer
anderen und man kann das Buch in der
eigenen Ausleihe abholen.™

13 Ausfithrlich mit der Frage von Suchstrategien in
Bibliotheken und im Internet beschaftigen sich die
folgenden Biicher:

Regula Schrader-Naef. Rationeller Lernen lernen.
Ratschldge und Ubungen fiir alle Wissbegierigen.
Weinheim: Beltz Verlag 2'2003. (Bes. Kapitel 4.2)
sowie

Joachim Stary und Horst Kretschmer: Umgang mit
wissenschaftlicher Literatur. Eine Arbeitshilfe fiir
das sozial- und geisteswissenschaftliche Studium.
Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft
1999.
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4.6 UMGANG MIT TEXTEN UND LESEFAHIGKEIT

Das Lesen von Texten ist sicherlich eine
der haufigsten Tatigkeiten, um sich
Wissen anzueignen. Empfehlungen zu
Lesetechniken gibt es zahlreiche — ob
es um Schnelllesen geht; um Techni-
ken, sich das Gelesene dauerhaft anzu-
eignen oder nach individuellen Ge-
sichtspunkten zu ordnen usw.

Hier kdnnen und sollen die Anregungen
entsprechender Blucher nicht wiederholt
werden. Einige grundsatzliche Hinweise
zum Umgang mit Texten werden aller-
dings aufgefuhrt, da die vorliegenden
Lern- und Arbeitsbicher ebenfalls weit-
gehend Textarbeit erfordern. Weniger
geubte Leser konnen ja zunachst die
hier vorgeschlagenen Techniken bei der
ErschlieBung von Texten anwenden, um
dann eigene Vorgehensweisen zu ent-
wickeln.

4.6.1 Lesen als Prozess

Das Lesen von Texten kann man sich
als einen kreisformigen Prozess vorstel-
len, dessen Ausgangspunkt die Vor-
kenntnisse sind, die jemand zu einem
Thema mitbringt. Diese konnen gering
sein oder auch bereits sehr breit.

Unabhangig davon, welchen Wissens-
stand eine Person hat, kann der nach-
folgende Vorschlag fur die Bearbeitung
von Texten als systematischer Bearbei-
tungsprozess angewandt werden. Der

Vorschlag soll dazu anregen, unabhan-
gig von der Kenntnis eines Gegenstan-
des zunachst daruber nachzudenken,
was man bereits auf Grund seiner All-
tagserfahrungen oder auch der Erfah-
rungen im beruflichen oder politischen
Zusammenhang zu einem Thema weil}.
Dann setzt man sich mit einem Text
anhand von bestimmten Erwartungen
hinsichtlich seiner Informationen aus-
einander. Die inhaltliche Aufmerksam-
keit wird auf diese Weise zielgerichteter;
es wird damit leichter, den Argumenten
eines Autors zu folgen und sie mit dem
eigenen Vorverstandnis zu vergleichen.

Anfangs wurde darauf hingewiesen,
dass Lesen als ein kreisformiger Pro-
zess verstanden werden muss: So ist es
bei der Anwendung des nachfolgenden
Schemas wahrscheinlich, dass beim
ersten Lesen nicht alle Fragen vollstan-
dig beantwortet werden konnen. In die-
sem Fall sollte man entweder den gan-
zen Text oder bestimmte Ausschnitte
noch einmal lesen und versuchen, mit
dem nun erweiterten Vorverstandnis —
Ergebnis des ersten Durchgangs -
weitere Erkenntnisse zu gewinnen.
Diese Vorgehensweise erfordert zu-
nachst Zeit — mit ein wenig Ubung wird
es aber leichter, den Inhalt von Texten
zu erschlieRen und Methoden zu entwi-
ckeln, die dem eigenen Lernstil entspre-
chen.
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4.6.2 Methodische Vorschlage zur Interpretation von Texten

A. Vorbereitende Uberlegungen zur Lektiire
1. Formulierung der eigenen erkenntnisleitenden Interessen
*  Aus welchem Grund wird der Text gelesen?
*  Welche Erwartungen werden damit verkniipft?
2. Formulierung des eigenen Vorverstindnisses vom Text
*  Welche Begriffe sind bekannt/unbekannt?
* Was ist iiber den Autor/die Autorin bekannt?
3. Entstehungszusammenhang des Textes
*  Wann und wo wurde der Text geschrieben?
*  Aus welchem Anlass wurde er geschrieben
*  Wo und aus welchem Anlass wurde er veroffentlicht?
*  Werssind die Adressaten des Textes?

B. Fragen wihrend der Lektiire des Textes
1. Formale Aspekte
*  Gliederung/Autbau des Textes
»  Struktur der Abschnitte/Kapitel
*  Gibt es Zusammenfassungen?
* Themen, die angesprochen werden
2. Inhaltliche Aspekte: innerer und struktureller Argumentationsverlauf
*  Welche Thesen/Hypothesen vertritt der Autor?
* Wie werden die Thesen belegt/widerlegt?
*  Gibt es inhaltliche Spriinge/Briiche?
3. Inhaltliche Aspekte: Begriffe
*  Welche Begriffe sind wichtig?
* Wie werden die Begriffe erklart?
4. Inhaltliche Aspekte: Quellen
*  Welche Quellen werden benutzt?
* Dienen die Quellen zur Erléduterung/Erklarung/Widerlegung der Thesen?

C. Uberlegungen nach der ersten Lektiire des Textes
* Hat der Text die erkenntnisleitenden Interessen beantworten konnen? (vgl. 1)
* Hat der Text zum besseren Verstindnis der Materie beigetragen?
*  Gibt es begriindete inhaltliche/formale Kritik an dem Text?
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4.6.3 Lesen als Aneignung von Wissen

Wenn man Texte nach dem gerade
gezeigten Schema gelesen und inter-
pretiert hat, ergibt sich (meistens gleich-
zeitig) das Problem, wie die neuen In-
formationen aufbereitet werden konnen,
damit man sie behalt und auch spater
wieder darauf zuruckgreifen und damit
weiter arbeiten kann.

Es gibt zahlreiche Methoden, Texte fur
sich selbst zu bearbeiten. Die einfachste
ist, im Text wichtige Stellen zu markie-

4.6.3.1

.Exzerpieren® bedeutet soviel wie ,her-
ausziehen®. Das Ziel ist also, die we-
sentlichen Information eines Textes in
eigenen Worten schriftlich niederzule-
gen. Dieses ,Exzerpt” kann kurzer oder

Exzerpieren

ren und Bemerkungen an den Rand zu
schreiben. Das Problem ist, dass man
den Inhalt des Textes spater nicht auf
einen Blick zur Verfigung hat. Im Fol-
genden sollen drei Methoden kurz be-
schrieben werden, wobei zur ausfuhrli-
chen Auseinandersetzung mit dem
Thema wieder auf relevante Literatur
verwiesen sei.

langer sein. Auf jeden Fall sollte es
folgende Informationen enthalten, damit
man spater genau weil}, auf welchen
Text es sich bezieht:

* Name des Autors;

dies auch spéter noch nachvollziehbar ist.

« Titel des Textes und die Quelle, aus der der Text stammt (Buch, Zeitschrift, 0.A.);

* Ort, an dem der Text gefunden wurde (eigenes Buch; Bibliothek; Internet); in den beiden letzten
Féllen sollte immer die Fundstelle, d.h. die Signatur der Bibliothek oder die sog. ,,URL* aus dem In-
ternet (mit Datum) verzeichnet werden, damit man es wiederfinden kann. (Bei Internet-Quellen
empfiehlt es sich, die Daten auf Diskette, CD oder die eigene Festplatte abzuspeichern, weil die
Quellen spéater hdufig nicht mehr in der Form wieder zu finden sind).

* Eventuell eine Liste mit wichtigen Stichwortern und Begriffen erstellen, wodurch man spéter einen
schnelleren Uberblick iiber den Text bekommt.

