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Die Arbeit untersucht ein gemeinsames Pilotprojekt der Nieders�chsischen Lan-
desregierung und des Polnischen Bildungsministeriums, das zum Ziel hat, 50 pol-
nischen Jugendlichen eine binationale Berufsausbildung im Handwerk (teils in
Polen, teils in Niedersachsen) zu erm�glichen. Im Rahmen der Transformation der
osteurop�ischen Gesellschaften vom Staatssozialismus zu Marktgesellschaften
und der voranschreitenden europ�ischen Integration wird hier ein aktuelles Thema
aufgegriffen, das zunehmend an Bedeutung gewinnt. Aus der Parallelit�t des hi-
storischen Umbruchs in Osteuropa mit dem Beginn der zweieinhalbj�hrigen Pro-
jektphase in Niedersachsen ergeben sich die wohl einmaligen Untersuchungs-
grundlagen. Einmalig, weil die sozialen und politischen Bedingungen in Deutsch-
land (West) und Polen bis zu diesem Zeitpunkt die gr�§ten Divergenzen aufweisen.
Intention der Ausbildung in Niedersachsen mit Beginn des zweiten Lehrjahres ist,
den Jugendlichen eine fachlich und technisch hochwertige Ausbildung zu erm�gli-
chen und ihnen dar�ber eine solide Grundlage zu verschaffen, ihre beruflichen
M�glichkeiten und biographischen Perspektiven zu verbessern. Dabei wird das
Projekt von �konomischen und soziokulturellen Zielvorstellungen geleitet, die sich
in wichtigen Teilen widersprechen, denn je besser die Akkulturationshilfen in der
fremden �berflu§gesellschaft ausfallen, desto schwerer d�rfte die R�ckkehr in die
Heimat, in die Mangelgesellschaft, empfunden werden.

Die Arbeit entwickelt ihre L�sungsvorschl�ge aus dem mikrosoziologischen An-
satz, in dem sie die psychosozialen Schwierigkeiten der polnischen Lehrlinge, sich
in der Fremdkultur zurechtzufinden, in den Mittelpunkt stellt. Die Ergebnisse liefern
Hinweise darauf, wie ein binationales Pilotprojekt f�r die Jugendlichen Ñ ohne
Einbu§en an pers�nlicher und sozialer Identit�t verkraften zu m�ssen Ñ admini-
strativ zu optimieren und sozialp�dagogisch zu begleiten ist. Weiter zeigen die Er-
gebnisse, ob bzw. inwieweit ihnen dieser kulturelle Balanceakt gelingen kann.
Denn nicht zuletzt auch mit Blick auf die neuen Herausforderungen eines zusam-
menwachsenden Europas, sind zunehmend multikulturelle Talente gefragt, die ihre
Lebensentw�rfe nicht allein am Raster der nationalen Routine ausrichten.

Schlagworte:
Kollektive Identit�t; bikulturelle Sozialisation; deutschÐpolnischer Gesellenbrief.



This thesis examines a mutual pilot project carried out by the Lower Saxony Central
Government and the Polish Ministry of Education. Its aim is to enable 50 young Po-
lish nationals to participate in biÐnational vocational training in the crafts (partly in
Poland, partly in Lower Saxony). Within the framework of the transformation of
Eastern European societies from state socialism to a market economy together with
advancing European integration a topical theme has been taken up here which is
increasingly gaining in importance. A probably unique basis of research has en-
sued from the parallelism of the historic upheaval in Eastern Europe with the com-
mencement of this twoÐandÐaÐhalf year project phase in Lower Saxony. Unique
since the social and political conditions in (West) Germany and Poland had shown
the greatest divergences up to that date. The intention of education in Lower Sa-
xony, starting with the second year of apprenticeship, is to permit the young people
to gain a professional and technically highÐgrade education, thus enabling them to
build up a solid basis for improvement of their professional chances and biographi-
cal perspectives. The project is directed by economic and sociocultural target ex-
pectations which contradict themselves in important aspects. The better the help for
cultural acclimatisation in the foreign affluent society proves to be, the harder it will
be for the participants to return home to their deficient society.

The thesis develops its solution suggestions from the microsociological approach in
which the psychosocial difficulties of the Polish apprentices, coping in a foreign
culture, are placed in the focus of interest. The results deliver information about how
a biÐnational pilot project for the young people Ñ without loss of their individual
and social identity Ñ is to be optimised administratively and monitored socialÐpe-
dagogically. Furthermore the results show whether or in how far the young people
succeed with this act of cultural balance. For, last but not least, with a view towards
the new challenges of a Europe which is growing closer together multicultural ta-
lents are becoming increasingly more in demand which adjust their lifeÐdesign, not
only according to the screens of national routine.
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"Was erwartet wird, ist also ein Balanceakt:
eine Identit�t aufzubauen, die scheinbar
den sozialen Erwartungen voll entspricht,
aber in dem Bewu§tsein, in Wahrheit die Er-
wartungen doch nicht erf�llen zu k�nnen"
(KRAPPMANN 1969, S. 72).

1. Das nieders�chsischÐpolnische Ausbildungsprojekt: Ein Novum in
der bilateralen Partnerschaft

Parallel zum politischen Umbruch in Polen, im Jahr 1989, wurde auch die sozialÐ
�konomische Wende eingeleitet. Nun vollzieht sich diese Entwicklung weniger
durch harmonische �berg�nge, sondern beginnt eher abrupt und bezeichnet f�r
den einzelnen einen 'psychosozialen Bruch', aus dem sich neue Normen, Werteo-
rientierungen und Bezugssysteme nur z�gerlich und sukzessive entwickeln lassen.
Zur Zeit ist die Mehrheit der Bev�lkerung damit besch�ftigt, ihre Lebensgrundlagen
neu zu sortieren und bestm�glich abzusichern. Ihre Zukunftsperspektiven sind vor-
erst d�ster, doch ist "Licht am Ende des Tunnels" auszumachen (QUAISSER 1992).
Einer von den neuen Managern der Marktwirtschaft ist Ireneusz WRZESNIEWSKI
von der "Polish Chamber of Commerce", der 'Polnischen Landeskammer der Wirt-
schaft'. Er erinnert sich, wie pl�tzlich befremdliche Produkte in den Auslagen der
Gesch�fte auftauchen, deren auff�lliges Styling und farbenfrohe Verpackung f�rm-
lich 'ins Auge stechen'. So sch�n sie anzusehen sind, haben sie doch einen
Nachteil, sie sind unerschwinglich, was wiederum nicht so dramatisch ist, denn
kaum einer in der Bev�lkerung wei§ zu diesem Zeitpunkt, welchen Inhalt sie ver-
bergen1. Auch die neuen Reklameschilder, die jetzt �ber den Schau(!)ÐFenstern
angebracht werden, verleihen Warschau ein fast exotisches Ambiente und geben
dem 'Explorationstrieb' der Einheimischen neue Hoffnung. Die neuen Walhallas
hei§en "Pizza Hut" und "Burger King" und erst�rmen eine der letzten Bastionen ge-
gen Kommerz und Konsum in Europa.
Was sich im Lande nach dem Umbruch fragmentarisch zusammenf�gt und woran
sich die polnische Bev�lkerung quasi 'Schild f�r Schild' gew�hnen kann oder mu§,
wird den polnischen Jugendlichen bei ihrem ersten offiziellen Besuch in Deutsch-
land gewisserma§en mit einem einzigen Paukenschlag er�ffnet, denn bereits ein
halbes Jahr nach dem politischen Erdrutsch in Polen beginnen 50 polnische Ju-
gendliche, auf Einladung der Nieders�chsischen Landesregierung, mit den Pro-
grammvorbereitungen ihrer Lehrlingsausbildung im Metallhandwerk in Nieder-
sachsen. Sollte alles planm�§ig verlaufen, w�rden sie, als Absolventen einer bina-
tionalen Berufsausbildung, mit dem ersten in beiden L�ndern anerkannten,

1Vortrag in Warschau am 26.05.1995, anl�§lich einer Studienreise der Carl Duisberg Gesellschaft von
deutschen Fachkr�ften der beruflichen Bildung
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deutschÐpolnischen Gesellenbrief in der Tasche zur�ckkehren. Nun verl�uft in ei-
nem Pilotprojekt nur wenig nach Plan und nicht nur, aber besonders in der An-
fangsphase, ist von allen Beteiligten Improvisationsgeschick und Empathief�higkeit
gefordert. Nach 40 Jahren diametral entwickelter Geschichte zweier Gesellschafts-
systeme sind die Jugendlichen gefordert, in der unbekannten Fremde zu bestehen.
Sie haben sich selbst zu diesem Schritt in der Hoffnung entschieden, ihre biogra-
phischen M�glichkeiten verbessern zu k�nnen.

Geschichte wird selten unmittelbar erlebt. Sie offenbart ihr Geheimnis meist erst bei
distanzierter Betrachtung, auch wenn sich mittlerweile in den t�glichen Nachrichten
die sog. historischen Ereignisse immer �fter �berschlagen. Sie deutet sich f�r den
einzelnen in den kleinen, erfahrbaren Allt�glichkeiten an.
Erstes Beispiel: Es berichtet mir ein polnischer Kollege, der als Betreuer einer Ju-
gendgruppe in unserem Team arbeitete, da§ ihm in den letzten Jahren die Geduld
abhanden gekommen sei. Fr�her h�tte er sich in Polen, wenn er morgens zum
B�cker gegangen ist, immer ein Buch mitgenommen. Auf diese Weise konnte er
sich w�hrend der langen Wartezeit in der Menschenschlange die Langeweile bis
zur Gesch�fts�ffnung mit Lesen vertreiben. Diese notgedrungene Zeremonie des
Anstehens war allgegenw�rtig und wurde von der Bev�lkerung kritiklos akzeptiert.
Im Zuge der wirtschaftlichen Erneuerung mit ausreichender Angebotspalette der
M�rkte in Polen und nicht zuletzt auch angesteckt durch das gesch�ftige, hektische
Treiben in Deutschland, w�rden bei ihm nun schon Aggressionen aufsteigen, wenn
er im Gesch�ft einige Minuten warten m�sse. Es w�rde ihn jetzt viel �fter die Angst
umschleichen, etwas zu verpassen bzw. nicht mehr rechtzeitig erledigen zu k�n-
nen.
Zweites Beispiel: In der Anfangsphase des Pilotprojekts schreiben die Jugendli-
chen ihren Eltern Briefe, in denen sie beklagen, da§ sie im internationalen G�-
stehaus der Carl Duisberg Gesellschaft mit Schwarzafrikanern auf einer Etage zu-
sammen wohnen m�ssen. Eine Wohnsituation, die auch bei den polnischen Be-
treuern, die dort ihre Unterkunft haben, Unbehagen ausl�st. Es braucht einige Zeit,
bis wir gemeinsam herausfinden, da§ der Grund f�r diese Ressentiments in einer
kulturellen Unerfahrenheit im Umgang miteinander zu suchen ist.
Diese Beispiele stehen f�r eine soziale Kluft in Europa, die mittlerweile zwar poli-
tisch und geographisch geringer wird, sich aber ungleich langsamer in den K�pfen
der Menschen �berbr�cken l�§t. MELZER verweist im "DeutschÐpolnischen Ju-
gendreport" auf die noch existente Aktualit�t dieser Kluft, wonach "wechselseitige
nationale NegativÐStereotypen, deren Emergenz sich historisch begr�nden l�§t É
nur schwer zu �berwinden" sind (1991, S. 175). Auf die Anpassungsschwierigkei-
ten einer anderen Bev�lkerungsgruppe macht der Historiker Karl SCHL�GEL von
der Europauniversit�t Viadrina in Frankfurt / O. aufmerksam, wenn er von einem
Europa spricht, das, bezogen auf seine �lteren Generationen, noch lange als "tei-
lungsgesch�digt" angesehen werden kann. Seine These: "Europa ist in Fahrt"1

verweist dagegen auf eine gemeinsame europ�ische Entwicklung, in dessen
Sogwirkung zunehmend auch die Menschen der mittelÐ und osteurop�ischen
Staaten geraten.

1Vortrag in Sonnenberg / Harz am 16.02.1996 zum Thema "GO EAST Ñ Deutsch polnischer
Sch�lerÐ und Jugendaustausch Ñ Jetzt"
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Die soziologische Betrachtung definiert soziale Kommunikation der Menschen �ber
gemeinsame Zeichen, Gesten und Symbole. Dieser wechselseitige Austausch von
Informationen jeglicher Art, das 'InterÐAgieren', ist Teil eines lebenslangen Prozes-
ses, innerhalb dessen der Mensch seine individuelle Pers�nlichkeit permanent
ausbildet und modifiziert. Ohne (soziale) Gemeinschaft ist eine individuelle Per-
s�nlichkeit kaum vorstellbar. Gemeinschaften k�nnen unterschiedlich definiert
werden, z.B. als Zufallsgemeinschaft der Gruppe der Bahnfahrer oder als organi-
sierte Gemeinschaft der Klubmitglieder; wir bilden Volksgemeinschaften, Kulturge-
meinschaften, Religionsgemeinschaften u.�.. In einigen Gemeinschaften f�hlt sich
der Mensch sicher und geborgen, weil er den Umgang mit ihren Mitgliedern ein-
ge�bt hat, die Regeln, Wertma§st�be und Verhaltensweisen der Gemeinschaft
kennt und mitbestimmt. Andere Gemeinschaften k�nnen ihn verunsichern, weil sie
ihm unbekannt sind, weil er die Sprache ihrer Mitglieder nicht versteht oder sich
ihre Verhaltensweisen schwer erkl�ren kann. Der Umgang miteinander mu§ hier
erst erlernt und einge�bt werden.

Welche Schwierigkeiten die soziale und kulturelle Eingew�hnung in der Fremde
mit sich bringt, soll in dieser Arbeit deutlich werden. Ihr liegt ein Pilotprojekt zwi-
schen der Nieders�chsischen Landesregierung und dem ErziehungsÐ und Bil-
dungsministerium in Warschau (MEN) zugrunde, in dessen Verlauf 50 polnischen
Jugendlichen die M�glichkeit zu einer 'binationalen Berufsausbildung' (teils in
Deutschland, teils in Polen) gegeben wurde. Zu Beginn lautet die Vorgabe, ausge-
w�hlten Teilnehmern (TN) aus bereits 'laufenden' ersten Berufsschulklassen in
Polen aus den Fachbereichen Feinmechanik und KfzÐMechanik mit Schuljahres-
beginn Herbst 1990 einen Wechsel in eine nieders�chsische Ausbildung im
"dualen System" zu erm�glichen. Das erste Berufsschuljahr in Polen soll anerkannt
werden, so da§ die TN die Weiterf�hrung ihrer Ausbildung in Niedersachsen (Nds.)
mit dem zweiten Lehrjahr beginnen k�nnen. Das Projekt soll eine Programmdauer
in Niedersachsen von etwa zweieinhalb Jahren umfassen (Laufzeit v. 15.10.1990
bis 30.03.1993). Innerhalb des ersten Lehrjahres in Polen ist eine 'Vorlaufphase' in
Niedersachsen zur beruflichen und kulturellen Eingew�hnung einzurichten
(03.05.1990 bis 13.10.1990). Den Abschlu§ bildet eine 'Nachschulung' in Polen.
Der hier vorgelegten Arbeit liegt als Hauptuntersuchungszeitraum (vgl. Abb. 1) das
Ausbildungsintervall der Lehrlinge in Niedersachsen zugrunde. F�r die Untersu-
chung relevante Aspekte des 'Vorlaufs' wie Herkunftskriterien und Zielvorgaben in
Niedersachsen werden ebenso einbezogen, wie Aspekte der Nachschulung in
Polen und die erhobenen und realisierten Berufsw�nsche der TN. W�hrend ihrer
Verweilzeit in der Bundesrepublik werden die polnischen Jugendlichen, wie an-
dere Lehrlinge auch, praktisch in einem Handwerksbetrieb und theoretisch in einer
Berufsschule ausgebildet. Initiiert wird das Projekt von der Nieders�chsischen
Landesregierung und dem Polnischen Erziehungsministerium mit dem Ziel, �ber
das Pilotvorhaben, die Ausbildungssysteme beider L�nder miteinander verglei-
chen zu k�nnen und auf ihre Kompatibilit�t zu �berpr�fen; letztendlich auch, wie
sich im nachhinein abzeichnet, als kleiner Schritt in Richtung eines gemeinsamen
europ�ischen Binnenmarktes.