* Bei Exzerpten kann man nur mit einzelnen Zitaten arbeiten oder auch mit sog. ,,Paraphrasierungen®,
d.h. Zusammenfassungen des Textes mit eigenen Worten. In jedem Fall sollte immer deutlich unter-
schieden werden zwischen einem wortlichen Zitat, einer Zusammenfassung der Meinung des Au-
tors und der eigenen Meinung zum Text (im Sinne einer Anmerkung / eines Kommentars), damit

» Es empfiehlt sich, fiir jeden Text ein neues Exzerpt zu schreiben, so dass man sie unter Umstédnden
auch neuen Texten, die thematisch unterschiedlich sind, zuordnen kann.
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4.6.3.2

Die hier vorgeschlagene Struktur fur ein
Thesenpapier geht Uber ein Exzerpt
hinaus, da man — in Anlehnung an die in
2.2 vorgeschlagene Methode zur Tex-

Thesenpapier zu einem Text

eines Textes wiedergibt, sondern auch
Informationen zum Autor, zur Struktur
des Textes und den Kernaussagen
sowie die eigene Meinung bzw. Kritik

terschlieBung — nicht nur den Inhalt am Text deutlich macht.

Konzept fiir ein Thesenpapier
1. Verfasserin/Verfasser, Titel.
2. Ausgangspunkt: Ziel des Aufsatzes.

3. Voraussetzungen fiir die Argumentation: Welche bestehenden Werke/Materialien/Quellen werden
herangezogen, um die Argumente zu stiitzen?

4. Struktur: Aufbau und Gliederung des Aufsatzes.

5. Methode/Vorgehensweise der Autorin/des Autors
(Biographie, hermeneutische Interpretation, Textanalyse).

6. Thesen — Was will die Autorin/der Autor erwiesen haben?
7. Ergebnis/Ertrag: Werden die Thesen belegt?
8. Eigene Kritik

4.6.3.3

Die Idee des ,Mind-mapping“ versucht, die netzwerkartige Struktur des menschlichen
Denkens abzubilden und auszunutzen, da wir normalerweise assoziativ, d. h. in Ver-
knupfungen denken. Es geht darum, die vielen Dimensionen und Abhangigkeiten von
Begriffen oder Themengebieten deutlich zu machen, um sie sich auf diese Weise ers-
tens leichter merken zu konnen und zweitens Verbindungen oder thematische Erweite-
rungen zu erkennen, die bis dahin vielleicht verborgen waren.

Mind-mapping

Mind-Maps konnen im Voraus entwickelt werden, um sich zu verdeutlichen, was von
einem Thema bereits bekannt ist. Sie kdonnen aber auch wahrend des Lesens eines
Textes, als Mitschrieb einer Vorlesung oder eines Vortrags erstellt werden. Vorteil von
Mind-Maps ist, dass sie jederzeit erweiterbar sind und als Gedachtnis- und Erinne-
rungsstutzen dienen.

Das folgende Beispiel fur ein Mind-Map zum Thema ,Lernen zu lernen® orientiert sich
an den im vorliegenden Text dargestellten Inhalte.

14 Die Literatur zu ,Mind-mapping“ ist sehr vielfaltig. Von den in unserem Literaturverzeichnis angegebenen Autoren
beschaftigen sich vor allem Werner Metzig und Martin Schuster mit dem Aspekt (S. 132 - 163).
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Medien Wissen verkniipfen ~ Wissen aneignen
Selbstlernen

Wissen anwenden

Institutionen
gesellschaftlich

individuell

kulturell

Lerninhalte
(interessengebunden)

Lernstrategien/
Lernmethoden

Lernmotivation

Lernprobleme

individuell institutionell

Abb. 2: Mindmap zum Thema ,Lernen lernen”
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4.7 GESTALTUNG OFFENER / SELBSTGESTEUERTER
LERNPROZESSE

Die Gestaltung offener, selbstgesteuer-
ter Lernprozesse hangt von den Ler-
nenden selber, den Lehrenden und den
eingesetzten Lern- und Aneignungsme-
thoden ab. Selbstgesteuertes Lernen im
Sinne der individuellen Auswahl und
Aneignung von neuen Inhalten ist in den
letzten Jahren viel diskutiert worden.
Wichtig ist, dass bestimmte Tatigkeiten,
die in einem organisierten Lernprozess
meistens von den Lehrenden Ubernom-
men werden, jetzt Teil der Selbststeue-

rung der Lernenden ist. Das Problem
dabei ist, dass viele Lernende keine
Erfahrung darin haben, ihren Lernpro-
zess selbst zu steuern. Aufgaben, die
fur die Gestaltung eines Lernprozesses
von Bedeutung sind, werden in organi-
sierten Lernprozessen eher von den
Lehrenden, in selbst gesteuerten Lern-
prozessen eher von den Lernenden
ubernommen:

* Medieneinsatz nach eigener Entscheidung.

(nach Gnahs u.a. 2002, S. 17).

* Orientierung des Lerngeschehens: bei selbstorganisierten Lernprozessen
sind die Lernenden dafiir weitgehend selbst verantwortlich.

+ Aktivititsgrad: Lernende miissen selbstdndig agieren.

» Entscheidung iiber Lernziele liegen beim Lernenden.

* Entscheidung iiber Lerninhalte liegen beim Lernenden.

+ Uberpriifung des Lernerfolgs durch Selbstkontrolle durch den Lernenden.

» Zeitliche Flexibilitiit: selbst gesetzte Lernzeiten.
* Riiumliche Flexibilitit: Bestimmung des Lernorts durch den Lernenden

Diese Aufzahlung zeigt, dass ein selb-
standig Lernender fur viele Bereiche
seines Lernvorgangs Verantwortung
ubernimmt, die in organisierten Lern-
formen von den Lehrenden wahrge-
nommen werden. Dies fuhrt dazu, dass
sich jeder Lernende uberlegen sollte, in
welchen Bereichen er sich bereits selb-
standiges Lernen zutraut, und in wel-
chen er Hilfe in Anspruch nehmen
mochte.

Sofern Sie sich dazu entschieden ha-
ben, die vorliegenden Lern- und Ar-
beitshefte selbstandig durchzuarbeiten,
mussen Sie also in Eigenregie Lernzei-

ten festlegen. Einen ungestorten Lern-
platz finden. Herausfinden, ob lhnen die
angebotenen Lernhilfen ausreichen oder
ob Sie sich entweder mit Hilfe von Me-
dien weitergehende Informationen be-
schaffen oder bei Personen Unterstut-
zung suchen. In den Heften sind bereits
zahlreiche Anregungen gegeben, wo
weitere Informationen zu bestimmten
Themen zu finden sind. Mit Hilfe der in
den Texten erganzten Fragen und
Arbeitsaufgaben konnen Sie |hren eige-
nen Lernfortschritt Gberprufen.
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4.8 WELCHE PROBLEME KONNEN BEIM LERNEN
AUFTAUCHEN?

Probleme, die beim Lernen auftauchen
konnen, kdnnen verschiedene Ursachen
haben: wir stellen im Folgenden ver-
schiedene Perspektiven dar, die sich
erstens auf lernende Personen allge-

mein beziehen, und zweitens betrachten
wir Lernprobleme aus der Perspektive
der Lehrenden und Institutionen, in
denen das Lernen stattfindet.

1. Mégliche Probleme Lernender:
* Geringe inhaltliche Vorkenntnisse

* Geringes oder kein Interesse an den Inhalten

(vor allem beim Lernen in Gruppen)

* Geringes oder kein Interesse an den Inhalten

* Unterschiedliche Erwartungen an den ,,Lernerfolg*

» Geringe methodische Kenntnisse (vgl. das Kapitel Lernstrategien)

» Sehr unterschiedliches Interesse an den Resultaten des Lernprozesses

» Zu hohe/zu geringe Lerngeschwindigkeit (vor allem beim Lernen in Gruppen)
» Schwierige Rahmenbedingungen (fehlende Zeit, Ruhe, Ressourcen)

2. Mogliche Probleme aus der Perspektive der Lehrenden/Institution:
* Uneinheitliche inhaltliche Vorkenntnisse bei der Gruppe
* Uneinheitliche Lernerfahrungen (in Bezug auf Methoden, aber auch Lernen allgemein)

» Sehr unterschiedliche Verwertungsinteressen bei den Lernenden in Bezug auf die Inhalte
* Unterschiedliche Erwartungen an den ,,Lernerfolg®™ (bei Lehrenden und Lernenden)
+ Festsetzung der Lerngeschwindigkeit (vor allem beim Lernen in Gruppen)

* Schwierige Rahmenbedingungen (fehlende Zeit, Ruhe, Ressourcen)

Diese Listen liel3en sich sicherlich noch
fortfUhren. Sie zeigen aber sehr deut-
lich, dass die Ursachen von Lern-
schwierigkeiten sowohl in den individu-
ellen Voraussetzungen der Lernenden
liegen konnen, als auch in den Rah-
menbedingungen, unter denen Lernen
stattfindet. Wichtig ist, dass sich sowohl
Lernende als auch Lehrende uberlegen,
welche Ursachen auftauchende Lern-
probleme haben, um dann Strategien zu
ihrer Bewaltigung zu entwickeln. Indivi-
duelle Ursachen, die auf fehlende oder
negative Lernerfahrungen zuruckzufuh-

ren sind, sind sicherlich nur langfristig zu
uberwinden. Fragen des inhaltlichen
Interesses, der methodischen Herange-
hensweise, einer Ubergreifenden Ziel-
setzung, die den Interessen aller Teil-
nehmer gerecht wird, sollten allerdings
direkt und einvernehmlich zwischen
Lernenden und Lehrenden geklart wer-
den, um fur alle moglichst gunstige
Lernvoraussetzungen zu schaffen.
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V  WEITERE ARBEITS- UND INFORMATIONSHINWEISE

5.1 WEITERE ARBEITSMATERIALIEN

5.1.1 Zygmunt Bauman: Identity (2004) — zur Frage nationaler
Identitat

According to the old custom of Charles University of Prague, the national anthem of the country to
which the person receiving an honorary doctorate belongs is played during the conferment ceremony.
When my turn to be so honoured came, I was asked to choose between the British and the Polish an-
thems... Well, I did not find an answer easy.

Britain was the country of my choice and by which I was chosen through an offer of a teaching job
once [ could no longer stay in Poland, the country of my birth, because my right to teach was taken
away. But there, in Britain, [ was an immigrant, a newcomer — not so long ago a refugee from a foreing
country, an alien. I have since become a naturalized British citizen, but once a newcomer can you ever
stop being a newcomer? I had no intention of passing for an Englishman and neither my students nor
my colleagues ever had any doubt that I was a foreigner, a Pole to be exact. That tacit ‘gentleman’s
agreement’ prevented our relations from going sour — on the contrary, it made them honest, smooth,
and on the whole cloudless and friendly. So perhaps the Polish anthem should have been played? But
that would also mean acting on false pretences: thirty-odd years before the Prague ceremony I had been
stripped of Polish citizenship. My exclusion was official, initiated and confirmed by the power entitled
to set apart the ‘inside’ from the ‘outside’, those who belong and from those who don’t — so the right to
the Polish national anthem was no longer mine...

Janina, my lifelong companion and a person who had given a lot of thought to the traps and trials of
selfdefinition ... found the solution: why not the European anthem? Indeed, why not? A European, no
doubt, I was, had never stopped being — born in Europe, living in Europe, working in Europe, thinking
European, feeling European; and what is more, there is thus far no European passport office with the
authority to issue or to refuse a ‘European passport’, and so to confer or to deny our right to call our-
selves Europeans.

Our decision to ask for the European anthem to be played was simultaneously ‘inclusive’ and ‘exclusi-
ve’. It referred to an entity that embraced both alternative reference points of my identity, but at the
same time cancelled out, as less relevant or irrelevant, the differences between them and so also a pos-
sible ‘identity split’. It removed from the agenda an identity defined in terms of nationality — the kind
of identity that has been barred and inaccessible to me.

Quelle: Zygmunt Bauman. Identity. Cambridge u.a.: Polity Press, 2004. S. 9f.

5.1.2 Heidi Gidion: Gemalte Selbstportrats (2004) — am Beispiel von
Frida Kahlo und Paula Modersohn-Becker

Selbstportrits von Malern kdnnen uns auf den Weg bringen, mit Worten hergestellte Selbstportrits,
Autobiografien also, in ihrem Wesen griindlicher zu begreifen.

Scheinbar handelt es sich ja um etwas ganz Einfaches: Der Maler setzt sich vor den Spiegel und malt,
was er sieht. Scheinbar steht er ja nur unter einer einzigen Forderung: mdglichst naturgetreu zu repro-
duzieren, moglichst mit fotografischer Genauigkeit, so, wie es Maler seit Erfindung der Fotografie
immer schon vorgefiihrt haben. zur Grundlage ihrer Portréts haben sie oft Fotos genommen. Wobei die
Maler und wir wissen: Auch Fotos konnen durch den zwang zur Entscheidung fiir eine Perspektive nur
eine Sicht von zahlreichen mdglichen abbilden. Dessen muss die Redewendung von der ,fotograf-
ischen Genauigkeit” immer eingedenk sein. [...]
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Besonders fantasievoll ging die Mexikanerin Frida Kahlo zu Werk, in iiber hundert Selbstportrits
jeweils unvorhersehbar anders verfremdet durch ihre Kostiimierungen, von mexikanischer Folklore bis
zum strengen Herrenanzug, in immer anderer Stimmung und bis ins Surreale getriebenen Verwandlun-
gen: als Hirsch, pflanzenhaft eingebunden in die Natur, wie siamesische Zwillinge als Zwei Fridas, als
abgetrennt von ihrem Mann Diego Rivera und ein andermal als zusammen gewachsen mit ihm zu einer
monstrosen Gestalt, oder autobiografisch bekennerhaft als ,,geborstene Sdule* mit dem Korsett iiber
ihrem beschéddigten Oberkdrper. Mit malerischem Sachverstand, Willensstarke und Imagination hat sie
sich den Freiheitsspielraum malend erobert, der ihr in ihrer Korperlichkeit so schmerzlich
eingeschrinkt, ja geraubt worden war durch den schweren Unfall und die ihr dadurch aufgezwungene
jahrelange Unbeweglichkeit in Gips, Korsett und Streckbett, mit nie authérenden Schmerzen. Diesen
Beraubungszustand duldete sie nicht als das ein fiir alle Mal bestimmende Merkmal ihrer Identitét.
Dagegen an malte sie ihre vielen ratselhaften, bunten, beweglichen Fridas.

Zeitlich gesehen vorher, wenn auch weit weniger ausschweifend und exzessiv, malte Paula Moder-
sohn-Becker Selbstportrits in unterschiedlichen Stimmungen. Einmal stellte sie sich als Schwangere
dar, und zwar zu der Zeit, als sie (noch) nicht schwanger war und sich, in Paris arbeitend, um ihrer
Kiinstlerinnen-Existenz willen gerade entschlossen von ihrem Mann getrennt hatte. Eine ihrer
Selbstdarstellungen, die einzig ihr Gesicht in bunten Farbflecken zeigt mit dem forschenden grof3en
Blick, konnte die giiltige Illustration der Frage sein: Wer bin ich?

Quelle: Heidi Gidion: Bin ich das? Oder das? Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 2004. S. 33-35.

5.1.3 Auszuge aus einem Seminar in Lettland zum Thema Identitat —
Impulse fur die Bildungspraxis

(1)  Einstieg zur Diskussion: ,,Meine Identitat*

Was ist die Identitat?

Das lettische Synonym fur das Fremdwort ,ldentitat” ist der Begriff ,Gleichheit”. Die
Wurzel des Wortes ,gleich® deutet auf die Fahigkeit ,sich zu gleichen®, ,gleich zu sein®,
also auf gleiche Art und Weise in unterschiedlichen Situationen und zu verschiedenen
Zeiten zu handeln.