12                                                                                                                                            Kap. 1

Abb. 1: Untersuchungszeitraum

Herkunft Hauptuntersuchungszeitraum Berufsaspirationen

'Vorlauf' in Polen / Nds. Berufsausb. in Nds. (10.90-03.93) 'Nachschulg.' in Polen

Das Alter der Jugendlichen liegt zum Programmbeginn in Niedersachsen bei
durchschnittlich 16 Jahren, so da§ sich die verantwortlichen Mitarbeiter in den Mi-
nisterien dar�ber im klaren sind, da§ eine soziale Betreuung der TN in Deutsch-
land notwendig ist. Diese Aufgabe sollen in der Anfangsphase zwei polnische Be-
treuer und drei deutsche Honorarkr�fte erf�llen. Eine p�dagogische Grundlage,
die, wie sich schnell zeigt, f�r die vielf�ltigen Betreuungsaufgaben nicht ausreicht.
Die sozialp�dagogische Betreuung der Jugendlichen in den Standorten wird dar-
aufhin durch deutsche Betreuer auf der Basis von Tutorenvertr�gen mit festem
Stundenkontingent, sowie durch zwei polnische Betreuer, die sich als Stipendiaten
der Carl Duisberg Gesellschaft in Niedersachsen befinden, organisiert. Diese 'zu-
sammengew�rfelte' Gruppe hat die Aufgabe, in ihrer Region �ber AltersÐ, Ge-
schlechtsÐ und Kulturunterschiede hinweg, ein gemeinsames, von allen getrage-
nes und akzeptiertes Betreuungsmodell zu erarbeiten und nach M�glichkeit auch
die pflegerischen und elterlichen Aufgaben abzudecken. Durch viele Diskussionen
zwischen den deutschen und polnischen Betreuern sowie den jugendlichen Pro-
grammteilnehmern m�ssen die sozialen Distanzen �berbr�ckt werden, so da§
beide Seiten lernen, voneinander zu profitieren. Da von Beginn an in einem
deutsch/polnischen Team zusammengearbeitet wird, m�ssen unterschiedliche
Auffassungen �ber curriculare und p�dagogische, politische und soziale Auffas-
sungen koordiniert werden. Im Fahrwasser dieses Pilotprojekts sind zwei weitere
Ausbildungsprojekte mit polnischen Jugendlichen entwickelt worden, in denen zum
einen KfzÐMechaniker und zum anderen GasÐ und Wasserinstallateure ausgebil-
det werden. Um die p�dagogischen Aufgaben in den verschiedenen nieders�chsi-
schen Standorten (Einzugsgebiete Hannover, Hildesheim, Oldenburg und Stade)
zu koordinieren und zu kanalisieren und die Ursachen zunehmender Diebstahls-
delikte zu ergr�nden und nach M�glichkeit zu beheben, wird Ende 1990 eine So-
zialp�dagogenstelle mit dem Nachtragshaushalt eingerichtet. Seit Dezember 1990
bin ich mit dieser Aufgabe beauftragt, erweitert um die Gesamtleitung der Lehr-
lingsprogramme des Nieders�chsischen Kultusministeriums (MK) seit Mitte 1995.
Da innerhalb meiner beruflichen T�tigkeit eine wissenschaftliche Begleitung des
Programms nicht vorgesehen ist und f�r ein ausgelagertes Forschungsvorhaben im
Kultusministerium keine Mittel zur Verf�gung stehen, habe ich mich entschlossen,
diese Untersuchung quasi privat und au§erhalb meiner dienstlichen T�tigkeiten
durchzuf�hren. Ich m�chte damit die Bedeutung unterstreichen, die gerade das
Pilotprojekt als Richtungsanzeiger f�r �hnliche Folgeprojekte hat. Diese Einsch�t-
zung geht mit der des Nieders�chsischen Kultusministers Prof. Rolf WERNSTEDT
konform, der bzgl. meiner Forschungsarbeit an Prof. Dr. Hartmut GRIESE von der
Universit�t Hannover schreibt: "Die Ergebnisse werden f�r die weitere Zusam-
menarbeit mit Polen und eventuell anderen osteurop�ischen L�ndern auf bil-
dungspolitischem Gebiet von gro§er Bedeutung sein. Ich bin besonders gespannt,
wie von polnischer Seite die Ergebnisse der Ausbildung im dualen System beur-
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teilt werden É Vorsorglich mu§ ich aber schon jetzt darauf hinweisen, da§ das
Kultusministerium nicht in der Lage sein wird, sich finanziell an diesem Vorhaben
zu beteiligen" (02.07.1992).
Die Studie hat also in erster Linie zwei Adressaten: Zum einen die Universit�t Han-
nover, die dieses Thema als Dissertation zugelassen hat und zum anderen die
Nieders�chsische Landesregierung, die sich �ber die Ergebnisse dieser Arbeit Er-
kenntnisse �ber ihr gr�§tes Ausbildungsprogramm im Bereich der internationalen
Zusammenarbeit verspricht. Die inhaltliche Parallelit�t meiner beruflichen T�tigkeit
mit meiner wissenschaftlichen Arbeit erm�glicht es, da§ ich den Programmverlauf
aktiv miterleben und gestalten kann. Der Vorteil liegt darin begr�ndet, da§ die un-
tersuchte Gruppe f�r mich kein anonymes Forschungsfeld darstellt, sondern �ber
"teilnehmende Beobachtung" bekannt ist. Der Nachteil ergibt sich aus der Tatsa-
che, da§ eine objektive Analyse im Evaluierungsproze§ dort behindert werden
k�nnte, wo ich organisatorische und p�dagogische M�ngel selbst zu verantworten
habe. Diesem Rollenkonflikt und der grunds�tzlichen Problematik subjektiver Inter-
pretation habe ich versucht durch pr�zise Offenlegung der einzelnen Untersu-
chungsÐ und Auswertungsschritte entgegenzutreten, mit dem Ziel, die intersubjek-
tive �berpr�fbarkeit zu verbessern.

Das Pilotprojekt und die daraus entwickelten Folgeprojekte haben f�r das Land
Niedersachsen nach wie vor hohe Priorit�t, weil hier erstmals Programme mit ju-
gendlichen LangzeitÐLehrlingen aus einem osteurop�ischen Land durchgef�hrt
bzw. schon erfolgreich abgeschlossen werden konnten. Niedersachsen ist in der
privilegierten Lage, auf diesem Feld der beruflichen Bildung, im Rahmen der
deutschÐpolnischen Kooperation, die Vorreiterrolle spielen zu k�nnen. Bzgl. der
Lehrlingsprogramme konstatiert der Nieders�chsische Kultusminister: "Aus meiner
Sicht bestand in diesem Bereich n�mlich ein Defizit. Denn wir k�nnen wohl feststel-
len, da§ der Austausch zwischen Studentinnen und Studenten sowie Sch�lerinnen
und Sch�ler, insbesondere weiterf�hrender Schulen durchaus funktioniert, nicht
aber der Austausch junger Berufst�tiger É Wie zukunftsweisend ein solches Mo-
dell ist, hat sich jetzt gerade herausgestellt, nachdem auch die Europ�ische Ge-
meinschaft �ber entsprechende L�sungen nachdenkt. So gesehen tr�gt das Pro-
jekt nicht nur zur deutschÐpolnischen Verst�ndigung bei, sondern kann auch mo-
dellhaft f�r das Zusammenwachsen von Europa Bedeutung erlangen"
(WERNSTEDT 1995, S. 81). Wie mir im Kultusministerium berichtet wurde, st�tzen
Anfragen aus anderen L�ndern die Bedeutung, die zunehmend international ge-
rade der beruflichen Qualifizierung junger Menschen beigemessen wird. Es
scheint, als haben Politik, Wirtschaft, Bildung und Wissenschaft verst�rktes Inter-
esse an internationaler (Aus)Bildung von Jugendlichen gefunden. Internationale
(Berufs)Erfahrungen werden in einer global strukturierten Informationsgesellschaft
zunehmend an Attraktivit�t gewinnen. Die F�rderung international verflochtener
Programme gestaltet sich f�r die Nieders�chsische Landesregierung sehr kosten-
intensiv. Allerdings sind die zur Verf�gung stehenden Gelder im Gesamtetat dieses
Ansatzes in den zur�ckliegenden Jahren bereits stark zur�ckgegangen. Die drasti-
sche Reduzierung der �ffentlichen Mittel geht aus einem Bericht der Nieders�chsi-
schen Staatskanzlei (StK) hervor, der eine "Aufstellung der von 1992 bis 1994
durchgef�hrten Einzelma§nahmen mit den Staaten MittelÐ, OstÐ und S�deuropas
sowie der ehemaligen Sowjetunion" gibt. Seit der Aufl�sung des Nieders�chsi-
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schen Ministeriums f�r BundesÐ und Europaangelegenheiten (MB) zum
31.08.1994, verwaltet die Staatskanzlei die Mittel f�r die 'internationale Zusam-
menarbeit' und damit auch den Gesamtetat des Pilotprojekts. In der Dokumentation
hei§t es: "Der Rotstift hat auch vor den Mitteln f�r die internationale Zusammenar-
beit nicht halt gemacht. Standen 1993 hierf�r noch �ber 10 Mio. DM zur Verf�gung,
so waren es 1994 noch 7,8 Mio. und 1995 k�nnen voraussichtlich noch 4,7 Mio.
DM f�r diesen Zweck eingesetzt werden" (StK 1994, S. 2). Aktuelle Sch�tzungen
f�r das Jahr 1996 belaufen sich auf Ausgaben von etwa 3,2 Mio. DM. Niedersach-
sen hat sich in der Hauptsache auf wenige Zielregionen in Osteuropa beschr�nkt.
Die Staatskanzlei stellt hierzu fest: "Die Konzentration auf wenige Regionen É hat
sich bew�hrt. Auf diese Weise erbringt das nieders�chsische Engagement in Mit-
telÐ und Osteuropa sichtbar bessere Ergebnisse als bei einer ungesteuerten Ver-
teilung der zur Verf�gung stehenden Mittel auf mehrere L�nder und viele Regio-
nen. Daher wird die internationale Zusammenarbeit É zwei, drei Jahre lang mit
reduzierten Haushaltsans�tzen ohne gr�§ere Einbr�che fortgef�hrt werden k�n-
nen" (ebd., S. 11). "Die Projekte des Landes werden nahezu ausschlie§lich in
denjenigen Regionen verwirklicht, die mit Niedersachsen partnerschaftlich verbun-
den sind. Dabei handelt es sich um die polnischen 'Woiwodschaften' Breslau /
Wroclaw und Posen / Posnan sowie um die russischen Regionen Tjumen, Perm,
Omsk und Ivanowo (auslaufend)" (ebd., S. 2). Innerhalb der Aufstellung der Einzel-
ma§nahmen f�r Polen nehmen die Ausbildungsprogramme mit 3,743 Mio. DM
einen finanziell herausragenden Stellenwert ein. Diese Summe ist noch durch
'indirekte' Kosten erweiterbar. Dazu z�hlt die (Teil)Einrichtung jeweils einer KfzÐ
Schulwerkstatt in Posen und Breslau (0,833 Mio. DM) sowie die Durchf�hrung des
ersten deutschÐpolnischen Berufsbildungssymposiums (0,1 Mio. DM).
Das Symposium, in dessen Mittelpunkt das Pilotprojekt stand, fand im M�rz 1994 in
Goslar statt und sollte eine erste Bestandsaufnahme �ber weiterf�hrende M�glich-
keiten der deutschÐpolnischen Zusammenarbeit im Bereich der AusÐ und Weiter-
bildung liefern. Auf dem Kongre§ diskutierten etwa 60 Fachleute und Betroffene
aus dem Bereich der beruflichen Bildung beider L�nder, insbesondere Wissen-
schaftler, Politiker, Verwaltungsfachleute, Projektjugendliche, Betriebsinhaber und
Lehrer �ber neue Wege der Kooperation (vgl. BUTRYMOWICZ / EICHLER /
GRIESE 1995).
Durch die drastische Reduzierung der Mittel erscheint mir eine Ausweitung bzw.
Weiterf�hrung von Ausbildungsprogrammen in dieser Dimension f�r die Zukunft
gesehen fragw�rdig. Diese Einsch�tzung wird durch die Staatskanzlei best�tigt,
die feststellt: "Eine besonders erfolgreiche, aber auch sehr kostentr�chtige Ausbil-
dungsma§nahme des Landes, die bundesweit einmalig ist, ist das Lehrlingspro-
gramm f�r die Woiwodschaften Breslau und Posen (hier nur drittes Programm,
M.E.). In diesem Programm, dessen dritte Auflage am ersten August 1994 begon-
nen hat, werden junge Polen in Niedersachsen ausgebildet, um anschlie§end in
Polen bessere Berufschancen zu haben. Das Kultusministerium hat die Aufsicht
�ber dieses Programm. Der Carl Duisberg Gesellschaft obliegt die Organisation
einschlie§lich einer umfassenden Sozialbetreuung. Angesichts des drastischen
R�ckgangs der zur Verf�gung stehenden Haushaltsmittel wird das Lehrlingspro-
gramm nur fortgef�hrt werden k�nnen, wenn Mitf�rderer Ñ z.B. der Bund Ñ gefun-
den werden k�nnen" (StK 1994, S. 6).
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Diese Studie soll Erkenntnisse dokumentieren, die in der geschichtstr�chtigen Zeit
des totalen Umbruchs in Osteuropa am Beispiel der Teilnehmer des Pilotprojekts
(Zielregionen Oppeln und Posen) von mir ermittelt wurden. Aus der Parallelit�t des
historischen Umbruchs in Osteuropa mit dem Beginn des Pilotprojekts ergeben
sich die wohl einmaligen Untersuchungsgrundlagen, einmalig, weil die Sozialisa-
tionsdifferenzen und die gesellschaftlichen Bedingungen in Deutschland (West)
und Polen zu diesem Zeitpunkt die gr�§ten Divergenzen aufzuweisen hatten. Der
Untersuchungszeitraum wurde von mir entsprechend weit gefa§t, damit er m�g-
lichst viele programmrelevante Inhalte einschlie§t. Er ist im Kontext in die berufsbil-
dungspolitische Entwicklung beider Staaten eingebettet und will ein Praxisbeispiel
f�r M�glichkeiten der neuen deutschÐpolnischen Beziehungen geben. Minister
WERNSTEDT hat in seinem "Vorwort zur Dokumentation des deutschÐpolnischen
Berufsbildungskongresses" darauf hingewiesen, da§ "sich immer mehr die Er-
kenntnis durchsetzt, da§ Berufsbildung nicht nur eine der Wirtschaft dienende
Funktion hat, sondern Bestandteil der gesamten Pers�nlichkeitsbildung ist" (in:
BUTRYMOWICZ / EICHLER / GRIESE 1995: S. 11). Aus dieser Erkenntnis ergibt
sich der thematische Aufbau dieser Arbeit. Er intendiert, die psychosozialen Pro-
bleme der TN im Sozialisationsproze§ in der Fremde zu untersuchen. Die Illustra-
tion dieser Analyse erfolgt methodisch durch Eigenempirie und Befragungen bzw.
Interviews. Die Arbeit soll damit zur Pr�zisierung des Pilotprojekts auf der Basis der
politisch entwickelten Programmgrundlagen beitragen. Sie kann als Vorstudie mit
einer vergleichsweise kleinen Population f�r weiterf�hrende Untersuchungen mul-
tinationaler Programme, z.B. mit gr�§eren Teilnehmergruppen, die Grundlage bil-
den. Die einzelnen Kapitel sind folgenden Schwerpunkten zugeordnet:

¥ Kap. 1: Einf�hrung.
¥ Kap. 2: Darstellung und Vergleich des deutschen und polnischen Ausbildungs-

systems.
¥ Kap. 3: Beschreibung und Kommentierung der Vorbedingungen und der Aus-

gangslage zu Projektbeginn.
¥ Kap. 4 und 5: Theoretische Bez�ge und gesellschaftliche Einfl�sse zum Thema

Identit�tswandel Jugendlicher und Sozialisation in der Fremde.
¥ Kap. 6 und 7: Auswertung der statistischen und empirischen Untersuchungser-

gebnisse.
¥ Kap. 8: Weitere Analyse der empirischen Ergebnisse und Vergleich mit anderen

ausgew�hlten Forschungsergebnissen.
¥ Kap. 9: Ausblick.