Wer und was bin ich? Das ist eine der Kernfragen im Laufe des Lebens eines jeden
Menschen. Eine Antwort auf diese Frage wird sowohl von einem Kind, von einem Ju-
gendlichen, einem reifen Erwachsenen als auch einem Greis gesucht. Die stete Ruck-
kehr zu dieser Frage bedeutet, dass ein jedes Individuum seine eigene ,Gleichheit®
immer wieder anstrebt. Und doch ist ein jeder gezwungen, unter Einwirkung von ver-
schiedenen Verhaltnissen das Empfinden des Ichs zu andern. Wir sind uns identisch
und sind es nicht. Wir andern uns stets wegen unserer Beweggrinde sowie der Ereig-
nisse in der Gesellschaft.

Ganz einfache Fragen helfen uns, die eigene Identitat zu ergrinden:
Wie?

Wie liebe ich? Wie freue ich mich? Wie bin ich traurig? Wie argere ich mich? Wie ver-
stehe ich mich mit meinen Mitmenschen? Wie sind meine Eltern?

Wem?

Zu wem gehore ich? Zu wem habe ich Vertrauen? Wem glaube ich bzw. glaube ich
nicht?



110622-CP-1-2003-1-DE-Grundtvig-G1 95

Wann?
Wann lebe ich? Wann bin ich zufrieden bzw. unzufrieden?
Was?

Was weild ich? Was verstehe ich? Was will ich? Was kann ich? Was tue ich? Was beja-
he ich? Was verneine ich?

Mit wem?

Mit wem bin ich am haufigsten zusammen? Mit wem wohne ich zusammen? Mit wem
arbeite ich zusammen? Mit wem erhole ich mich?

Wo?

Wo wohne ich? Wo arbeite ich? Wo erhole ich mich? Wo lerne ich?
Was fiir?

Was fur ein Mann/eine Frau bin ich?

Warum?

Warum ist es fur mich wichtig? Warum ist es fur mich nicht wichtig?

Die oben genannten Fragen sind wirklich einfach. Doch kommt es oft vor, dass ein jeder
von uns vergisst, sich diese zu stellen. In gewissem Male wird gerade dadurch unsere
Identitat bedroht, wir kdnnen nicht unser Gleichgewicht wiederherstellen und unsere
Beziehungen zu den Mitmenschen sowie zur gesamten Gesellschaft harmonisieren. Die
Menschen geraten haufig in Schwierigkeiten, weil sie sich nicht kennen und sich bei der
Bildung ihres Selbstgefuhls lange an Uberholte und falsche Stereotype — bezuglich der
ihrer Meinung nach starken und schwachen Seiten von sich selbst — halten.

Im lettischen Lexikon der Philosophie vom Jahr 1989 werden unter dem Begriff ,|denti-
tat” zusatzliche Angaben zur Erlauterung der Gleichheit angeboten.

Die Identitat wird hier als eine philosophische Kategorie verstanden, welche die Gleich-
heit von Gegenstanden und Erscheinungen ausdruckt, die Gleichheit mit sich selbst
oder unter mehreren Gegenstanden bzw. Erscheinungen, die gleich sind: A= B und B =
A. Alle Merkmale, die das A charakterisieren, hat auch das B.

Da sich die materielle Wirklichkeit standig andert, gibt es kaum Gegenstande, Erschei-
nungen oder Menschen, die vollig identisch mit sich selbst waren, noch nicht einmal in
Bezug auf ihre wesentlichen Kerneigenschaften. ldentitat wirkt sich nie abstrakt, son-
dern konkret aus. Sie enthalt immer interne Unterschiede und Gegensatze, standig
entzieht sie sich im Laufe der Entwicklung. Identitat ist stets mit dem Unterschiedlichen
verbunden und immer relativ. Jede Identitat ist verganglich und ihre Entfaltung ist abso-
lut. Die Identitat als etwas Bestandiges und Unveranderliches wirkt sich als Ergebnis
der Erkenntnisvereinfachung aus. Somit weist unser Gleichsein ebenso darauf hin, was
wir sind, wie wir uns von anderen Personen unterscheiden sowie auf welche Weise sich
unsere Zugehorigkeit zu den Mitmenschen aul3ern kann. Unsere Gleichheit ist nicht
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erstarrt, welil sie stets vielen Veranderungen unterstellt wird. Ich bin ,lch®, zugleich aber
kein ,lch®, da ich mich andere.

Warum ist es wichtig und von Bedeutung, an die personliche Identitat zu denken? Brau-
chen erwachsene Menschen einen Meinungsaustausch uber ,Gleichheit® und kann
dieses ihnen praktischen Nutzen bringen? Hatte die Erkenntnis Uber die eigene Identitat
frher mal einen praktischen Sinn und gibt es welchen heutzutage?

Es gibt eine Reihe von Zeugnissen, wie solche Gleichheit im Laufe der Geschich-
te der Menschheit aufgefasst wurde:

+ ,Egal, wer ich gewesen bin, Brutus oder Herostratos. Hauptsache, dass die Men-
schen mich nie vergessen®, habe mal ein berihmter Mann zum selbstverstandli-
chen Wunsch, sich im Rahmen von anderen, gleichen Wesen zu behaupten, ge-
sagt.

+ Die Weltgeschichte und ihre Widerspiegelung in der Folklore, Literatur und Kunst
stellt die Beziehungen und Gegensatze eines Helden (einer einzelnen Personlich-
keit — meistens eines Helden oder Fuhrers) und der Masse (einer bestimmten Ge-
sellschaft bzw. einer Gruppe) dar. Daruber erzahlen nationale Epen, Marchen und
verschiedene Autoren wie zum Beispiel der lettische Dichter Rainis in seinen Dra-
men ,Uguns un nakts* (Feuer und Nacht) sowie ,/ndulis un Arija“ (Indulis und Arija);
oder A. Pumpurs, Verfasser der lettischen Sage ,Lacplésis” (Barenreilder), und viele
andere.

+ Ein Held ist derjenige, der von der Masse bejubelt wird. Ein Held ist derjenige, der
von der Masse nicht verstanden und verleugnet wird. Ohne Helden ist die Masse
blind und kann nicht sinnvoll handeln, sie vermag sich kein Ziel zu setzen, umso
weniger ein Ziel zu erreichen. Der Held muss sich der Masse flugen, sonst kann er
sie weder steuern noch fuhren, denn erst dann, wenn er zu einem Gleichgesinnten
geworden ist, wird es fur den Helden maoglich, das Verhalten der Masse zu steuern.
Wenn ein Held nicht besonders und selbstidentisch ware, gabe es keinen Helden
und Massenfuhrer. Die Beziehungen zwischen dem Helden und der Masse, zwi-
schen der Personlichkeit und der Gesellschaft aktualisieren sich auch in der Frage,
ob und in welchem Male die Gesellschaft an der Identitat eines Individuums inte-
ressiert ist. Dazu gehort ebenso die Gesellschaft von heute samt ihren verschie-
denartigen Gruppen.

+ Die Antwort darauf ist durchaus nicht eindeutig. Man kann ,Jawohl® sagen, denn je
verschiedenartiger ein Mensch ist, desto mehr kann er der Gesellschaft (der Institu-
tion, dem Unternehmen, der Familie) bieten und einen hoheren Mehrwert schaffen.
Man kann aber auch ,Nein“ sagen, denn die Selbstidentitat einer Einzelperson stellt
Probleme dar — es kostet gro3e Muhe, die Verschiedenheiten (von Meinungen,
Handlungen und Beziehungen) in Einklang zu bringen, wahrend der Krisenperioden
beeinflusst sie das Leben der Mitmenschen (die Familie, Arbeit, gesellschaftliche
Tatigkeit). Es kommt des Ofteren vor, dass die Gesellschaft nicht an der gesamten
Selbstidentitat eines Individuums interessiert ist, sondern nur an einem Teil von ihr.
Zum Beispiel sind die Arbeitgeber vor allem an der beruflichen Identitat eines Ar-
beitnehmers interessiert. Kein anderer ist wiederum aul3er uns selbst daran interes-
siert, die eigene Identitat das ganze Leben lang zu entwickeln.
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+ Das griechische Goétterpantheon, das lettische Gotterpantheon. Jede Gottlichkeit ist
selbstidentisch und Tragerin eines klaren ldentitatsbekenntnisses. Sogar im Alter-
tum kam es auf die Identitatsbeschreibung an.

» Friedrich Nietzsche beschreibt den Aufstieg einer menschlichen Identitat in seinem
Werk ,Also sprach Zarathustra“ folgendermalien: Zuerst ist der Mensch wie ein mit
fremder Traglast beladenes Kamel, das ergeben seine Last zu schleppen hat. Dann
wird der Mensch wie ein die alten Werte zerreil3ender Lowe, der sich von allem
Fremden zu befreien versucht. Erst dann wird ein Mensch zum Kind, das fir kreati-
ves Empfinden offen und fahig ist, etwas Neues zu schaffen.

+ F. Nietzsche betont, dass die Entwicklung der Identitdt einen Prozess darstellt,
wahrenddessen ein Mensch gefordert wird, das Erbe von den Anderen zu Uber-
nehmen und auch Mut zu fassen, die Erbschaft bewerten zu kénnen und dem Un-
wesentlichen zu entsagen sowie etwas Eigenes — noch nie Gewesenes — zu schaf-
fen und sich zum Wohl der Gemeinschaft einzusetzen.

Identitat ist weder erstarrt noch gleichbleibend

Identitat bedeutet unendliches Suchen nach dem Gleichgewicht in uns selber als auch
mit anderen. In diesem Sinne bahnen sich die meisten Menschen stets den Weg zur
besseren Selbsterkenntnis und zum Verstandnis ihrer Mitmenschen, wobei sie standig
herausgefordert werden, ihr Toleranzgefuhl den Anderen gegenuber zu pflegen.

Fur die meisten Menschen gehoren gerade die Kindheit und das Jugendalter zu den
bedeutendsten Lebensabschnitten zur Schaffung und Forderung ihrer ldentitat. Es ist
die Phase, in dem die Grundlagen zur Selbsterkenntnis gelegt als auch Kernvorstellun-
gen von der Umwelt gesammelt werden. Im Laufe des Lebens wird die Grundidentitat
gefordert und geandert, denn auf keine andere Weise ware eine erfolgreiche Person-
lichkeitsadaptation und ein passendes Verhalten in der Gemeinschaft und Familie mog-
lich.

Wahrend des Lebens andert sich die Bedeutung der Identitatselemente eines jeden
Menschen. Das aufert sich in der Dominanz eines Elements bzw. mehrerer Elemente
gegenuber anderen.

Zu den ldentitatsgrundelementen zahlen berufliche ldentitat, soziale Rolle (Mutter,
Sohn, Mann, Frau), Alter, Geschlecht, Nationalitdt, Wohnort (auf dem Land, in der
Stadt; Staat; nordliches oder sudliches Land), Glauben (Gottesglaubigkeit oder Gottlo-
sigkeit, Zugehorigkeit zu einer bestimmten Konfession oder religiosen Gemeinschaft).
Durch die Dominanz einzelner Elemente kann die Selbsterkenntnis einer Person im
Rahmen eines bestimmten Lebensabschnittes wesentlich geandert werden.

Gerade in der Vorherrschaft eines Identitatselements liegt der Grund dafur, dass ein
Mensch daran gehindert sein konnte, bei sich andere, aber nicht weniger bedeutende
Gleichheitselemente festzustellen, wobei das Erkennen anderer Elemente zur personli-
chen Ausgewogenheit und Harmonie beitragen kann. Zum Beispiel ist die berufliche
Identitat fur viele Menschen mafRgebend. In Lettland kam es im Laufe der letzten 15
Jahre vor, dass gerade durch den Verlust der beruflichen Identitdt und dem Erwerb
einer neuen, die meisten Arbeitnehmer starke Krisen erlebt haben, weil sie irrtimlicher-
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weise ihre berufliche ldentitat als das einzige bzw. das Hauptelement ihres Lebens
empfunden haben.

In der Gesellschaft hat sich die Auffassung uber Identitatselemente wahrend
verschiedener historischer Zeitabschnitte geandert

Im Laufe von verschiedenen historischen Zeitabschnitten kann die Erkenntnis Uber den
Wert eines ldentitatselements von der Gesellschaft nicht nur unterschiedlich, sondern
vollkommen gegensatzlich aufgefasst werden. Das wirkt sich freilich auf die Wahrneh-
mung des entsprechenden Elements durch das Individuum aus.

So galt zum Beispiel in Lettland bis 1989 eine Person offiziell als Kriegsheld, die wah-
rend des 2. Weltkriegs in den Reihen der Sowjetarmee gekampft hatte. Zu einem Ver-
brecher wurde wiederum derjenige Kriegsteilnehmer definiert, der an der Seite der
nationalsozialistischen Armee den Krieg mitgemacht hatte. Nach 1989 wurde die Sow-
jetarmee aber als Besatzungsmacht gesehen. Somit hatten pl6tzlich die ehemaligen
Helden ihren Heldenstatus verloren. Ahnlich hat sich die Identitatsauffassung der sowje-
tischen Kriegsteilnehmer in Vietham und Afghanistan geandert — die einstigen Helden
des ,gerechten Befreiungskrieges® sind nun zu Opfern geworden, die gegen ihren Wil-
len in den Kriegen eingesetzt wurden. Auch die ldentitatswahrnehmung gegentber
Glaubigen bzw. Atheisten hat sich in der Zeitspanne bis 1940, von 1940 bis 1989 und
nach 1989 wesentlich verandert, denn unter dem Einfluss des politischen Systems
wurde die Einstellung der Gesellschaft zu Fragen des Glaubens und der Glaubigen
jeweils bestimmt. In den Jahren unter sowjetischer Besatzung war der Atheismus ge-
priesen, nach der sowjetischen Okkupation haben wiederum die Fragen des Glaubens
und der religidsen Freiheit ihre Bedeutung und ihren positiven Wert in der Gesellschaft
wiedergewonnen.

Die einzelnen Identitatselemente eines Menschen konnen einander ausschliefen
bzw. miteinander kampfen

* Zum Beispiel kann der Ort, in dem ich wohne, von Bedeutung fur meine Identitat
sein, doch gleichzeitig ist dort kein Platz fur meine berufliche ldentitat — es gibt an
dem Ort namlich keine passende Arbeitsstelle.

* Ich bin eine junge Mutter und liebe meine kleine Tochter sehr, doch ich bin auch
eine erfolgreiche Arztin und mochte meine Qualifikation wahrend der Urlaubszeit
nicht fur die Kinderbetreuung verlieren. Was ist mir wichtiger?

* Ich bin eine Frau und leite ein grof3es Unternehmen. Bei meinen alltaglichen Aufga-
ben kommt es auf starken Willen, auf meine Fahigkeit, das Personal zu leiten als
auch Beschlusse zu fassen, an. In meiner Familie ist mein Mann derjenige, der ent-
scheidet, obwohl seine Entscheidungen nicht immer meiner Meinung nach passend
sind. Doch wenn ich es nicht lerne, geschickt und unbemerkbar seine Entscheidun-
gen zu lenken, kann unsere Familie auseinander gehen.

Individualisierung der Gesellschaft und Identitatskompetenz

Ich habe einen Museumsbesuch in Kéln im Gedachtnis behalten:
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Im Museum gab es viele herrliche Meisterwerke, doch der Grund dafur, dass ich mich
an diese Museumsbesichtigung erinnere, liegt an der Reihenfolge der Exposition. Jeder
Besucher geht zuerst durch Raume, in denen |konenmalereien ausgestellt sind. Sie
deuten auf eine gleichbleibende, starre Widerspiegelung der Welt, bei der die Identitat
der weltlichen und christlichen Werte durch die Tradition des Malens betont wird. Im
Weiteren folgt die Renaissance. Die dargestellten Menschen werden lebendiger, von
den Bildern strahlt Tageslicht und Natur. Und dann kommt der Impressionismus — die
Welt wird zart, unbestandig, beweglich und schwingend. Nachfolgend schwingt sich die
Farbenpracht der Kunstwerke immer rasender auf, bis die Werke zuletzt bei den Bildern
der Maler des 20. / 21. Jahrhunderts in tausend Scherben von Farben und Formen
zerspringen.