¥ ad Kap. 2: Um die schulischen und beruflichen Sozialisationsbedingungen der
Teilnehmer nachvollziehen zu k�nnen, werden die Grundz�ge des deutschen
und polnischen Ausbildungssystems und ihre unterschiedlichen Bildungsvari-
anten erl�utert und verglichen. Die Jugendlichen sind gewisserma§en als
Klammer zwischen den beiden Ausbildungssystemen eine Besonderheit, da
ihre Handwerkslehre binational aufgebaut ist.

¥ ad Kap. 3: Beschreibung und Kommentierung der politischen und administrati-
ven Vor�berlegungen und Organisationsgrundlagen zur Realisierung des Pilot-
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projekts sowie der tats�chlichen Ausgangslage zu Ausbildungsbeginn in Nie-
dersachsen.

¥ ad Kap. 4 und 5: Im theoretischen Teil wird Interaktion als Grundlage f�r die
Entwicklung von Identit�t behandelt. Die ausgew�hlten Theoriemodelle bzw.
Theoreme sollen bei der Beschreibung und Bewertung der Sozialisationsbe-
dingungen der Teilnehmer hilfreich sein. �ber dieses Theorieverst�ndnis der
Wechselzusammenh�nge von Identit�t und Sozialisation werden diejenigen
Strategien herausgearbeitet, die f�r eine "unbesch�digte Identit�tsentwicklung"
(GOFFMAN) der Jugendlichen relevant sind. Dabei stehen die Sozialisations-
phase der Adoleszenz und die Sozialisationsbereiche Berufsausbildung und
Kulturwechsel im Mittelpunkt. Die theoretischen Hauptbegriffe und ihre Funktio-
nen zueinander werden in einem graphischen Modell zusammengefa§t. Die
Jugendlichen haben ihre Ausbildung in Polen durchschnittlich im Alter von 15
Jahren begonnen und befinden sich an der Schwelle, die f�r Adoleszenten
durch vermehrt auftretende "Identit�tsdiffusionen" (ERIKSON) gekennzeichnet
ist. Diese ohnehin schon schwierige Lebensphase wird durch den kulturellen
Wechsel, die fremde Sprache und den Eintritt in die berufliche Ausbildung in
der Fremde weiter destabilisiert. Diesem Sachverhalt wird im Kap. 5 Rechnung
getragen, indem die in der Fremde relevanten Sozialisationsbedingungen und
ihre sozialp�dagogischen Konsequenzen durch "teilnehmende Beobachtung"
er�rtert werden. Im Pilotprojekt bildet die berufliche Ausbildung die zentrale
Schnittstelle. Als eine "Sozialisationsinstanz" steht sie in Abh�ngigkeit und in
Wechselbeziehung zu anderen Sozialisationsinstanzen und Ðbedingungen,
und die Trennungen verlaufen unscharf. F�r die abgerundete Darstellung der
wichtigen, ineinandergreifenden sozialisatorischen Einfl�sse und Faktoren in
der Fremde habe ich zus�tzlich zu der beruflichen Sozialisation in Betrieb und
Schule die Unterbringung in der Gastfamilie bzw. Jugendgruppe als Ausgangs-
punkt f�r Freizeit sowie die sozialp�dagogische Betreuung mit einbezogen.

¥ ad Kap. 6 und 7: Das Untersuchungsspektrum umfa§t die statistische Auswer-
tung quantifizierbarer Programmdaten und analysiert "statistische Signifikan-
zen". Den weiteren Verlauf bestimmen die empirischen Untersuchungen. Sie
umfassen die Offenlegung (Explikation) und Beschreibung (Deskription) der
einzelnen Untersuchungsschritte und die Auswertung und Analyse des ermittel-
ten Datenmaterials. Die Untersuchung setzt sich aus folgenden Teilen zusam-
men:

1.) Die teilstandardisierte Panelbefragung mit der Teilnehmergruppe zu Beginn
und am Ende der Projektphase in Niedersachsen.

2.) Die standardisierte Elternbefragung in Oppeln und Posen.
3.) Die qualitativen Teilnehmerinterviews in Hannover und Oppeln.

Dieses "methodenpluralistische Verfahren" (TIPPELT) ergibt sich aus den un-
terschiedlichen Zielsetzungen. Die Panelbefragung betont den Wandlungspro-
ze§ der Wahrnehmungen und Einstellungen der Jugendlichen zwischen Pro-
jektbeginn und Projektende. Die Elternbefragung soll Kontrollergebnisse aus
der Au§ensicht der Eltern liefern. Die Teilnehmerinterviews sollen die gef�hls-
betonten Einstellungen der Jugendlichen herausarbeiten. Die Auswertung und
Analyse erfolgt auf dem Grundlagenwissen der Theoriemodelle. Die empiri-
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schen Untersuchungen sollen Aufschl�sse �ber den Auspr�gungsgrad und die
Manifestation programmspezifischer Identit�tsÐIndexe geben. Im Forschungs-
mittelpunkt stehen dabei diejenigen Prozesse und Probleme, die sich aus der
besonderen bikulturellen Ausbildungssituation der Teilnehmer ergeben.

¥ ad Kap. 8: Anschlie§end werden die Untersuchungsergebnisse mit anderen
ausgew�hlten JugendÐ und Einzelfallstudien verglichen, analysiert und inter-
pretiert.

¥ ad Kap. 9: Der 'Ausblick' verfolgt die weitere Entwicklung der TN nach dem
Ausbildungsende in Niedersachsen. Insbesondere wird ermittelt, inwieweit das
Privileg der auslandsbezogenen Ausbildung f�r den weiteren Berufsweg in der
Heimat von Vorteil ist bzw. praktisch genutzt werden kann. Zum Schlu§ werden
wichtige Ergebnisse der Studie zusammengefa§t und daraus Perspektiven
entwickelt.

Die Untersuchung hat zum Ziel, die unterschiedlichen Aspekte von Sozialisation in
der Fremde aufzuzeigen. Sie ist so angelegt, da§ sie die mikrosoziologischen
Aspekte von Identit�tsentwicklung betont, denn im Mittelpunkt sollen die Probleme
der polnischen Jugendlichen stehen. Daraus ergibt sich die doppelte Problematik
dieser Untersuchung. Um die gef�hlsm�§igen Spannungen der Jugendlichen
nachvollziehbar zu machen ist es notwendig, die Rahmenbedingungen des Pro-
grammverlaufs und die sozialisationstheoretischen Bez�ge mit in die Untersu-
chung einzubeziehen und dabei diejenigen Hinweise herauszuarbeiten und ge-
gen�berzustellen, die die Gefahr von Identit�tskonflikten in sich bergen. Auf diese
'*' Querverbindungen soll im Text und in den Fazits jeweils besonders hingewie-
sen werden. Diese Vorgehensweise sorgt zwar f�r Plastizit�t m�glicher Wechsel-
zusammenh�nge von Problemen in der Fremde, sagt aber �ber die empfundenen
Probleme der polnischen Jugendlichen zun�chst wenig aus. Zweifellos k�nnen
diese letztendlich nur von den Jugendlichen selbst formuliert werden. Die Erhe-
bung entsprechender Daten gestaltete sich aufgrund unzureichender Deutsch-
sprachkenntnisse zu Beginn des Untersuchungszeitraums sehr schwierig. Obwohl
gerade in dieser Zeit viele Anfangsprobleme offensichtlich waren, fiel die Daten-
ausbeute in der Paneluntersuchung recht gering aus. Als Ursache kann eine ge-
wisse Konzilianz gegen�ber dem Gastgeber vermutet werden, auf dessen Einla-
dung man nicht mit Undankbarkeit reagieren wollte. Eine weitere Erkl�rung d�rfte
darin zu finden sein, da§ man die polnische Seite nicht br�skieren wollte, die
schlie§lich f�r die Auswahl der Teilnehmer verantwortlich zeichnete. Den geringen
empirischen Befund in der Anfangsphase habe ich durch die Illustration meiner ei-
genen Empirie auszugleichen versucht. Da ich erst verh�ltnism�§ig sp�t eingestellt
wurde, kann ich �ber Auswahlkriterien der Teilnehmer in Polen und Vorlaufzeit und
Programmstart in Niedersachsen keine eigenen Beobachtungen hinzuziehen.
Nach welchen genauen Kriterien die Teilnehmer benannt wurden ist mir nicht be-
kannt. Tatsache d�rfte sein, da§ sie unter Zeitdruck ausgew�hlt wurden, was eine
umfassende kulturelle und psychosoziale Vorbereitung in Polen unm�glich
machte. Tatsache ist aber auch, da§ die Vorbereitungszeit in Niedersachsen zu
kurz war, um die Gruppe optimal aufzunehmen. Es zeigte sich, da§ die Akquise von
Ausbildungsbetrieben ungleich leichter fiel, als die Bereitstellung von geeigneten
Unterk�nften und da§ die Notwendigkeit sozialpflegerischer Betreuung anfangs
deutlich untersch�tzt wurde. Sicherlich deutet sich hier schon eine Tendenz an,
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wonach unsere Gesellschaft auf Fremde dort gut vorbereitet ist, wo Integration in
formale berufliche Abl�ufe gefordert wird, da§ sie aber dort Schw�chen zeigt, wo
es gilt, angemessene soziale Rahmenbedingungen zu schaffen.
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2. Strukturen und Unterscheidungsmerkmale des deutschen und pol-
nischen Ausbildungssystems

2.1 Das Berufsausbildungssystem der Bundesrepublik Deutschland

Die Nachvollziehbarkeit der Umstellungsschwierigkeiten der polnischen Projektju-
gendlichen erschlie§t sich f�r den Bereich der Berufsausbildung am besten, wenn
die Grundz�ge beider beteiligten Ausbildungssysteme erst dargestellt und sp�ter
miteinander verglichen werden. Zu einer abgerundeten Darstellung der Bildungs-
struktur geh�rt auch eine kritische Auseinandersetzung mit aktuell diskutierten
Entwicklungen und Fehlentwicklungen der Bildungssysteme. Diesem Bedarf tragen
die Kapitel zur Krise des dualen Systems und zum Wertewandel Rechnung. Auf der
Basis dieser Erkenntnisse werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit sozialisations-
theoretische Fragestellungen zum Thema Identit�tswandel polnischer Jugendlicher
sukzessive entwickelt.

Die Struktur des Bildungswesens

Bedingt durch die f�deralistische Struktur der Bundesrepublik gibt es Bereiche, die
in die Verantwortung des Bundes fallen, und andere, die autonom von den L�n-
dern verwaltet werden. Die Ressorts 'schulische Allgemeinbildung' sowie 'Berufs-
schulbildung' geh�ren zu dem Teil der Aufgaben, die den Bundesl�ndern zuge-
ordnet sind. Eine detaillierte Beschreibung aller Ausbildungsm�glichkeiten, die in
Deutschland zur Verf�gung stehen, ist nicht Intention dieser Untersuchung. Ich
m�chte lediglich die Hauptstr�nge des deutschen Bildungswesens darstellen, er-
weitert um diejenigen Bildungsvariationen die in Niedersachsen innovativ sind
(Berufsoberschule / BOS) bzw. die von den in Niedersachsen verbliebenen pol-
nischen TN zum Programmende ausgew�hlt wurden.

F�r alle Kinder und Jugendlichen besteht in der Bundesrepublik die Schulpflicht.
Sie umfa§t einen Mindestzeitraum von 12 Jahren. Innerhalb dieser Bildungsberei-
che in Niedersachsen ist die Grundschule (erstes bis viertes Schuljahr) die erste
Instanz f�r Kinder im schulpflichtigen Alter (ausgenommen ist die Sonderschule, an
der Sch�ler unterrichtet werden, die aufgrund einer Lernbehinderung auf "l�ngere
Zeit einer besonderen p�dagogischen Betreuung" bed�rfen). An die Grundschule
schlie§t sich die zweij�hrige Orientierungsstufe (f�nftes und sechstes Schuljahr)
an; hier sollen dem Sch�ler Hilfestellungen bzgl. seiner F�higkeiten und Intentio-
nen vermittelt werden, die es ihm erleichtern, aus den drei M�glichkeiten der schu-
lischen Weiterbildung auszuw�hlen (vgl. KL�GEL 1991, S. 32ff, ¤ 8,9,10 und 11).
Vereinfacht dargelegt f�hrt im Anschlu§ an die Orientierungsstufe die Hauptschule
(siebtes bis neuntes bzw. erweitertes zehntes Schuljahr) auf direktem Weg in eine
Berufsausbildung. Angeboten werden das Berufsgrundbildungsjahr, eine ein bis
zweij�hrige Berufsfachschule bzw. eine Berufsausbildung im dualen System. Die
Hauptschule bietet innerhalb der allgemeinbildenden Schulformen den k�rzesten
Weg zu einem Abschlu§. Drei Jugendliche des Pilotprojekts, die �ber Erlangung
der deutschen Staatsb�rgerschaft in Deutschland geblieben sind, haben zum Pro-
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grammende die Berufsaufbauschule (BAS) ausgew�hlt, um die Zugangsvoraus-
setzung f�r die 'Fachoberschule (FOS) Technik' zu erhalten (vgl. Abb. 2). Die Real-
schule (siebtes bis zehntes Schuljahr), mit sog. mittleren Bildungsabschlu§, f�hrt
�ber eine Fachoberschule zur Fachhochschulreife oder in die Berufsfachschule.
Allerdings entscheiden sich immer mehr Sch�ler f�r eine Berufsausbildung im
dualen System und viele Ausbildungsst�tten bevorzugen Sch�ler mit Realschulab-
schlu§. Den direkten Zugang zu einer Hochschule bzw. Universit�t bietet das Gym-
nasium (siebtes bis dreizehntes Schuljahr) durch seinen weitestf�hrenden, allge-
meinbildenden Abschlu§. Die besondere Schulform der Integrierten Gesamtschu-
len (IGS; f�nftes bis zehntes Schuljahr) stellt einen Verbund der allgemeinbilden-
den Schulformen der HauptÐ, Realschule und Gymnasium dar, erweitert um die
integrierte M�glichkeit eines gymnasialen Abschlusses. In dieser Schule ist es dem
Sch�ler, je nach Leistungsst�rke, vorbehalten, anstelle des Klassenverbandes in
Stammgruppen, einen der diesen Schularten entsprechenden Abschlu§ zu erzie-
len (vgl. KL�GEL 1991, S. 56ff, ¤13a). Die horizontale Durchl�ssigkeit erm�glicht
es den Sch�lern innerhalb der allgemeinbildenden Schulen auf die n�chsth�here
zu wechseln.

Abb. 2: Der Aufbau des nieders. schulischen Bildungssystems (Auszug)
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Sp�ter stehen dem B�rger �ber private, teilstaatliche oder staatliche Einrichtungen
M�glichkeiten zur FortÐ und Weiterbildung und zur Umschulung zur Verf�gung. Da
diese Bildungsm�glichkeiten teilweise gesetzlich garantiert sind, erfreut sich dieser
Bildungszweig bei der Bev�lkerung einer stetig wachsenden Nachfrage und stellt
einen wesentlichen Faktor in der Erwachsenenbildung dar.

Die Berufsausbildung oder 'Lernen im dualen System'

Die Wurzeln des dualen Systems in der Berufsausbildung der Bundesrepublik
Deutschland reichen zur�ck bis vor die Jahrhundertwende. Urspr�nglich sollte der
'unkontrollierte Freiraum' der Jugendlichen zwischen dem Ende der Schulzeit und
dem Eintritt in den Milit�rdienst besser gesteuert werden. Diese Aufgabe wurde im
Handwerk dem neu entstehenden Mittelstand �bertragen und manifestierte sich als
neues politisches System der Bismarck'schen Mittelstandspolitik im Handwerker-
schutzgesetz von 1897 (vgl. BIERMANN 1990, S. 6). "Das bestehende System der
Berufsausbildung ist nicht nach berufsp�dagogischen und berufsbildungsplaneri-
schen Erkenntnissen konzipiert, es ist in den wesentlichen Grundstrukturen und
Rahmenbedingungen É historisch gewachsen und von vielen Zuf�lligkeiten ge-
pr�gt. Die Entstehung und Entwicklung der Berufsschule hatte dabei eine die be-
triebliche Ausbildung erg�nzende Funktion, was manche aktuellen Problemberei-
che des dualen Systems (wie z.B. die Abstimmung zwischen schulischer und be-
trieblicher Ausbildung oder die Unterbewertung der Berufsschulanteile) erst erkl�r-
bar macht" (P�TZOLD 1993, S. 387). Mittlerweile hat es einen festen und auch in-
ternational geachteten Stellenwert im deutschen Ausbildungssystem und steht f�r
solide betriebliche und schulische Ausbildung. Immerhin entscheiden sich �ber
zwei Drittel aller Schulabg�nger f�r eine Ausbildung im dualen System und tragen
damit entscheidend zur Wettbewerbsf�higkeit der Volkswirtschaft bei (CDG [a]
1991, S. 19). In Niedersachsen wird die duale Ausbildung einheitlich im Kultusmi-
nisterium verantwortet. "Dies ist in der Bildungslandschaft der Bundesrepublik
insofern ungew�hnlich, als �blicherweise die betriebliche Ausbildung bei den Wirt-
schaftsministern ressortiert. In Niedersachsen hat man sich schon Anfang der 70er
Jahre entschlossen, alle Kompetenzen im Bereich der beruflichen Bildung im Kul-
tusministerium zu konzentrieren É" (BRANDT 1994, S. 99).

Nach dem Hauptschulabschlu§, aber auch mit Bestehen der Mittleren Reife in der
Realschule, stehen die Absolventen vor der wichtigen Entscheidung, ihren zuk�nf-
tigen Berufsweg zu w�hlen. Insgesamt entscheidet sich die gro§e Mehrzahl aller
Schulabg�nger eines Jahrgangs f�r eine Berufsausbildung im dualen Ausbil-
dungssystem (70%) (CDG [a] 1991, S. 19). Ihnen stehen 373 Ausbildungsberufe
zur Verf�gung. Seit Inkrafttreten des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) im Jahre 1969
sind �ber 260 Ausbildungsordnungen neu ausgearbeitet bzw. �berarbeitet worden
(SZ 1995, S. 15). Davon stellt das Handwerk, der Verband der kleinen und mittle-
ren Betriebe, 126 Fachberufe (BMWI 1989, S. 12). Im Ausbildungsbereich der In-
dustrieÐ und Handelskammern werden rund 51%, im Handwerk 33%, in den freien
Berufen 9% und im �ffentlichen Dienst 4% ausgebildet (sonstige 3%) (CDG [a]
1991, S. 17). Trotz dieser Vielzahl der fachlichen Berufsangebote konzentriert sich
�ber ein Drittel der Jugendlichen, in ihrer Berufswahlentscheidung, auf lediglich 10
Berufe (P�TZOLD 1993, S. 389).
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Der Schwerpunkt in der dualen Ausbildung liegt, wie es die Bezeichnung schon
beinhaltet, in der zweigleisigen Ausbildung zweier unabh�ngig voneinander be-
stehender Bildungstr�ger. In den von mir untersuchten Fachbereichen findet das
Gros der Betriebsausbildung in kleinen und mittleren, privatwirtschaftlich organi-
sierten Betrieben statt. Einzige Ausnahme sind die staatlich getragenen Ausbil-
dungsst�tten der Universit�t Hannover und die Berufsschulwerkstatt in Oldenburg,
in denen insgesamt drei Programmteilnehmer ihre 'praktische Ausbildung' absol-
viert haben.

Die betriebliche Ausbildung wird durch die Ausbildung in der Berufsschule erg�nzt.
Beide partizipieren voneinander und sollen dem Lehrling eine ausgewogene und
umfassende Berufskompetenz sichern. Damit die gesetzlichen Grundlagen und die
aus ihnen entwickelten allgemeinen Ausbildungsinhalte als Einheit funktionieren
k�nnen, werden sie sorgsam aufeinander abgestimmt.

¥       Die betriebliche Ausbildung

F�r die berufspraktische / betriebliche Ausbildung sind die Betriebe der Wirtschaft,
vergleichbare Einrichtungen des �ffentlichen Dienstes und die der freien Berufe
zust�ndig. Sie alle haben sich einem Regelwerk unterzuordnen, das sich in der
Bundesrepublik pluralistisch entwickeln konnte. Die gesetzlichen Rahmenbedin-
gungen sind im Berufsbildungsgesetz verankert. Es vereinheitlicht die vertraglichen
Voraussetzungen und die grunds�tzlichen Pr�fungsmodalit�ten der betrieblichen
Ausbildung. F�r das Handwerk gilt zus�tzlich die Handwerksordnung, in der die
spezifischen Aufgaben und Befugnisse der Handwerkskammern zusammengefa§t
sind. In der Ausbildungsordnung wird das spezielle Regelwerk f�r einen bestimm-
ten Ausbildungsberuf und seine Ausbildungsinhalte festgeschrieben. Sie bildet so-
zusagen das Herz der Berufsausbildung und wird unter Beteiligung aller involvier-
ten Institutionen entwickelt, ausgearbeitet und abgestimmt. Ich werde unter dem
Stichwort 'allgemeine Ausbildungsinhalte' n�her auf sie eingehen. Das Ausbil-
dungsverh�ltnis wird durch einen Berufsausbildungsvertrag, welcher analog zu
den Bestimmungen im Berufsbildungsgesetz aufgebaut ist, rechtskr�ftig. In diesem
Vertrag werden Vereinbarungen �ber die Ausbildungsdauer und den Ausbil-
dungsort zwischen Betrieb und Lehrling getroffen. Au§erdem regelt er die Pflichten
des Ausbildenden und des Auszubildenden, die Ausbildungsverg�tung, die Aus-
stellung eines Zeugnisses sowie das Verfahren bei m�glichen Streitigkeiten. Bei-
den Seiten wird die M�glichkeit der K�ndigung des Ausbildungsvertrages inner-
halb der Probezeit ohne Angabe von Gr�nden einger�umt. Im Regelfall betr�gt
diese Probezeit drei Monate. Danach k�nnen beide Seiten nur k�ndigen:

¥ Wenn ein besonders wichtiger Grund vorliegt. Dies wird m.E. nur in Ausnahmen
anerkannt, wie bspw. f�r den Fall, da§ ein strafrechtlicher Tatbestand vorliegt.

¥ Wenn der Lehrling die Fachrichtung aufgeben oder wechseln m�chte. In Streit-
f�llen ist vor Inanspruchnahme des Arbeitsgerichtes der Ausschu§ f�r Lehr-
lingsstreitigkeiten anzurufen (BMBF 1995, S. 135, ¤9 des Berufsausbildungs-
vertrages), dem ein Rechtspfleger vorsitzt und dem als Beisitzer ein Innungs
meister, ein Arbeitgebervertreter und ein Arbeitnehmervertreter zugeordnet
sind.
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W�hrend der gesamten Ausbildungszeit lernt der Lehrling drei bis vier Tage im Be-
trieb. Der Schwerpunkt liegt in der Vermittlung praktischer F�higkeiten, wie dem
Erstellen von Werkst�cken, dem �ben an den Werkmaschinen aber auch in der
Wartung und der Reparatur (bspw. Kundenauftr�ge). Eine detaillierte Auflistung der
Fertigkeiten, die der Betrieb w�hrend der Ausbildungszeit zu vermitteln hat, ist im
Ausbildungsrahmenplan, der integrativer Bestandteil der Ausbildungsordnung ist,
festgelegt (CDG [a] 1991, S. 9). �ber die geleistete Arbeit hat der Lehrling ein Be-
richtsheft zu f�hren, das als Nachweis der ihm vermittelten Kenntnisse gilt und dem
Auszubildenden als Nachschlagewerk �ber das erlernte Wissen dient. Der Betrieb
ist gehalten, die Ausbildungsrichtlinien umzusetzen; allerdings kann er die Art und
Weise wie er ausbildet selbst definieren. Dabei darf er die Mindeststandards der
Ausbildungsordnung nicht unterschreiten (CDG [a] 1991, S. 21). Insbesondere
gr�§ere Werkst�tten mit einer entsprechenden Anzahl von Lehrlingen bieten w�-
chentliche Nachhilfe und Intensivschulungen an. Dies konnte ich besonders bei
gro§en KfzÐVertragswerkst�tten feststellen. Die verh�ltnism�§ig gro§e Freiz�gig-
keit der zeitlichen und organisatorischen Ausbildungsabfolge kommt den Betrieben
bzgl. der Bew�ltigung und Auslastung ihres Arbeitsaufkommens und ihrer Auftrags-
lage entgegen. Durch diese Angleichung der Lehrinhalte an betriebliche Produkti-
onsbedingungen, wird m.E. f�r den Betrieb die legitime Basis geschaffen, den
Lehrling nicht nur ausbilden zu m�ssen, sondern ihn auch als Produktivkraft einzu-
setzen. Der Pendelausschlag zwischen Ausbildungskraft und Produktivkraft ist f�r
den au§enstehenden Beobachter schwer auszumachen. Es ist sicherlich zu hinter-
fragen, wenn ein Lehrling tagelang die gleichen Formteile stanzt oder Bohrungen
setzt. Auch die Ein�bung manueller Fertigkeiten sollte ihre Grenzen nicht �ber-
schreiten und in Monotonie ersticken. Andererseits spiegelt sich hier ein St�ck Be-
rufsalltag wider, und dem Betrieb sind oft keine M�glichkeiten gegeben, abwechs-
lungsreiche und lehrreiche T�tigkeiten zu vergeben. Der Flexibilit�t und Empathie
des Ausbilders kommt hier eine entscheidende Rolle zu.
In gr�§eren Betrieben durchl�uft der Lehrling meist verschiedene Ausbildungsab-
teilungen. Besonders im KfzÐHandwerk werden Spezifikationen verlangt, die Ler-
nen in unterschiedlichen Fachabteilungen notwendig machen. Der Lehrling
durchl�uft Betriebsteile wie bspw. KarosserieÐ, ElektroÐ und Inspektionsbereiche in
einer nicht vorbestimmten Reihenfolge. Der Betrieb bildet innerhalb seiner organi-
satorischen und technischen M�glichkeiten aus, wobei nat�rlich die Ausbildungs-
vorgaben des Lehrjahres zu vermitteln sind.

Die Kontrolle �ber die betriebliche Ausbildung obliegt den Handwerkskammern.
Eigens zu diesem Zweck werden hier Ausbildungsberater eingesetzt. "Ihre Aufgabe
ist es, die Betriebe zu besuchen, mit Ausbildern und Lehrlingen Gespr�che zu f�h-
ren und die Einhaltung der Ausbildungsvorschriften zu �berwachen" (BMWI 1989,
S. 39). Nach den Bestimmungen der Handwerksordnung (vgl. BMBF 1995, S. 43Ð
54) sind die Kammern u.a. au§erdem zust�ndig f�r:

¥ Das Verzeichnis aller Meister ihres Bezirks (Handwerksrolle ¤6ff) und der Be-
rufsausbildungsverh�ltnisse (Lehrlingsrolle ¤28ff), welches die wesentlichen
Inhalte des Berufsausbildungsvertrages enth�lt.
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¥ Die Erteilung der Berechtigung f�r einen Betrieb, Lehrlinge einstellen und
ausbilden zu d�rfen (¤21ff).

¥ Die �berwachung der Ausbildung und Beratung der Lehrlinge und Ausbilder
(¤41 und 41a).

¥ Das Pr�fungswesen (¤31ff), hier insbesondere die Strukturierung und Abnahme
der GesellenÐ und Meisterpr�fungen.

Die meisten Betriebe, die in den Handwerkskammern organisiert sind, z�hlen zu
den kleinen und mittleren Unternehmen (KMU). Durchschnittlich geh�ren ihnen 7,8
Mitarbeiter (BMWI 1989, S. 12) an. Selbst�ndige Handwerksmeister aus der glei-
chen Fachrichtung k�nnen sich in einem Innungsverband zusammenschlie§en
(BMWI 1989, S. 33). Hier ist die Mitgliedschaft freiwillig.

In der Ausbildungsordnung kann f�r bestimmte Fachbereiche eine Unterweisung in
berufsspezifischen Schwerpunkten festgelegt sein. In ihr werden jene fachprakti-
schen und fertigkeitsbezogenen Ausbildungsinhalte vermittelt, die einer laufenden
�nderung unterliegen und die in kleinen Betrieben nicht vollst�ndig und hinrei-
chend angeboten werden k�nnen (VHN 1994, S. 38). F�r diese Zwecke wurden
"�berbetriebliche Berufsbildungsst�tten (�BS)" (GREINERT [a] 1994, S. 366) ein-
gerichtet. Seit 1973 hat die Bundesregierung erhebliche (bis 1990 etwa 5,3 Mrd.
DM) "F�rderungsmittel f�r die Kapazit�tsausweitung der �berbetrieblichen Be-
rufsbildungsst�tten zur Verf�gung gestellt" (ebd.). Um diese thematisch
spezialisierten Schwerpunkte und Fertigkeiten einheitlich zu vermitteln, werden die
Auszubildenden zu Fachlehrg�ngen eingeladen, in denen sie mit den neusten
technischen Entwicklungen und Arbeitstechniken vertraut gemacht werden. Diese
Lehrg�nge finden in den Ausbildungszentren der Handwerkskammern oder in
geeigneten Fachinstituten statt, wie zum Beispiel �bungswerkst�tten von
Kreishandwerkerschaften, Fachverb�nden oder Innungen (BMWI 1989, S. 39). Sie
werden als �berbetriebliche Lehrlingsunterweisungen ('�LU'ÐLehrg�nge) be-
zeichnet und der betrieblichen Ausbildung zugerechnet.