Der Verlust an Harmonie und der Ruhe der Renaissance lasst sich hautnah visuell und
emotional spuren. Es stimmt, wir leben in einer individualisierten Welt, die in Atomen
von menschlichen Wesen zerlegt ist, in einer Welt, die von wachsender Dynamik und
standigen Veranderungen gepragt ist. Der Mensch fuhrt ein ,Portfolioleben®. Er stellt
sein Lebensmosaik aus vielen kleinen Stuckchen zusammen, indem er an seinen Aus-
bildungs- und Karriereweg denkt, seine Partner und Wohnorte wechselt und indem er
Gerichte aus der ganzen Welt allein durch Betreten eines Supermarktes oder eines
Lokals, die 5 Minuten von seiner Wohnung entfernt sind, genief3en kann.

Wie soll man in dieser Situation sich selbst identisch bleiben? Ist es genauso wichtig
wie frUher, identisch zu sein? Ist es leichter oder schwieriger geworden, die eigene
Identitat bei der Verschiedenheit der individualisierten Welt auszubalancieren?

Muss man Identitatskompetenz verstehen und lernen? Wie wird die
|dentitatskompetenz gelehrt?

Identitatskompetenz und ihre Werte: Glauben, Ausbildung, Kunst, Medien

Die Ubereinstimmung eines Individuums mit der Gesellschaft und Natur wird durch
Religionen und andere geistige Stromungen unterstitzt. Sie versuchen, die brockelnde
Welt aufrecht zu erhalten und dem Menschen in seiner Einsamkeit beizustehen. Die
Bedeutung der geistigen Richtungen nimmt in der Welt zu. Zur gleichen Zeit dricken
immer mehr Anhanger der konventionellen Konfessionen ihr Bedauern aus, dass ihre
Kirche die Bedurfnisse und Interessen der Gesellschaft kaum mehr zu befriedigen ver-
mag. Die herkdbmmliche Kirche kann nicht mehr die vielen Fragen des verwirrten,
zugleich sehr autonomen Menschen beantworten.

Vermag es die Ausbildung? Nur teilweise. In der Bildung ist die Pflege der Wertorientie-
rung zur Aufgabe zweiten Ranges geworden. In Lettland wird zum Beispiel bei der
mittleren Schulbildung nach wie vor eine allzu gro3e Bedeutung der Aneignung von
Grundkenntnissen beigemessen, und nicht etwa der Integration eines Menschen in die
gesattigte Welt der Technologien und Kommunikationen. Die Aneignung der wissen-
schaftlichen Grundkenntnisse fangt an, ihn mit der Dynamik des Lebens und des Ar-



100 110622-CP-1-2003-1-DE-Grundtvig-G1

beitsmarktes, mit einer von Informationen beladenen Umwelt zu konfrontieren, wobei
die gestrigen Informationen bereits heute untauglich sind.

Die Ausbildung entfernt sich immer mehr von der Pflege und Verteidigung der geistigen
und korperlichen Gesundheitsidentitat eines Menschen, indem der Mensch einsam und
allein gelassen wird mit modernen Technologien und einer durch ihre Folgen verander-
ten Umwelt. Die Ruckstandigkeit der Ausbildung in Bezug auf den Arbeitsmarkt und auf
die burgerliche Gesellschaft, auf Bedurfnisse der menschlichen Selbstverwirklichung
bringt ihr Misstrauen entgegen. In Lettland wirkt sich das beispielsweise so aus, dass
die Zahl derjenigen Jugendlichen, die die mittleren allgemeinbildenden und beruflichen
Schulen ohne Abschluss verlassenden, immer grof3er wird.

Hilft uns die Kunst bei unserer Identitatsarbeit? Nur teilweise, denn die Kunst als Identi-
tatsausdruck des Schonen, Wahren und Guten wird immer ofter durch die auf Verbrau-
cher gezielten, kunstahnlichen Dienstleistungen ersetzt. Zu ihren Symbolen sind die
Produkte von Hollywood, ,Bestseller’ und ahnlicher Kunstersatz geworden.

Die Medien als Bestandteil des Informations- und Kommunikationsmarktes geniel3en
ebenfalls nur teilweise das Vertrauen der Gesellschaft. Durch die Fulle an Werbung von
Waren und Angeboten, von ,Seifenopern’, von Gewalttaten und Pornografie wird der
Mensch den guten Werten und sich selbst entfremdet, er wird auf die Verbraucherstan-
dards hin orientiert.

Das Gute, Schone, Wahre kann sich nicht oft in der Welt von heute unmittelbar
geltend machen, obwohl die Menschen ewig nach diesen Werten suchen

In der Welt fehlt es an Klugheit, an Weisheit. Die Pflege der menschlichen Identitat
spielt eine entscheidende Rolle in der Familie, im Wohnort und Beruf, Uberall in der
Welt, wo die Menschen ihr Leben fuhren.

Es kommt darauf an, dass die Pflege der menschlichen Identitat als etwas Wertvolles
von Religion, Kunst, Bildung und Medien gefordert wird und sie auf ihre jeweils beson-
dere Weise dem Menschen beim Dialog zwischen sich selbst und der Gesellschaft
Beistand leisten.

Unter den vielen Kompetenzen, die auf dem Arbeitsmarkt und in der Gesellschaft ge-
fragt werden, ist diese die grundsatzlichste. Das Zugehorigkeitsbewusstsein zu sich und
der Gesellschaft sowie die Uberzeugung davon, Kenntnisse und Fertigkeiten zur Erhal-
tung des Gleichgewichts in sich und der Gesellschaft gewonnen zu haben — das ist die
Grundlage.

Aspekte und Kompetenzen der Identitat

Die Identitat druckt sich durch Aspekte wesentlicher alltaglicher Handlungen und Bezie-
hungen der Menschen aus. Somit haben wir allen Grund, Identitatsaspekte wie interkul-
turelle, 6konomische, historische, technologische, dkologische, rechtliche ldentitat her-
vorzuheben.
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Unsere Welt ist voll von Entscheidungssituationen und Wahimdglichkeiten. Diese be-
lasten immer mehr den Einzelnen/die Einzelne mit der Verantwortung fur seine/ihre
Wahl. Das die Gesellschaft und Natur beeinflussende Treffen von Entscheidungen wird
immer autonomer vorgenommen und in unserem Zeitalter der Technologien wirkt es
sich mal3geblich auf das gesamte Geschehen aus. Wegen der wachsenden Mobilitat
von Personen in aller Welt, sich in einem wirklichen und virtuellen Raum zur gleichen
Zeit, in der die Menschen in Landern mit jeweils unterschiedlichen Gesellschaftsord-
nungen, Traditionen, wirtschaftlichen und staatlichen Entwicklungsformen wohnen und
arbeiten, zu begegnen, ist es von Bedeutung, die personliche Identitat so zu pflegen,
dass sie fahig sind, autonom der endlosen Vielfalt von Gesellschaften und ihren Forde-
rungen zu begegnen und sie widerzuspiegeln, ohne das personliche Gleichgewicht und
die Harmonie zu zerstoren.

Dadurch wird die Frage der Identitatskompetenz eines Menschen aktuell bzw. die des
Vermogens, die eigene ldentitat in all diesen Grundaspekten auszubalancieren; das
bedeutet, Wissen, Kbnnen und Handeln vor allem unter Bericksichtigung des moglichst
weiten Hintergrunds der eigenen Handlung. Es heilt auch die Aneignung einer gewis-
sen Handlungsplanung, um die eigene Identitat im Laufe des ganzen Lebens entwickeln
und ausbalancieren zu konnen.