¥       Die schulische Ausbildung

Sie definiert sich durch den zumeist fachtheoretischen und allgemeinbildenden
Unterricht in den Berufsbildenden Schulen (BBS), die ich im weiteren kurz als Be-
rufsschulen bezeichnen werde. Dieser Teil der Ausbildung ist in die gesetzlich vor-
geschriebene Schulpflicht integriert und wird als Schulpflichtzeit angerechnet. Die
Schulpflicht endet, wie es im Nieders�chsischen Schulgesetz hei§t, "zw�lf Jahre
nach ihrem Beginn" (KL�GEL 1991, S. 177, ¤48). "Befindet sich ein Auszubilden-
der �ber das Ende der Schulpflicht hinaus in einem Berufsausbildungsverh�ltnis,
so mu§ er die Schule w�hrend der Dauer der Ausbildungszeit besuchen" (KL�GEL
1991, S. 184, ¤51). Der Unterricht wird als Teilzeitunterricht oder Blockunterricht
angeboten. Er umfa§t, umgerechnet auf das Schuljahr, normalerweise einen bis
zwei Unterrichtstage pro Woche. Die Aufgabe der Berufsschule ist es, das betriebli-
che Praxiswissen mit dem notwendigen Hintergrundwissen zu erg�nzen und theo-
retisch zu fundieren. Da nicht alle Betriebe zum gleichen Zeitpunkt das gleiche
Wissen vermitteln gestaltet sich die Abstimmung der betriebspraktischen mit den
schulfachtheoretischen Inhalten oft schwierig. Zus�tzlich sollen allgemeinbildende
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F�cher zur Verbesserung des gesellschaftlichen Verst�ndnisses und zur F�rde-
rung der sozialen Verantwortung beitragen. Der Anteil des fachbezogenen Berufs-
schulunterrichts liegt in etwa bei 60% (vgl. CDG [a] 1991, S. 10).

Abb. 3: Berufsschule Ñ Metalltechnik: Unterrichtsf�cher

Allgemeinbildende F�cher: ï Deutsch
ï Gemeinschaftskunde

Berufsbezogene F�cher: ï Technologie
ï Mathematik
ï Technische Kommunikation und 

Arbeitsplanung
Bedarfsf�cher: ï Sport

ï Religion

�ber den Anteil, den die schulische Ausbildung im dualen System abdecken soll,
wird seit langem intensiv und kontrovers diskutiert. Laut Rahmenvereinbarung der
Kultusministerkonferenz vom 14. / 15.03.1991 sind zw�lf Unterrichtsstunden pro
Woche vorgesehen; nur dann wird "die Gleichwertigkeit des Berufsschulabschlus-
ses mit dem Realschulabschlu§ É von den L�ndern gegenseitig anerkannt" (NLR
1996, Anzeige). Dieser Anteil bleibt nach Aussage der Staatssekret�rin im Nieder-
s�chsischen Kultusministerium f�r die Nieders�chsische Landesregierung unange-
tastet (J�RGENSÐPIEPER 1995). Allerdings konnte im statistischen Mittel schon f�r
das Jahr 1990 nur eine von f�nf Berufsschulklassen diese Anforderung erf�llen
(ZIMMERMANN 1993, S. 17).
In Niedersachsen kann der Unterricht nach dem Nieders�chsischen Schulgesetz
nach Ermessenslage der Schulleitung auf zwei Schulwochentage mit maximal 15
Wochenstunden aufgestockt werden. Dieser sog. St�tzÐ und F�rderunterricht geht
zu Lasten der betrieblichen Ausbildung und mu§ dennoch vom Betrieb akzeptiert
werden. Eine oft, aus der Sicht der Betriebe, umstrittene gesetzliche Regelung,
geht doch in dieser Zeit der Anteil der betrieblichen Praxisausbildung zur�ck. Na-
t�rlich spielen oft auch wirtschaftliche �berlegungen eine Rolle, weil der Lehrling
im Rahmen seiner Ausbildung auch produktiv arbeitet und im VerteilungsÐ und Ar-
beitsplan des Betriebes eine kalkulierte Gr�§e ist. Der letztere Aspekt wird von den
Verantwortlichen im Betrieb bei Abstimmungsschwierigkeiten mit der Schule aller-
dings nicht so gern in den Vordergrund ger�ckt.

Der Unterrichtsstoff wird in den Rahmenlehrpl�nen vom Kultusministerium festge-
legt. Am Ende eines jeden Schuljahres stellt die Schule den Sch�lern ein Zeugnis
aus, in welchem die Leistungen bewertet werden. Da der Ausbildungsanteil der
Schule oft nur einen Tag pro Woche abdeckt, werden im Unterschied zur pol-
nischen Berufsschule nur vergleichsweise wenig F�cher gelehrt. Zensuren und
Zeugnisse beeinflussen nicht die Zulassung zur Zwischenpr�fung oder zur Gesel-
lenpr�fung. Allerdings werden die vermittelten Lehrinhalte im theoretischen Teil der
Abschlu§pr�fung mit abgefragt.
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¥       Allgemeine Ausbildungsinhalte

Die rechtliche Grundlage, die ein einheitliches Berufsausbildungssystem garantie-
ren soll, ist in der Ausbildungsordnung zusammengefa§t. Diese hat nach dem Be-
rufsbildungsgesetz im einzelnen mindestens folgende Inhalte festzulegen (in:
BMBF 1995, S. 15 ¤25):

¥ "Die Bezeichnung des Ausbildungsberufes".
¥ "Die Ausbildungsdauer; sie soll nicht mehr als drei und nicht weniger als zwei

Jahre betragen"1.
¥ Das "Ausbildungsberufsbild", also "Fertigkeiten und Kenntnisse", die in der

Fachrichtung der Berufsgruppe vermittelt werden sollen.
¥ Den "Ausbildungsrahmenplan", der den "sachlichen und zeitlichen" Aufbau der

zu vermittelnden Kenntnisse gliedert2.
¥ "Die Pr�fungsanforderungen".

Innerhalb des zweiten Ausbildungsjahres erfolgt die Zwischenpr�fung. Sie wird
unter der Federf�hrung der Kammer organisiert bzw. von ihr an eine andere zu-
st�ndige Stelle delegiert (bspw. an die zust�ndige Innung). Sie soll den gegenw�r-
tigen Leistungsstand des Pr�flings aufzeigen und behilflich sein, Schwachstellen
deutlich zu machen. Dadurch wird f�r alle Beteiligten ersichtlich, in welchen Berei-
chen noch verst�rkt gef�rdert, unterrichtet oder gelernt werden mu§. Oft vermag die
Zwischenpr�fung dem Lehrling erst den notwendigen Motivationsschub zu geben,
wenn er durch sie feststellen kann, da§ seine derzeitigen Leistungen und sein Wis-
sen nicht dem Erwartungsstand entsprechen. Vielleicht ist dies der wichtigste p�d-
agogische Aspekt dieser Pr�fung �berhaupt. Ansonsten haben die Ergebnisse
keine direkten rechtlichen Auswirkungen auf die Ausbildung; allerdings ist die Teil-
nahme Voraussetzung f�r die Zulassung zur Gesellenpr�fung (vgl. CDG [a] 1991,
S. 32).

Die Lehrinhalte der MechanikerÐBerufe, zu denen auch die drei Ausbildungsberufe
der polnischen Lehrlinge gez�hlt werden, unterliegen einer schnelleren technolo-
gischen Entwicklung, als einige andere Berufsgruppen, wie zum Beispiel die der
Maler, Tischler, Maurer oder Raumausstatter. Bei diesen Berufen liegen die

1Diese zeitliche Vorgabe wird in vielen Ausbildungsberufen, insbesondere in den Bereichen der
metallverarbeitenden und der metallbearbeitenden Berufsgruppen, nicht eingehalten.
Unverst�ndlicherweise werden besonders in diesen Berufen die Vorgaben erheblich, um bis zu
sechs Monate, �berschritten. Die Ausbildungszeit in den Fachbereichen KfzÐ und Feinmechanik
(Berufsgruppe 28) und Maschinenbaumechanik (Berufsgruppe 27) betr�gt 42 Monate (ebd., S. 157).
Dieser Widerspruch ist nicht dazu geeignet, da§ Vertrauen in die gesetzlichen / zeitlichen Vorgaben
zu f�rdern und sollte entsprechend aktualisiert werden. Insbesondere f�r Lehrlinge, die sich �ber ihre
Rechte und Pflichten innerhalb ihrer zuk�nftigen Ausbildung in der handlichen Brosch�re des BMBF
(Bundesministerium f�r Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie) informieren wollen, ist
es wichtig, da§ einheitlich strukturierte Informationen Klarheit �ber Berufsbilder verschaffen.
2Der Anspruch der sachlichen und zeitlichen Abfolge kann aus den genannten Gr�nden nur
theoretisch formuliert werden und ist in der praktischen Umsetzung (vgl. weiter vorn) nur bedingt
durchf�hrbar.
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Schwerpunkte mehr im Bereich von Bauen und Gestalten, wobei die technischen
Hilfsmittel und das zu bearbeitende Material eher einfach strukturiert sind. Die
Konstrukteure der 'Berufsbilder mit elektronischÐtechnischem Hintergrund' sind in
vergleichsweise k�rzeren Abst�nden gefordert, die Ausbildungsinhalte zeitgem�§
anzupassen. Dies wird besonders bei den KfzÐMechanikern deutlich, die sich al-
lein w�hrend ihrer Ausbildungszeit zumeist auf einen Modellwechsel mit
verbesserter oder neu entwickelter Technik einstellen m�ssen. In der Regel 'wer-
fen' die Autohersteller alle drei bis vier Jahre eine neue Modellreihe mit ver�nder-
ten ReparaturÐ und Wartungsbedingungen auf den Markt.
Aber auch in den Fachrichtungen MaschinenbauÐ und Feinmechanik sind neue
AusbildungsÐ und Pr�fungsinhalte hinzugekommen, in denen der praktische Um-
gang mit modernster Technologie, wie z. B. computergesteuerten DrehÐ, Fr�sÐ
oder Schneidemaschinen, gelehrt und abgefragt wird, damit dem wachsenden Be-
darf in diesem innovativen Bereich flexibel begegnet werden kann. Das Grundwis-
sen hierzu wird dem Lehrling in der lehrtechnisch und didaktisch meist gut ausge-
r�steten Berufsschule vermittelt. An diesem Beispiel wird deutlich, wie wichtig die
korrekte Abstimmung der Ausbildungsinhalte in Betrieb und Schule ist. Das fachli-
che Grundwissen, wie bspw. Steuerungstechniken und Computersprache mu§
dem Lehrling zuerst in der Berufsschule vermittelt werden, bevor er es im Betrieb
durch praktische Erfahrungen festigen und spezifizieren kann. Die neue Genera-
tion der computergesteuerten Maschinen kostet den Betrieb 60 000 DM und mehr,
und kein Betriebsinhaber w�re bereit noch zeitlich in der Lage, den Umgang mit
dieser sehr kostenintensiven Technik ohne entsprechendes Grundwissen zu leh-
ren. Die Gefahr einer Besch�digung der Maschinen und die immensen ReparaturÐ
und Ausfallkosten w�rden f�r den Betrieb ein unkalkulierbares Risiko bedeuten,
das in kleinen und mittleren Unternehmen schnell zu existenziellen N�ten f�hren
k�nnte.

Im p�dagogischen Bereich der Ausbildungsinhalte wird zunehmend der Wert der
'reinen Wissensvermittlung und Wissensabfrage' in Zweifel gezogen. In der Ausbil-
dungsordnung, in der, wie weiter vorn aufgelistet, die Inhalte der Ausbildung
ebenso wie ihre Pr�fungsanforderungen festgeschrieben sind, wird erstmals mit
dem "Erla§ der Neuregelung f�r die handwerklichen Metallberufe" (Neuordnung
seit Anfang 1989 abgeschlossen), f�r die Pr�fung eine Benotung f�r Kommunika-
tion und Arbeitsplanung eingef�hrt (BMBW 1994, S.12). Sie bewertet die Arbeits-
planung, also die Herangehensweise und Schrittfolge der Arbeitsabl�ufe ebenso,
wie die Reflexionsf�higkeit des Lehrlings �ber seine Arbeit. Analog hierzu wird f�r
die Ausbildung eine st�rkere Orientierung an "komplexen Problemstellungen"
gefordert, die zu einem "verantwortungsbewu§ten selbst�ndigen Planen, Durchf�h-
ren und Kontrollieren" der einzelnen Arbeitsschritte bef�higen sollen (BMBW 1994,
S.12). Diese Fertigkeiten, die �berlegtes Handeln �ber die Zielvorgaben hinaus
f�rdern, gewinnen zunehmend an Bedeutung. Die Vermittlung dieser Schl�ssel-
qualifikationen r�cken die historischen Leistungsbewertungen effektiver
(Lohn)Arbeit zumindest etwas aus dem Zentrum des betriebswirtschaftlichen An-
spruchs heraus. Sie werden erg�nzt und relativiert durch Attribute wie Kenntnis von
"�konomischen und �kologischen Zusammenh�ngen und TeamÐ und Kooperati-
onsf�higkeit" (BMBW 1994, S. 12). Damit wird die klassische Aufgabenverteilung
der Wissensvermittlung zunehmend in Frage gestellt. Sowohl Betrieb als auch
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Schule vermitteln zunehmend theoretische und praktische Kenntnisse bzw. Fertig-
keiten, wobei der Schwerpunkt in der betrieblichen Ausbildung vorwiegend praxis-
bezogen ist, w�hrend er in der schulischen Ausbildung in der Hauptsache berufs-
begleitend ist. Dabei steht nicht das erlernte Wissen allein im Mittelpunkt, sondern
auch die Wege und F�higkeiten, dieses Wissen zu erlangen und autonom weiter-
zuentwickeln.

Gemeinschaftsunternehmen Berufsausbildung

Es wurde bereits angedeutet, die unterschiedliche Zielsetzung der Bildungstr�ger
Betrieb und Schule f�hrt gewisserma§en in die vorherrschende Abstimmungsmi-
sere bei Lerninhalten. Die Berufsschule ist als �ffentliche Bildungsinstanz vom wirt-
schaftlichen Konkurrenzdruck befreit und dementsprechend in der Lage, Bil-
dungschwerpunkte im Kontext mit sozialÐaffiliierenden Werten zu vermitteln, also
Bildung, bei der mehr der Faktor Wissen als der Faktor Zeit im Vordergrund steht.
Berufliche Bildung im Praxisfeld konkurrierender M�rkte ist gebunden an wirt-
schaftliche Effizienz und Zukunftssicherung und bietet im Idealfall ein Mehr an
wechselnden bunten 'Arbeitsbildern' w�hrend der Ausbildung. Sicherlich liegt hier
eine Ursache f�r Abstimmungsdefizite in einem komplexen Proze§, die in ihrer
letzten Konsequenz auch von Berufsbildungsplanern innerhalb der vorgezeichne-
ten Strukturen und Bildungsverpflichtungen nicht endg�ltig zu l�sen sein werden.
Denn eine zeitlich genau aufeinander abgestimmte, sich gegenseitig parallel er-
g�nzende Ausbildung, w�rde f�r die Betriebe eine einheitlich organisierte Abfolge
von Ausbildungsinhalten bedeuten, die in der Berufsschule fachtheoretisch abzu-
st�tzen w�re. F�r die Berufsschule w�rde dies keine besonderen Probleme aufwer-
fen. Allerdings scheint diese strukturierte Reihenfolge der Wissensvermittlung, be-
zogen auf den Praxisalltag der Betriebe mit seinen unterschiedlichen LeistungsÐ
und Produktionsanforderungen, nicht praktikabel. Der Betrieb wird sich sicherlich in
der Lage sehen, die Ausbildungsanforderungen f�r das jeweilige Lehrjahr zu ga-
rantieren und die aufeinander aufbauenden, weil sich gegenseitig bedingenden
Inhalte in p�dagogisch sinnvoller Reihenfolge zu vermitteln, doch er wird gleichzei-
tig bestrebt sein, diese Inhalte auf seine betrieblichen Gegebenheiten abzustim-
men. Diesem m.E. gr�§ten Manko in der Ausbildung im dualen System steht die
wohl nur in diesem System erreichte Transparenz von praxisorientiertem Lernen im
Betrieb und p�dagogisch geleitetem Hintergrundwissen gegen�ber. Unbestritten
d�rfte auch der sozialerzieherische Wert der allgemeinbildenden F�cher sein. Wel-
chen Stellenwert die Unterrichtsf�cher 'Wirtschaft und Soziales' im Zusammen-
hang mit der Erziehung zu politischer Bildung haben, auch inwieweit diese dazu
beitragen k�nnen, soziales Verhalten im gegenseitigen Umgang miteinander zu
verbessern, ist quantitativ und qualitativ kaum me§bar. Wo das pers�nliche Wissen
um gesellschaftliche Grundzusammenh�nge reift, wird vielleicht auch die Basis f�r
soziales Engagement gelegt.
Tatsache ist, da§ die Bundesrepublik im Erhebungszeitraum dieser Studie mit "pa-
radiesischen" 5% Jugendarbeitslosigkeit den Spitzenplatz innerhalb wichtiger
westlicher Industrienationen inneh�lt (NP [a] 1993, S. 1), was sicherlich auch der
Attraktivit�t des dualen Systems zuzuschreiben ist. Doch das Eis wird zunehmend
d�nner. So hat sich bspw. der gesamte Lehrstellenmarkt in den letzten drei Jahren
v�llig entgegengesetzt entwickelt. 1992 konnten allein in den alten Bundesl�ndern,
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wie die FAZ feststellt, "123 000 Ausbildungspl�tze nicht besetzt werden; besonders
das Handwerk sucht dringend Lehrlinge" (B.M. in der FAZ 1993). Insgesamt betrifft
das, laut Berufsbildungsbericht, jeden sechsten den Arbeits�mtern gemeldeten
Ausbildungsplatz, "57% der unbesetzten Pl�tze wurden vom Handwerk gemeldet"
(IBW 1993, S. 30). Anfang 1994 konstatierte die Vereinigung der Handwerkskam-
mern Niedersachsen in ihrem Jahresbericht: "Die Schwierigkeiten der Betriebe,
freie Lehrstellen zu besetzen, war nach wie vor gro§. Der Wettbewerb des Hand-
werks mit den �brigen Wirtschaftsbereichen um den beruflichen Nachwuchs war
entsprechend ausgepr�gt. Das Handwerk t�tigte erhebliche Anstrengungen im Be-
reich der Nachwuchswerbung und zwar durch Einsatz aller Medien" (VHN 1994, S.
31). Gegen Ende 1995 fehlen dagegen 36Ê000 Lehrstellen in Deutschland
(Deutsche Welle vom 24.08.1995). Eine diametrale Tendenz, die sich innerhalb ei-
ner Zeitspanne von nur knapp zwei Jahren entwickeln konnte. Ganz ohne Zweifel
wird sich die Negativtendenz zuungunsten freier Ausbildungspl�tze auf ung�nstig
auf die Durchf�hrung zuk�nftiger internationaler Ausbildungsprogramme auswir-
ken.

Bzgl. der betrieblichen Ausbildung im Wettbewerb offenbart sich f�r einige Betriebe
eine Schwachstelle des dualen Systems. Ihre Bereitschaft auszubilden liegt in ei-
nem betr�chtlichen Ma§ darin begr�ndet, den eigenen betrieblichen Nachwuchs
heranzubilden. Die durchschnittlichen Gesamtkosten eines Lehrlings pro Ausbil-
dungsjahr sind schwer zu ermitteln. Die Zahlen variieren und beziffern sich auf
etwa 25 000 DM (NDR Mittagskurier vom 04.05.1995) bzw. auf "im Schnitt pro Jahr
zun�chst knapp 30 000 DM" (BRENNER 1995, S. 206); einige veranschlagen
hierf�r sogar zwischen "25 000 DM und 45 000 DM, bei einer dreij�hrigen Lehrzeit
also �ber 100 000 DM" (B.M. in der FAZ 1993). Diese Kosten m�gen f�r das Hand-
werk etwas hoch gegriffen sein und relativieren sich zumindest noch um die Jah-
resleistung des Lehrlings als betriebliche Produktivkraft. "Rechnet man É seine
produktiven Leistungen dagegen, reduziert sich die Summe (von 30Ê000 DM,
M.E.) schon auf etwas weniger als 18 000 DM" ("DIE ZEIT" v. 13.12.1994). Die
Zahlen zeigen dennoch, da§ sich eine Investition in die Ausbildung von Lehrlingen
f�r die Betriebe nur dann langfristig lohnt, wenn sie eine Investition in die eigene
Zukunft ist, wenn der Geselle in eine Besch�ftigung �bernommen werden kann. Ein
weiteres Indiz daf�r ist, da§ Neuauflagen von internationalen Lehrlingsprogram-
men bei akutem Ausbildungsplatzmangel in den bisherigen Dimensionen unwahr-
scheinlicher werden.

Die Aufteilung der Bildungskosten zwischen Staat und Wirtschaft ist wie folgt:

¥ Im Nieders�chsischen Schulgesetz wird das Land verpflichtet, jedem in Nieder-
sachsen wohnenden Sch�ler das gleiche "Recht auf Bildung" zu gew�hren
(KL�GEL 1991, S. 137, ¤39). Es kommt f�r alle PersonalÐ und Sachkosten der
�ffentlichen Schulen auf (vgl. KL�GEL 1991, S. 268f, ¤92 und ¤93). Ferner gilt
die nunmehr eingeschr�nkte Lernmittelfreiheit (vgl. KL�GEL 1991, S 278, ¤95),
die jedem Sch�ler, bis zu einer festgelegten finanziellen Obergrenze, Schulb�-
cher garantiert. Aus Kostengr�nden wurde dieser Zuschu§ ab Schuljahr 1994
f�r die Berufsschulen gestrichen.
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¥ Die Ausbildungskosten im Betrieb hat das Unternehmen zu tragen. Dazu geh�-
ren Werkzeug, Arbeitsschutzkleidung, Lehrlingsgehalt sowie die Sozialabga-
ben und die Kosten f�r die �berbetrieblichen Lehrg�nge. Es besteht eine
Pflichtmitgliedschaft in der zust�ndigen Kammer, die f�r ihre Dienstleistungen
Mitgliederbeitr�ge erhebt.

Die Situation an den deutschen Berufsschulen gilt, in bezug auf nicht besetzte Leh-
rerstellen, als gespannt. Ich vermute, da§ das Unterrichten in st�ndig wechselnden
Klassen f�r angehende Lehrkr�fte als wenig attraktiv eingestuft wird. Wie das Insti-
tut der Deutschen Wirtschaft in K�ln hierzu festgestellt hat, k�nnen derzeit pro Jahr
etwa 500 Lehrerstellen in Berufsschulen und Betrieben nicht besetzt werden. Zwar
sind die Berufsschulen von der technischen Ausstattung her gut ausger�stet, doch
fehlt es an geschulten Fachp�dagogen und in j�ngster Zeit auch an Unterrichtsma-
terialien. Besonders schlecht besetzt sind die Schulen im Ausbildungssektor Elek-
tronik, ElektroÐ und Metalltechnik (vgl. ZIMMERMANN 1993, S. 17). Im Oktober
1993 sind die Personalvertreter der Berufsschullehrer aus Hannover mit ihren Sor-
gen an die �ffentlichkeit getreten, um die, ihrer Meinung nach, katastrophalen Be-
dingungen in ihrem Arbeitsbereich publik zu machen. Insbesondere beklagten sie
die schlechten baulichen Zust�nde, die Finanzknappheit f�r Arbeitsmaterialien und
die zunehmende Arbeitszeitverdichtung (vgl. W�RGER 1993, S. 1 und 4).
Gleichsam wird der Teilzeitunterricht von den Sch�lern nur bedingt angenommen,
und es scheint, da§ der Berufsschultag, in seinem isolierten w�chentlichen Turnus,
die Sch�ler in ihrer Konzentrationsf�higkeit, in bezug auf die lineare Wissensver-
mittlung, �berfordert. Ausnehmen m�chte ich die Berufsschulen, die ihren Unter-
richt in Blockform anbieten, denn sie bieten dem Sch�ler �ber meistens 14Ðt�gige
Lerneinheiten die Gelegenheit, mehrere Schwerpunktthemen intensiv durchzuar-
beiten und sich psychisch besser auf deren Inhalte einzustellen. Vermutlich wird f�r
die Projektjugendlichen gerade der von zu Hause gewohnte Unterricht im Klassen-
verband einen hohen Stellenwert einnehmen. Doch darf schon an dieser Stelle
angezweifelt werden, da§ die Berufsschule diesem hohen Anspruch gerecht wer-
den wird.

Mittlerweile sind, auch wegen der Unterversorgung mit Planstellen an den Berufs-
schulen, ausbildende Betriebe dazu �bergegangen, selbst fachtheoretischen Un-
terricht zu organisieren. Jedes vierte Unternehmen bewertet heute den Berufs-
schulunterricht nur mit ausreichend bis mangelhaft, und vier von f�nf Unternehmen
bilden schon betriebsintern weiter (ZIMMERMANN 1993, S. 17). Diese Zahlen wur-
den durch ein Wirtschaftsinstitut ermittelt, welches besonders den Blickwinkel der
Industrie fokussieren d�rfte. Zum einen ist in dieser Untersuchung keine prozen-
tuale Zuordnung ausgewiesen, wie viele Betriebe mit ausreichend bewertet haben,
zum anderen erscheint die Zahl derjenigen Betriebe, die extra schulen, sehr hoch
gegriffen. Zumindest deckt sie sich nicht mit meinen Programmerfahrungen f�r den
Bereich der polnischen Jugendlichen. Allerdings ist die Anzahl der Betriebe in dem
von mir untersuchten Programm sehr klein und erhebt keinen Anspruch auf Repr�-
sentativit�t. Sicherlich steuern die umsatzstarken Industriebetriebe, die der Indu-
strieÐ und Handelskammer (IHK) angeh�ren, einen betr�chtlichen Teil dazu bei,
da§ betriebliche Zusatzausbildung statistisch einen so hohen Stellenwert ein-
nimmt. Durch die gro§e Anzahl von Lehrlingen, vorhandenen Ausbildungskapazi-
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t�ten, eigenen Schulungsr�umen, einer gro§en Anzahl von Ausbildern und eige-
nen Ausbildungswerkst�tten, f�llt es diesen Firmen leichter, im Bedarfsfall zus�tz-
lichen Unterricht anzubieten.
Der Gesetzgeber hat f�r Jugendliche, die in der betrieblichen Ausbildung prakti-
sche, theoretische oder soziale Schwierigkeiten haben, berufsbegleitenden
Nachhilfeunterricht vorgesehen, der �ber das Arbeitsamt finanziert wird. Einige Be-
triebe nutzen diese 'ausbildungsbegleitenden Hilfen' (abH) in Zusammenarbeit mit
einem externen Bildungstr�ger, der f�r eine solche F�rderung anerkannt sein mu§.
In Hannover gibt es ein gutes Dutzend solcher Tr�gervereine. M�glicherweise stei-
gern diese Kooperationen, wenn sie der betrieblichen Nachhilfe zugerechnet wer-
den, den statistischen Anteil der peripher ausbildenden Betriebe. Diese �ffentli-
chen Finanzhilfen wurden in den vergangenen Jahren relativ freiz�gig zugeteilt
und sind seit der deutschen Vereinigung stark reduziert worden. Viele Bildungstr�-
ger, die entsprechende Mittel zur Verf�gung hatten, k�nnen nur noch auslaufende
Programme beenden, und die kleineren unter ihnen werden mittlerweile oft von
Existenzn�ten geplagt.

Exkurs: Befindet sich das duale System in der Krise?

Sicherlich findet das duale (Ausbildungs)System international gro§e Beachtung
und gilt als ein Garant f�r die wirtschaftliche Spitzenstellung der Bundesrepublik
Deutschland. Dennoch habe ich den Eindruck, da§ die gr�§ten Lobeshymnen, die
vormals im eigenen Land intoniert wurden, nun leiser angestimmt werden bzw.
verklungen sind. Ehedem noch als "Bestandteil unseres nationalen Tafelsilbers"
(GREINERT [b] 1994, S. 389) herumgereicht, ist sein Glanz angelaufen. In der �f-
fentlichen Diskussion "in der BRD mehren sich die Stimmen, die die duale Ausbil-
dung in der Krise sehen" (J�RGENSÐPIEPER 1995). Die FR titelt: "Zur Krise der
Berufsausbildung: �ber die Aush�hlung traditioneller LebensÐ und Arbeitsformen"
(GEISSLER 1993) und: "�ber die �u§eren und inneren Ursachen f�r die Krise der
dualen Ausbildung" (SCHMIDT 1994). Die Zeitschrift "Erziehung und Wissenschaft"
gibt einen "Lagebericht zur Krise des dualen Systems" (KIESEL 1994), w�hrend
die FAZ konstatiert: "Die Berufsausbildung in Deutschland ist in der Krise. Das im
Ausland gelobte und bewunderte System der deutschen dualen Berufsausbildung,
bei der Betriebe und Schule, Staat, Wirtschaft und Gewerkschaften zusammenwir-
ken, ist nicht mehr unumstritten" (B.M. in der FAZ 1993). Das 'Ausland' hat die Er-
rungenschaften des dualen Systems immer respektvoll anerkannt, aber sehr wohl
auch die Vorz�ge der eigenen historisch entwickelten Bildungsvarianten zu w�rdi-
gen gewu§t. Dem dualen System stehen in Europa eine Vielzahl von anderen Bil-
dungssystemen gegen�ber, die ihren Schwerpunkt in der Hauptsache darin be-
gr�nden, da§ Ausbildung vornehmlich von schulischen Tr�gern organisiert wird.
Besonders in einigen mittelÐ und osteurop�ischen Staaten (Polen, Tschechische
Republik, Slowakei und Ungarn), hat sich das duale System in Ans�tzen erhalten
k�nnen (BRANDT 1994, S. 100) und spielt zunehmend als ein "ideologischer Ex-
portschlager" (BAETHGE 1995, S. 86) eine wichtige Rolle. "Ob sich das duale Sy-
stem auf Dauer in Europa behaupten will, ist noch eine offene Frage" (SCHMIDT
1994 in der FR).
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Im Verlauf dieses Kapitels wurde schon auf einige nachteilige wirtschaftspolitische
Merkmale der dualen Ausbildung hingewiesen. Ich will sie hier noch einmal kurz
zusammenfassen und weiterf�hrend erl�utern:

¥ Sie begr�nden sich zum einen durch eine gewisse Schwerf�lligkeit der Bil-
dungsadministration gegen�ber den z�gig voranschreitenden technischen
Standards, die sich in einer z�gerlichen, oft zu sp�t ge�nderten und angepa§-
ten Ausbildungsordnung zeigt. "Die betriebliche Ausbildung gew�hrleistet É,
da§ die Ausbildungsinhalte dem jeweiligen Stand des Fortschritts angepa§t
sind. Im marktwirtschaftlichen System kann nur derjenige Betrieb bestehen, der
es versteht, die jeweils neuesten Entwicklungen im Management, in der Pro-
duktion oder im Vertrieb zu nutzen" (BRANDT 1994, S. 99). Der Betrieb mu§, um
konkurrenzf�hig zu bleiben, Innovationen schnell umsetzen, w�hrend die dazu-
geh�rigen Bildungsinhalte oft erst administrativ zeitverz�gert nachgereicht wer-
den k�nnen, denn das Mitbestimmungssystem der Bundesrepublik garantiert,
wie beschrieben, gro§e Einflu§m�glichkeiten und Transparenz f�r die an der
Bildung beteiligten Sozialpartner. Diese dezidierte Feinabstimmung erfordert
zeitintensive Entscheidungsvorl�ufe sowohl innerhalb der Bildungsinstitutionen
selbst, als auch untereinander.