Wechselwirkung zwischen einem Menschen und der Gesellschaft in der Welt von
heute

Die Einstellung zum lokalen Kontext hat sich geandert. Der Mensch wohnt nicht mehr
so lokal in dem Sinne, wie es vor zwei Jahrhunderten der Fall war. Jeder von uns wohnt
lokal im ,global village**, zugleich global, real und virtuell. Das lasst sich schwer begrei-
fen, doch gilt es hier mit Lernprozessen anzusetzen, denn die neuesten Technologien
bringen uns gerade im Rahmen der gemeinsamen Verantwortung fur unsere Erde zu-
sammen.

Die Entfaltung der personlichen ldentitat vollzieht sich von dem ,lch® durch die ,Andere”
zum ,lch®. Der Mensch stellt eine Kreuzung aus gegenseitigen Gesellschaftsbeziehun-
gen dar, die von ihm gebildet werden bzw. die ihn fordern oder degradieren.

Sichtbarer und unsichtbarer Teil der Identitat

Es ist fur den Menschen wichtig, zu erkennen, dass der Weg zu sich selbst unendlich
ist.

Erstreckt sich auch das Kennen des eigenen Wesens in die Tiefe und Weite, wird doch
immer eine Grenze zwischen dem Bekannten und Unbekannten bestehen bleiben.
Meditationen und Selbstreflexionen helfen uns, den Raum auf3erhalb des bekannten,
von der Vernunft bestimmten Selbstverstandnisses zu betreten. Wir gelangen bei unse-
ren Krisensituationen an einen Wendepunkt erst dann, wenn wir begreifen, dass unsere
Geisteskraft, unser Wissen, unsere Fahigkeiten und Beziehungserfahrungen viel grol3er
als vorgebliche Stereotype sind. Unsere ,Gleichheit” ist stets etwas mehr als die Sum-
me ihrer einzelnen Elemente und Aspekte, mehr als die begriffene Gesamtsumme.
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Der fur uns und Aulienstehende sichtbare Identitatsteil ist wie die Spitze eines Eis-
bergs, der unsichtbare Teil ist viel groRer und wesentlicher. Das bedeutet, dass wir,
indem wir uns mit dem Unsichtbaren verbinden, viel starker werden, als wir uns einbil-
den.

(2) Identitdtsverstdndnis von Teilnehmerinnen aus der Bildungspraxis -
Ausziige

Unter Identitat verstehe ich:

* Analogie eines Stereotyps / Stereotypen mit der Zugehorigkeit des ,Ich® eines Men-
schen zu etwas / zu jemandem (zum Volk, zur Nation, Familie usw.);

+ Gemeinsames und Charakteristisches bei der Weltauffassung: berufliche Angele-
genheiten, Rhythmus des alltaglichen Lebens, Auffassung kultureller und histori-
scher Ereignisse, Naturwahrnehmung; Aussehen und Verhalten;

* Volksmusik, Volkslieder, nationale Tracht, nationale Klche, Sprache und Kultur;

» das, worin wir uns von den anderen Volkern unterscheiden: nationale Besonderhei-
ten, Kultur, Sprache, mein geografischer Wohnort z. B. in Kurzeme;

* mein Vorname, Familienname, meine Eltern, meine Wurzeln, meine Nationalitat;
* Erkennbarkeit: das heif3t, sich in der Familie und im Beruf bewusst werden;
* das, was ich bin und was ich werden will;

* im grolReren Maldstab ist das die Zugeharigkeit zur europaischen Kultur und Menta-
litat, ahnliche Auffassung bezuglich der stattfindenden Prozesse, Werte. Im engeren
Sinne ist das die Zugehorigkeit zu Lettland, zu seiner gegenwartigen Entwicklung
und Zukunftsplanen, zu seiner Geschichte und der lettischen Kultur. In der Regel ist
das die Zugehorigkeit zu meiner Gemeinde, ihren Einwohnern, zu meinen Arbeits-
kollegen und meinem Wohnort;

+ etwas Unbestandiges;

+ die Antwort auf die Frage: ,Was bin ich?“ Das Sichbewusstwerden und Erkunden;
* Fertigkeiten, Werte, Familienstand, Freizeitinteressen,;

+ die Gestaltung der eigenen Personlichkeit;

+ das, was die Rolle eines Menschen in der Familie und in der ganzen Gesellschaft
bestimmt;

« anwendbar in vielen Bereichen, darunter bei der Gestaltung des politischen Image;

» das Unterschiedliche und Besondere, wodurch ich bzw. ein jeder Andere gepragt
und erkennbar fur andere Menschen ist, als auch das, was ich fur mich selbst, mei-
ne Familie, Verwandte, Freunde, meinen Arbeitgeber und Kollegen bin;

* das, was meine Beziehungen zu den Mitmenschen charakterisiert;
» der Strauss von personlichen Eigenschaften;

+ das bin ich: Mein Name, Charaktereigenschaften und all das, was mich unter vielen
Menschen unterscheidet. Die Identitat ist meine Auffassung von den Ereignissen in
meiner Nahe, meine Traume;

* mein Vermogen, mich in meine Umgebung einzuflugen;
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das Annehmen meiner Gefuhle, Empfindungen, mein Verstandnis fur das ,Ich“ und
die Umwelt, dafur, wie ich mich beim Umgang mit meinen Mitmenschen, der Um-
welt fuhle;

meine Blutgruppe, Fingerabdruck, DNS;
das personliche Ich-Bewusstsein und die Zugehorigkeit dazu;
der Unterschied des ,Ich® vom ,“Wir®;

das, bei dem es einem schwer fallt, den Anderen beim Suchen zu helfen. Ist es
uberhaupt moglich und wenn ja, inwieweit und in welcher Situation konnte ich mei-
nen nachsten Menschen helfen, ihr ,Ich“ zu finden?
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5.2 INFORMATIONEN ZU INTERNETADRESSEN UND
VIDEO-/ AUDIOMATERIAL

Videos / Filme

Bundesverband Jugend und Film e.V. Filmverleih BJF-Clubfilmothek. URL:http://www.bjfev.de

Bundeszentrale fiir politische Bildung: Umfangreiche Auswahl. Angebotsiberblick und Bestellung bei
URL:http://www.bpb.de

KINOFENSTER. Informationen Uber aktuelle Kinofiime zu politschen Themen. (Service der BpB).
URL:http://www .kinofenster.de

Landesmedienzentren. Verleih und Verkauf. Z.B. Westfalisches Landesmedienzentrum:
URL:http://www.lwl.org/LWL/Kultur/Landesmedienzentrum/index2_html

Migration Online. DGB Bildungswerk e.V. Kostenloser Filmverleih. URL:http://www.migration-online.de

Internetadressen

AntiRassismus-InformationsCentrum ARIC. URL:http://www.aric.de

Beauftragte der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration.
URL:http://www.integrationsbeauftragte.de

Bundesamt fiir die Anerkennung auslandischer Fliichtlinge. URL: http://www.bafl.de
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen u. Jugend. URL:http://www.bmfsfj.de/
Bundesministerium fir Wirtschaft und Arbeit. URL:http://www.bmi.de

Bundeszentrale fiir politische Bildung. URL:http://www.bpb.de

Der Interkulturelle Rat. URL:http://www.interkultureller-rat.de

Deutscher Gewerkschaftsbund. URL:http://www.dgb.de

Deutsches Institut fiir Wirtschaftsforschung. URL:http://www.diw.de

Dokumentations- und Informationszentrum fiir Rassismusforschung - D.LR. e.V.
URL:http://www.dir-info.de

Informations- und Ideenpool fiir Initiativen alterer Menschen. URL:http://www.senioren-initativen.de
Informationsverbund Asyl. URL:http://www.asyl.net/homeNS.html

Landeszentrum fiir Zuwanderung Nordrhein-Westfalen. URL:http://www.Lzz-nrw.de

Lesben- und Schwulenverband in Deutschland (LSVD). URL:http://www.Isvd.de/

Migration Online. Arbeitsbereich ,Migration und Qualifizierung® im DGB Bildungswerk e.V.
URL:http://www.migration-online.de