¥ Zum anderen steht das duale System in starker Abh�ngigkeit zu den wirtschaft-
lichen Rahmenbedingungen, denn die kostenintensive Ausbildung wird von
den Betrieben nur dann fl�chendeckend gew�hrleistet, wenn die finanzielle In-
vestition in Form eines Ertrages wieder zur�ckflie§en kann. Dies ist in erster Li-
nie der Fall, wenn intern ausgebildete Fachkr�fte sp�ter auch im Betrieb �ber-
nommen werden k�nnen oder zumindest f�r die Zeit der Ausbildung gen�gend
effiziente Einsatzm�glichkeiten f�r die Lehrlinge vorhanden sind. Das duale
System ist somit in starkem Ma§e von der Leistungsbereitschaft der Wirtschaft
abh�ngig, zumal der gr�§ere Ausbildungsanteil im Betrieb stattfindet. Die VorÐ
und Nachteile des dualen Systems werden auch im Nieders�chsischen Kul-
tusministerium von dem dort zust�ndigen Referatsleiter �hnlich gewertet: "In
meinen Diskussionen mit den Vertretern der Sozialpartner, insbesondere aus
unserem Landesausschu§ f�r Berufsbildung, habe ich immer wieder feststellen
k�nnen, da§ das duale System im Kern gar nicht in Frage steht. Vielmehr ge-
winnt man den Eindruck, da§ es hier einen ganz breiten politischen Konsens
zwischen Arbeitnehmern, Arbeitgebern und den politischen Parteien gibt É Aus
meiner Sicht ist der wichtigste Vorzug darin zu sehen, da§ das duale System
optimal auf die Bedingungen der Marktwirtschaft abgestellt ist É Selbstver-
st�ndlich hat auch das duale System seine Nachteile. Der wichtigste Nachteil ist
aus meiner Sicht die Konjunkturabh�ngigkeit. Zur Zeit erleben wir wieder, da§
in einer Phase der Rezession auch die Ausbildungsbereitschaft abnimmt"
(BRANDT 1994, S. 99f). Andererseits d�rfte die Bereitschaft der Betriebe zur Be-
reitstellung von Ausbildungspl�tzen in Zeiten der wirtschaftlichen Prosperit�t
zunehmen. Daraus folgt, da§ die erfolgreiche Bewertung der dualen Ausbildung
in der Bundesrepublik zuallererst mit der wirtschaftlichen Kraft ihrer Betriebe
und Unternehmen verkn�pft ist und die politische Administration meist erst im
nachhinein zu reagieren sucht. Dies wird besonders Anfang 1996 deutlich, wo
die Wirtschaft im Zuge des von den Gewerkschaften vorgeschlagenen 'B�nd-
nisses f�r Arbeit' eine Bereitstellung von neuen AusbildungsÐ und Arbeitspl�t-
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zen in Aussicht stellt, sollten diese ihrerseits eine Nullohnrunde garantieren und
die Bundesregierung einer Senkung der Lohnnebenkosten zustimmen. Die
Wirtschaft h�lt demzufolge das eigentliche Zepter zur (Um)Leitung der berufli-
chen Bildungsstr�me in Deutschland in ihrer Hand, w�hrend die Bildungspoliti-
ker der konjunkturellen Gro§wetterlage hinterhereilen, um entsprechende kos-
metische Ver�nderungen zu erwirken. Diese Konjunkturabh�ngigkeit wird denn
auch unumwunden im BIBB konzediert und eingeordnet. Hermann SCHMIDT,
Pr�sident des Bundesinstituts: "Die Niederlagen (der beruflichen Bildung, M.E.)
waren systembestimmt und schwer zu vermeiden. So wurde Mitte der 70er
Jahre die Konjunkturabh�ngigkeit des dualen Systems deutlich, als bei stei-
gender Jugendarbeitslosigkeit eine immer gr�§er werdende Anzahl Jugendli-
cher Berufsausbildung nachfragte. Da hatten wir das Problem, wie die Zahl der
Ausbildungspl�tze entsprechend zu steigern sei É Danach ging es 14 Jahre
steil aufw�rts É Und dann nach der deutschen Einigung: der Absturz! Zun�chst
wurde er als ein vor�bergehendes Konjunkturph�nomen angesehen. Inzwi-
schen wird deutlich, da§ sich dahinter ein strukturelles Problem verbirgt"
(SCHMIDT 1995 in der FR).

Was genau unter diesem 'strukturellen Problem' zu verstehen ist und ob bzw. in
welcher Auspr�gung dieses wirksam ist, wird derzeit heftig, zumindest kontrovers
diskutiert. Dabei spielt bei der Einsch�tzung der 'Qualit�t' der dualen Ausbildung
die aktuelle wirtschaftliche Lage m.E. eine entscheidende, aber nicht die allein
ausschlaggebende Rolle. Auch wenn das Lager der Kritiker in wirtschaftlich
schwierigen Zeiten gr�§er sein mag als in Zeiten der Hochkonjunktur, sollten die
kritischen Erw�gungen nicht einzig an diesem Sachverhalt orientiert sein. Ich
werde im weiteren die kontr�ren, aktuellen Standpunkte dieser Diskussion zur
(vermeintlichen) Krise unter den wirtschaftspolitischen Aspekten aufzeigen und
diese im Anschlu§ durch bildungsÐ und sozialpolitische Aspekte erweitern.

Wie bisher deutlich wurde, dauert die Diskussion �ber eine Krise des dualen Sy-
stems noch nicht allzulang an. Zwar deutete sich schon in den 70er Jahren eine
Erosion des alten Typs von Facharbeit an, doch "die 'nationale Koalition der Wei-
termacher' konnte einen weiteren Sieg davontragen Ñ ohne Zweifel ein PyrrhusÐ
Sieg" (GREINERT [b] 1994, S. 392). In j�ngster Zeit sind deutliche Krisensymptome
erstmals kurz nach der �berwindung der deutschen Teilung zu erkennen gewesen,
wenngleich ein direkter Zusammenhang m.E. nicht schl�ssig nachgewiesen wer-
den konnte. Bis dahin lagen also die Schwerpunkte der Diskussion der "bildungs-
politisch interessierten �ffentlichkeit" in der Kontroverse zur Reform des Systems
(70er Jahre) und sp�ter in der Frage der "AufnahmeÐ und Leistungsf�higkeit" des
Systems begr�ndet (ebd. [a] 1994, S.Ê357). Nun ist seit etwa 1990 eine "intensive
Auseinandersetzung dar�ber entbrannt, durch welche bildungsÐ oder arbeits-
marktpolitischen Ma§nahmen das duale System der Berufsausbildung in Deutsch-
land angesichts der schon zweifelsfrei feststellbaren Erosion stabilisiert werden
kann" (ebd.). Ein Anhaltspunkt mag sein, da§ in diesem Jahr "erstmals in der deut-
schen Bildungsgeschichte die Zahl der Studierenden an Hochschulen die Zahl der
Auszubildenden im dualen System" �bertraf (ebd.). Damals standen "erstmalig
1,56 Millionen Studenten 1,5 Millionen Auszubildenden" gegen�ber (WERNSTEDT
[b] 1996). Nun sind diese Zahlen allein gegen�bergestellt wenig aussagekr�ftig.
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Sie zeigen z.B. nicht an, wieviele ehemalige Absolventen aus dem dualen System
ihre Ausbildung zielgerichtet als Sprungbrett zu einem Studium nutzen konnten
und geben auch keine Hinweise, ob und inwieweit sich Studienzeiten durchschnitt-
lich verl�ngert oder verk�rzt haben und welche Altersgruppenfluktuationen vorlie-
gen. Zumindest aber verringert sich der Abstand der Absolventenzahlen zueinan-
der kontinuierlich. Lag das Verh�ltnis von Hochschulabsolventen zu Absolventen
der dualen Ausbildung 1982 noch bei 100:473, schrumpfte der Anteil 1992 auf
100:255 (GREINERT [b] 1994, S. 389). Die Abnahme der angebotenen Ausbil-
dungspl�tze hat sicherlich noch zur Versch�rfung des Krisendiskurses beigetra-
gen, zumal im Jahre 1994 die Relation zwischen freien Ausbildungspl�tzen und
Stellensuchenden zuungunsten der Lehrwilligen umkippte. Die GEW konstatiert in
ihrer Gewerkschaftszeitschrift zu diesem Zeitpunkt: "In den alten Bundesl�ndern
�bersteigt in 22 Arbeitsamtsbezirken die Bewerberzahl inzwischen die Stellenan-
gebote, vereinzelt bis zu 98 Prozent. Weniger Ausbildungsstellen stehen zur
Verf�gung, obwohl die Bewerberzahl um 8,4 Prozent anstieg. Insbesondere Gro§-
betriebe schr�nken ihre Kapazit�ten ein" (KIESEL 1994, S. 14). "Sollte dieser
R�ckzug der Industrie aus der dual orientierten Erstausbildung anhalten", bef�rch-
tet GREINERT, "l�uft das duale System der Berufsausbildung ernstlich Gefahr, zu
einer qualifikatorischen Restgr�§e Ñ �hnlich der Hauptschule Ñ zu verkommen"
(ebd. [b] 1994, S. 389). Es ist damit zu rechnen, da§ sich durch den "drastischen
Abfall der Geburtenst�rken der Jahrg�nge" (BAETHGE 1995, S. 91), ihr "Druck É
lie§ nach 1986 erheblich nach" (GREINERT [b] 1994, S. 392), eine Verbesserung
der Lehrstellenunterversorgung einstellen wird, doch zeichnen sich zus�tzliche
qualitative Probleme ab. Durch die ver�nderten Bildungsaspirationen der Jugend-
lichen dr�ngt es die Mehrzahl in h�here Bildungsg�nge, was zur Folge hat, da§
das Handwerk die "am geringsten formal qualifizierten Jugendlichen aufnehmen
mu§" und zunehmend eine "Schwammfunktion zum Aufsaugen der am Arbeits-
markt sonst nicht unterkommenden Jugendlichen hat É Das Problem ist, da§ wir
durch die Bildungsexpansion unsere Hauptschulen zu einer Restschule degradiert
haben und damit unter Umst�nden der geeignete Nachwuchs f�r eine qualifizierte
Handwerksausbildung in dem Ma§e nicht zur Verf�gung steht, wie viele Hand-
werksbetriebe es sich gerne w�nschten" (BAETHGE 1995, S. 91f). Folgerichtig kla-
gen denn auch die Betriebe des Handwerks, "da§ unter den Bewerbern keine
qualifizierten Nachwuchskr�fte zu finden sind" (FR 1994, S. 6). In dieser Richtung
wurde mir von Seiten der Ausbilder und Betriebsleiter besonders in den nieder-
s�chsischen KfzÐBetrieben deutlich gemacht, da§ sich das allgemeine Leistungs-
niveau der Lehrlinge in den letzten Jahren wesentlich verschlechtert h�tte. Ande-
rerseits haben die neuen Ausbildungsordnungen im Zuge der technologischen
Entwicklung ihre Anforderungen hochgeschraubt, was die Kluft zwischen Ausbil-
dungsanforderung und Leistungsverm�gen zus�tzlich vertieft. Dies deckt sich mit
Recherchen von BAETHGE u.a., wonach f�r den Bereich der MetallÐ und Elek-
troberufe "in Betrieben und auch nach Berichten einzelner Kammern É das kogni-
tive Niveau nicht nur gro§en Teilen von Hauptsch�lern Schwierigkeiten" bereitet
(1995, S. 87). Siegfried SCHMIDT, Oberstudienrat in Berlin, sieht die "innere Krise"
des dualen Systems darin begr�ndet, da§ "einerseits die Jugendlichen mit beson-
ders guter Vorbildung sofort oder nach einer (verk�rzten) Ausbildung einen Studi-
enplatz anstreben É andererseits die weniger gut vorgebildeten und sozial be-
nachteiligten Jugendlichen im System der Berufsausbildung auf niedrigem Niveau"
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verbleiben (1994 in der FR). Durch diese "Erosion" von Facharbeit (BAETHGE;
GEISSLER; GREINERT) l�uft das Bildungssystem insgesamt Gefahr, zu einem
"Signum sozialer Klassenspaltung" (GREINERT [a] 1994, S. 363) zu werden.

Niedersachsen schl�gt einen innovativen Weg zur Durchl�ssigkeit der beruflichen
Bildung ein, indem es zum Sommerhalbjahr 1996 die sog. Berufsoberschule (vgl.
Abb. 2 weiter vorn) exemplarisch an ausgew�hlten Standorten einrichtet. Diese
erweiterte Form der Fachoberschule soll den Zugang zur Universit�t, allerdings nur
in den entsprechenden Studieng�ngen, erm�glichen, f�hrt also zu einer "fachge-
bundenen Hochschulreife" (J�RGENSÐPIEPER 1995). "Am Beispiel der Berufs-
oberschule wird in der KMK z.Z. diskutiert, ob es sich hierbei auch um eine allge-
meine Hochschulzugangsberechtigung handeln kann" (NLR 1996, Anzeige). In
vorerst ausgew�hlten Berufsfachrichtungen soll die Berufsoberschule den Absol-
venten der Berufsausbildung neue Bildungsdurchl�ssigkeit er�ffnen. "Im ersten
Jahr, das mit der Klasse 12 der Fachoberschule identisch ist, kann die Fachhoch-
schulreife erworben werden, die zum Studium an Fachhochschulen s�mtlicher
Fachrichtungen berechtigt. Das zweite Jahr schlie§t mit der fachgebundenen
Hochschulreife ab É" (WERNSTEDT [a] 1996, S. 55). Die Berufsoberschule soll
das duale System st�rken helfen und "ein weiterer Schritt zur Gleichwertigkeit von
allgemeiner und beruflicher Bildung" sein (ebd.).
Die Attraktivit�t der dualen Berufsausbildung l�§t sich aus Sicht des Bundesmini-
sters f�r Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie dadurch erh�hen, da§
die betriebliche Ausbildungszeit wieder erh�ht wird. Dabei "darf der berufsschuli-
sche Bereich nicht ausgespart werden É Zun�chst m�ssen betriebsfreundlichere
zeitliche Organisationsformen angestrebt werden. Heute haben wir in vielen F�llen
'halbe' Berufsschultage. Nach Abzug der Wegezeiten ist die verbleibende betrieb-
liche Ausbildungszeit faktisch nicht mehr zu nutzen. Daher m�ssen 'halbe' zu 'gan-
zen' Berufsschultagen zusammengelegt werden, zum Beispiel durch Wechsel im
ZweiwochenÐ, HalbjahresÐ oder Jahresturnus" (R�TTGERS 1996, S. 1). Weitere
Verbesserungsm�glichkeiten lie§en sich durch berufsbezogenen Fremdsprachen-
unterricht und F�rderung von Leistungsst�rkeren erzielen (ebd.).