Senioren OnLine. Das KompetenzNetzwerk. URL:http://www.senioren-online.net/
United Nations. URL:http://www.un.org/

Simulationsspiele zum Themenbereich ,,Interkulturelles Lernen“

,BAFA BAFA. A cross-cultural / diversity simulation.“ Spielanleitung und —materialien sind zu beziehen
unter: URL:http://www.stsintl.com

“‘“BARNGA. A simulation game on cultural clashes.” Einfaches Kartenspiel. Spielanleitung zu beziehen
unter: URL:http://www.interculturalpress.com ; URL:http://www.amazon.de

,ECOTONOS. A multicultural problem-solving simulation.“ Spielanleitung und —materialien sind zu bezie-
hen unter: URL:http://www.interculturalpress.com
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VI GLOSSAR

Aufklarung

Geistesgeschichtliche Epoche, die Ende des 17. Jahrhunderts in England ihren Aus-
gangspunkt nahm und sich im 18. Jahrhundert in Europa und Nordamerika ausbrei-
tete. Gepragt war sie von einem gesellschaftlichen Emanzipationsprozess gegen-
Uber Uberholten Traditionen, den Vorgaben der Kirche und des Adels sowie starren
gesellschaftlichen Strukturen. Dem Menschen sollte mithilfe der Vernunft zum ,Aus-
gang aus seiner selbst verschuldeten Unmundigkeit” (Kant) geholfen werden.

Authentizitat - authentisch

Bedeutet ,Echtheit’, ,Glaubwurdigkeit®, ,Zuverlassigkeit“. Beispiel: Eine Person wird
als authentisch, d.h. als echt und glaubwurdig, empfunden.

Autonomie

Bedeutet ,Unabhangigkeit®, ,Eigengesetzlichkeit”. Dies kann sowohl fur Personen
gelten, als auch z.B. fur Bundeslander oder Staaten. Hier heil3t Autonomie, dass sie
sich eigene Gesetze geben, sich also selbst verwalten durfen.

corporate identity

(= Firmenimage) Bezeichnung fur das Selbstverstandnis und das bestimmte Er-
scheinungsbild eines Unternehmens, das sich in allen Unternehmensbereichen und
bei allen —mitgliedern in Form einer spezifischen Unternehmenskultur ausdriucken
sollte. Abgeleitet wird dieses z.B. aus der Geschichte oder der besonderen Ausrich-
tung des Unternehmens.

ethnisch

Eine ,ethnische Gruppe® ist eine den Familienverband Ubergreifende Gruppe, die
sich selbst eine kollektive Identitat — auf der Basis z.B. einer gemeinsamen Sprache,
Geschichte, Kultur — zuspricht. MalRgeblich ist der kollektive Glaube an eine gemein-
same Abstammungsgemeinschaft, unabhangig davon, ob diese gemeinsame Ab-
stammung bei jedem Einzelnen oder bei konkreten Aspekten auch tatsachlich vor-
liegt (Weber).

global village

(= globales Dorf) Ein von H. M. McLuhan gepragter Begriff fur die Folgen der welt-
weiten, vor allem medialen Vernetzung. Durch die modernen Informations- und
Kommunikationstechnologien sei die Welt so zu einem ,globalen Dorf* geworden.

identitatsrelevant

Der Begriff ,relevant” bedeutet ,wichtig“ oder ,belangvoll®. In Verknupfung mit Identi-
tat heil3t das also, dass bestimmte Aspekte wichtig fur die Identitat sind.
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Individualisierung

Bezeichnet die Betrachtung oder Behandlung des Einzelwesens in seiner jeweiligen
Eigenartigkeit und weniger als Mitglied gesellschaftlich definierter Gruppen- oder
Funktionszusammenhange.

Interaktionistische Theorien

Eine ,Interaktion® ist eine ,Wechselwirkung“ oder auch eine ,wechselseitige Beein-
flussung von Individuen oder Gruppen®. Interaktionistische Theorien fokussieren
demnach den Aspekt der Wechselwirkung zwischen Einzelnen, Gruppen oder auch
zwischen Individuum und Gesellschaft.

kognitiv

Im Unterschied zu beispielsweise emotionalen (=gefuhlsmafligen) Vorgangen wer-
den unter kognitiven Prozessen diejenigen verstanden, die Uberwiegend auf intellek-
tuellen, verstandesmafigen Wahrnehmungen und Erkenntnissen beruhen. Kognition
= ,Erkenntnis®.

kollektiv

Bedeutet ,gemeinsam®, ,gemeinschaftlich®; also z.B. die gemeinschaftliche Ebene
der Gesellschaft im Unterschied zu einzelnen Person, den Individuen.

Mentalitat

Bedeutet ,seelisch-geistige Einstellung®.

Metaidentitat

Die Vorsilbe ,Meta-, bedeutet hier ,uber®. Eine Metaidentitat ist diejenige, die sinn-
bildlich gesprochen Uber anderen Identitaten steht, weil sie diese zusammenfasst
oder auch miteinander verbindet.

Narration

siehe ,Selbstnarration®

Partizipation

Bedeutet , Teilnahme®.

Psychoanalytische Ansatze

Unter Psychoanalyse wird zum einen ein bestimmtes Untersuchungsverfahren seeli-
scher Vorgange und zum anderen eine Therapiemethode fur psychische Stérungen
verstanden. Kernaspekt ist das Bewusstmachen der ins Unterbewusstsein verdrang-
ten Komplexe, Ubertragungen, Angste und Triebkonflikte, um jene auf diese Weise
einer moglichen Veranderung zuganglich zu machen.

Psychologie

Bedeutet die ,Wissenschaft von der Seelenkunde®; das heifl3t, Forschung, theoreti-
sche Konzepte und Analysen Uber das Erleben und Verhalten lebender Organismen,
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insbesondere des Menschen.

Selbstnarration

Unter ,Narration” wird eine ,,Erzahlung” verstanden. Eine Selbstnarration ist demnach
eine von einer Person selbst vorgenommene Erzahlung.

selektiv

Eine ,Selektion® ist eine Auslese oder Auswahl; insofern bedeutet selektiv, dass sich
etwas nur auf eine Auswahl bezieht oder durch einen bestimmten Vorgang eine
Auswahl aus der Gesamtheit hergestellt wird.

sozial

,o0zial“ bedeutet: die Gemeinschaft / Gesellschaft betreffend, zu ihr dazugehorend
oder auch ihr dienend. Beispiel: ein sozial eingestellter Mensch; Gegensatz: asozial.

Soziologie

Zugehorig zu den Sozialwissenschaften; wird auch als ,Gesellschaftslehre® oder die
,Wissenschaft von den Formen des menschlichen Zusammenlebens und den da-
durch hervorgerufenen Verhaltensweisen® bezeichnet. Es geht also um die sozialen
(siehe Begriff ,sozial“) Beziehungen zwischen Dingen und Menschen, Menschen und
Menschen sowie Dingen und Dingen.

standische Gesellschaftsordnung

Die mittelalterliche und frihneuzeitliche Gesellschaft Europas gliederte sich in drei
Stande: Klerus (Gruppe der Geistlichen); Adel; Bauern und Burger. Das Standesys-
tem galt als ein gesellschaftliches Ordnungsmodell, das als von Gott gegeben ange-
sehen wurde und jedem seinen unveranderlichen gesellschaftlichen Platz zuwies —
man wurde in einen Stand hineingeboren. Siehe hierzu auch den Begriff ,Aufkla-
rung”.

Stigmatisierung

Unter Stigmatisierung wird der Prozess der Zuschreibung negativer Eigenschaften
verstanden, der bei den Betroffenen — Einzelpersonen oder Gruppen — zu einer Dis-
kriminierung (= Herabsetzung) fuhrt. Welche Merkmale oder Verhaltensweisen zu
einer Stigmatisierung fuhren, wird durch die jeweiligen gesellschaftlichen Normen
und Werte festgelegt.
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