Ein weiterer Schritt in Richtung erh�hter Attraktivit�t der Berufsausbildung im be-
trieblichen Bereich d�rfte die sich ver�ndernde Philosophie der Struktur der allge-
meinen Arbeitsorganisation sein. Die Doktrien von Frederick Winslow TAYLOR, die
jahrzehntelang nahezu ohne Widerspruch gelehrt wurden, machten aus den Arbei-
tern ein Heer "namenloser, gesichtsloser Roboter" (SEMLER 1993, S. 180). "TAY-
LOR war �berzeugt, da§ Arbeiter dann am effizientesten waren, wenn ihre T�tigkeit
aus einer kleinen Zahl verschiedener Bewegungen bestand, die alle wissenschaft-
lich ausget�ftelt waren und ihrer Anatomie entsprachen É Diese Segmentierung
und Spezialisierung der Arbeit, sorgf�ltig in starren Arbeitsplatzbeschreibungen
festgehalten, war, wie TAYLOR behauptete, der unbestreitbare Schl�ssel zu maxi-
maler Produktivit�t" (ebd.). Die Abkehr vom Taylorismus mit seinen wissenschaftli-
chen Grundprinzipien der Eruierung rein wirtschaftlicher Betriebsabl�ufe, sp�ter
lediglich bedingt abgepuffert durch "sozialpolitische Regelungen" (BAETHGE 1989,
S. 141), wird nun durch 'zeitgem�§e', "postindustrielle" Arbeitsorganisationen "ei-
ner HochqualifiziertenÐGesellschaft" (ebd. 1995, S. 92) und "Informationsgesell-
schaft" (ebd. 1989, S. 138) ersetzt, in der wirtschaftliche Effektivit�t zunehmend
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durch Kreativit�t und pers�nliche Qualifikation abgesichert wird. Damit ist der klas-
sischen arbeitspolitischen Auseinandersetzung, die sich aus dem "Widerspruch
zwischen betrieblicher Nutzung der Arbeitskraft und dem menschlichen Bed�rfnis
nach k�rperlicher Unversehrtheit und qualifizierter T�tigkeit" ergab (ebd., S. 141)
f�rs erste der Boden entzogen. Im betrieblichen Innenverh�ltnis scheinen m.E. die
vormals deutlichen Strukturen der Kosten / NutzenÐRelation von Arbeitskraft
schwerer auszumachen zu sein, was ein Abbr�ckeln der Polarisierung ehemals
unvers�hnlicher Standpunkte bedeutet. Im Zeitalter der 'Halbwertzeiten' verf�llt
mittlerweile das Wissen in einigen zukunftsorientierten Branchen, bspw. der KfzÐ
Technik, innerhalb eines Zeitabstands von drei bis vier Jahren. Dementsprechend
sucht die Wirtschaft nach werbewirksamen Mottos, diese un�berschaubare Wis-
sensflut positiv motivierend zu leiten, etwa durch "das Wissen von gestern reicht
nicht f�r den Erfolg von heute und das von heute nicht f�r den von morgen"
(GRIESE 1991, S. 50). Hierdurch wird ein fortw�hrender Leistungsturnus in Bewe-
gung gehalten, der in dieser Form f�r Berufsanf�nger be�ngstigende Wirkungen
haben kann. BAETHGE fragt denn auch folgerichtig: "Von woher gewinnt das Kind
oder der Jugendliche seine eigene Identit�t, wenn es / er das was es / er gestern
gelernt hat, morgen m�glichst schon vergessen haben soll, um sich �bermorgen
neuem zuwenden zu k�nnen" (1989, S. 143)?

Unverkennbar deutet sich ein neuer "T�tigkeitstypus" an (GREINERT [b] 1994, S.
393). Er ist bestimmt von einem gr�§eren Selbstbewu§tsein, genaueren Berufsper-
spektiven, einem st�rkeren R�ckbezug auf die eigene Emotionalit�t und Pers�n-
lichkeitsentfaltung sowie dem "Wunsch nach 'bed�rfnisgerechter' Zeitdisposition"
(ebd.). "Die neuen Technologien scheinen integrationistische Arbeitsorganisati-
onsÐKonzepte zu beg�nstigen, wenn nicht gar zu provozieren" (BAETHGE 1989,
S. 140) und bezeichnen den "Anfang f�r einen ParadigmenÐWechsel" (ebd. 1993,
S. 54). Es "tritt eine Neubewertung des menschlichen Faktors und eine ver�nderte
Nutzungsstrategie der Arbeit auf É Die Erkenntnis beginnt Platz zu greifen, da§
man den Markterfordernissen und dem Imperativ einer effizienten Nutzung der
neuen Technologien am besten gerecht wird mit qualifizierten Arbeitskr�ften, ein-
gesetzt in einer intelligenten, dynamischen Arbeitsorganisation" (ebd. 1989, S.
140). Was sich hinter diesem Anspruch verbirgt, ist schwer zu verallgemeinern, da
betriebliche Arbeitsorganisation in erster Linie auf die internen wirtschaftlichen Er-
fordernisse zugeschnitten ist. Auf der anderen Seite ist der Betrieb in die formalen
BildungsÐ und Ausbildungsstrukturen ma§gebend integriert.

Allgemeine Bildung spielt im dualen System, im Gegensatz zu den schulisch ge-
tragenen Ausbildungssystemen, wie bspw. in Frankreich oder Polen, eine eher be-
scheidene Rolle. Aus diesem Grund und den folgenden Einw�nden sehe ich das
duale System nur bedingt als "ideologischen Exportschlager". Seine anerkannten
aber auch komplexen Strukturen k�nnen nicht kurzfristig in andere Systeme �ber-
nommen werden, sondern stehen f�r ein �u§erst effektives, wenn auch schwierig
zu administrierendes Konstrukt deutscher Bildungsgeschichte. Obwohl nach wie
vor ein gro§es Interesse von Seiten des Auslandes am dualen System vorherrscht,
scheint seine umfassende �bertragbarkeit auf andere Bildungssysteme problema-
tisch. Entsprechende Versuche, Teile des dualen Prinzips zu �bernehmen, wurden
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bspw. in England (vgl. "Youth Training Scheme"1, SCHMIDT 1995) und Frankreich
durchgef�hrt, jeweils mit im Endeffekt wenig Erfolg (vgl. GREINERT [b] 1994, S.
391). "In der internationalen Berufsbildungsdiskussion zumindest werden", nach
GREINERT, (rein, M.E.) "schulischen Ausbildungsmodellen inzwischen keine
Chancen mehr einger�umt. Ausbildungssysteme mit betrieblicher Beteiligung gel-
ten als 'Best'ÐL�sungen, das 'deutsche System' Ñ ein staatlich gesteuertes
Marktmodell Ñ im Grunde als IdealÐTypus" (ebd.). Ein System, das im �brigen und
folgerichtig in einem starken Abh�ngigkeitsverh�ltnis zu einer prosperierenden,
auch solidarischen Wirtschaft steht, die einen gro§en Teil der nominal anfallenden
Kosten der Berufsausbildung zu tragen hat, und die dar�ber hinaus, �ber Beitr�ge
und Pflichtmitgliedschaften, Teile der Verwaltungsorgane mitfinanziert. Ich halte
eine schrittweise Einf�hrung dualer, betriebsgest�tzter Module (vgl. auch Portugal),
die Diskussion zielt derzeit in Richtung mittelÐ und osteurop�ische L�nder, in be-
stimmten fachlichen Bereichen dort f�r praktikabel, wo sie aufgrund ihrer vorherr-
schenden wirtschaftlichen Strukturen kompatibel ist. Dies ist bspw. im Handwerk
der Fall, wenn zum einen eine Kammerstruktur ausgebildet ist und zum anderen
die marktwirtschaftlichen Erfordernisse neue Ausbildungswege im Zuge einer
Etablierung von kleinen und mittelst�ndischen Betrieben erforderlich machen. Auf
die Bundesrepublik bezogen sehe ich das duale System nicht in einer Krise ver-
harren; eher ist es auf den postindustriellen Pr�fstein gesetzt, ob es den neuen
wirtschaftlichen und politischen Herausforderungen durch neue Impulse Rechnung
tragen kann. Auch wird eine langfristige Planung beruflicher Kontinuit�t É immer
schwieriger, weil man f�r immer weniger Berufe mit Eindeutigkeit sagen kann, ob
sie in zehn Jahren �berhaupt noch, vor allem aber in welcher Gestalt sie dann
existieren werden" (BAETHGE 1988, S. 46). Ich sehe weniger die Attraktivit�t des
dualen Systems in Frage gestellt, als vielmehr seine aus ihm entwickelte Le-
bensperspektive.
Die von GEISSLER untermauerte Krise der Berufsausbildung wird von ihm in ei-
nem zentralen Punkt darin begr�ndet, da§ lebenslanges Lernen die "motivations-
bildende Differenz von Lehrling und Meister" einebnet. "Wenn n�mlich lebenslang
gelernt werden mu§ und gelernt werden soll É dann ist der produktive Unterschied
von Lehrling und Meister aufgel�st, dann werden wir alle zu Dauerlehrlingen, ohne
Aussicht auf Meisterschaft" (1993 in der FR). GEISSLER l�§t dabei unber�cksich-
tigt, da§ Lernen nicht zwangsl�ufig auf demselben Niveau stattfinden mu§. Ich
kann zwischen der Motivationsbereitschaft des Lehrlings zu lernen und der Wei-
terbildungsbereitschaft des Ausbilders keinen bremsenden Zusammenhang her-
stellen. Meine Erfahrungen haben gezeigt, da§ sich gerade derjenige Ausbilder
und P�dagoge gr�§ere Zugangsm�glichkeiten und somit erh�hte Motivationsbe-
reitschaft bei Jugendlichen verschafft, der sich selbst gerade nicht aus dem Lern-
proze§ ausschlie§t und auch bereit ist, dies seinen Sch�lern unumwunden ein-
zugestehen. Ein gegenteiliger Proze§ w�rde den Ausbilder auf eine sterile, weil

1Das dem dualen System �hnelnde "Youth Training Scheme" wurde 1983 in England "aus der Taufe
gehoben" und war zu Anfang sehr erfolgreich; zeitweise bildete es 40 000 Jugendliche aus. Im
Unterschied zum dualen System wurden die Betriebe f�r ihre Ausbildungsleistung von Beginn an
subventioniert. Hier liegt nach SCHMIDT ein wichtiger Grund, warum das Interesse an diesem System
mit der Zeit nachlie§, denn "etwas, wof�r man bezahlt wird, wird nicht mit der gleichen Intensit�t
verfolgt, wie wenn man den unmittelbaren betrieblichen Nutzen kennt".
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unnahbare Ebene setzen, in der er als reiner Wissensvermittler fungiert, unf�hig, in
viele Richtungen kontrovers zu diskutieren und Entwicklungsprozesse gemeinsam
zu durchlaufen. M.E. sollte der Ausbilder seinen Lehrlingen die Bereitschaft signa-
lisieren, auch in gewisser Form von ihnen lernen zu k�nnen, weil dies f�r die
wechselseitige Akzeptanz wichtig ist, was letztendlich den Lernerfolg f�rdern kann.
Nur so kann der Tendenz entgegengewirkt werden, nach der, wie die "Frankfurter
Rundschau" schreibt, "die Ausbilder É immer weniger 'Berufserzieher' und immer
mehr 'Instruktoren' geworden" sind (BR�GMANN 1994, S. 4). In diese Richtung
zielen auch die in den �berarbeiteten Ausbildungsordnungen festgeschriebenen
neuen Pr�fungskriterien, die um p�dagogisch motivierte Anforderungsteile erwei-
tert wurden. Danach beschr�nkt sich die Berufsbef�higung nicht mehr allein auf die
fachliche Kompetenz, sondern umschlie§t ebenfalls "Probleml�sungsstrategien
und fach�bergreifende F�higkeiten" (IBW 1993, S. 33). Dies schl�gt sich zuneh-
mend in der Berufsausbildung nieder, deren Arbeitsabl�ufe Mobilit�t und Flexibili-
t�t, Teamf�higkeit und soziale Kompetenz einfordern (Schl�sselqualifikation), ge-
tragen von einer "postkonventionellen Moral" oder Moralkompetenz, in der Kon-
flikte ausgetragen und Ver�nderungen der Werte ber�cksichtigt und nicht starr
�bergangen werden (BR�GMANN 1994, S. 4).
Auch wenn die Attraktivit�t der dualen Ausbildung und mithin ihre Perspektiven da-
durch verbessert werden k�nnen, stellt sich weiterf�hrend die Frage, welchen An-
teil die nicht fachbezogenen Lerninhalte innerhalb des dualen Systems zuk�nftig
einnehmen werden und m�ssen. Hier liegt m.E. der Kern der gegenw�rtigen bil-
dungspolitischen Kontroverse, die im Endeffekt Bildung vs. Qualifikation (vgl.
auch GRIESE [b] 1991) auszuloten sucht, und die von zunehmender (vielleicht
epochaler) Bedeutung f�r den �bergang von der postindustriellen Gesellschaft in
die Informationsgesellschaft ist, und deren divergente Standpunkte entsprechend
rigoros ausgetragen werden. Eine Gesellschaft mu§ auch daf�r Sorge tragen, da§
Bildungsinhalte nicht einseitig nach Effektivit�t instrumentalisiert werden. Hier setzt
dann auch die Kritik von einigen Bildungswissenschaftlern und kritischen Soziolo-
gen an. "Es ist schwerlich zu �bersehen, da§ der homo oeconomicus und die vita
oeconomica die stillschweigenden Leitorientierungen sind, die der bildungspoliti-
schen Positionsbestimmung der Wirtschaftsverb�nde zugrunde liegen" (STRUNK
1992). Die Vermittlung von Bildung als lebenslanges Lernen ist selbst zum profitab-
len Wirtschaftszweig erhoben worden und wird entsprechend unternehmerisch di-
versifiziert und vermarktet. "'Bildung' wird quantifiziert (Bildungsoffensive, Kampf
um die Teilnehmer), instrumentalisiert (im Interesse des neuen Konsens zwischen
Staat, Wirtschaft / Industrie und Gewerkschaften), privatisiert (als Angelegenheit der
Individuen), �konomisiert (vermarktet, Bildung als Ware), und ideologisiert
(Weiterkommen durch Bildung, Erfordernis lebenslangen Lernens, Bek�mpfung
der Arbeitslosigkeit durch Bildung)" (GRIESE [b] 1991, S. 50). Was innerhalb des
Wettbewerbs vonn�ten scheint, darf aber nicht alleiniges Kriterium von Bildung
sein. Politische Bildung ist in der Definition von BAETHGE, "das Bem�hen, das
aufgekl�rte, zu politischer Autonomie und zu solidarischem Handeln f�hige Indivi-
duum als subjektive Grundlage f�r demokratische Willensbildung zu schaffen"
(1989, S. 138). Hier ist im bisher diskutierten Rahmen der Unterschied zwischen
Qualifikation und Bildung aus einem neuen Blickwinkel zu betrachten. Teamf�hig-
keit und soziale Kompetenz wurden bisher als ein Aspekt der Planung und Durch-
f�hrung von Arbeit entwickelt mit dem Ziel der gemeinsamen Wertschaffung oder
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anders betrachtet, als akkumulierte Leistung von Individuen zu deren gemeinsa-
men Vorteil. Dahingegen impliziert solidarisches Handeln weiterf�hrend auch
Aspekte, die unabh�ngig von pers�nlicher Vorteilsnahme intendiert sein k�nnen,
gewisserma§en als das hohe Gut der Teamf�higkeit. Solidarisches Handeln ist von
moralischen Beweggr�nden geleitet und nimmt etwaige daraus resultierende
Nachteile billigend in Kauf. Es sichert eine Moralkompetenz, die als "pers�nliche
Qualifikation" daf�r Sorge tr�gt, da§ wir "ein demokratisches Gemeinwesen und
eine pluralistische Demokratie aufbauen und erhalten wollen" (GRIESE 1995, S.
109). Ich sehe zwischen pers�nlicher und beruflicher Kompetenz bzw. Qualifikation
keinen offensichtlichen Widerspruch, doch liegt in der pers�nlichen Qualifikation, in
der Definition von GRIESE, der m.E. gr�§ere Garant, anthropologische und �kolo-
gische Probleme unbedarft zu erkennen und wom�glich schon im Ursprung zu
verhindern. Zumal, wie BAETHGE zweifelsfrei richtig feststellt: "Die gro§en �kologi-
schen Gef�hrdungen von Natur und Mensch É direkt oder indirekt Resultate der
expandierenden �konomie" sind (1989, S. 139). In diesem Sinne schlie§e ich mich
GRIESE an, wenn er festh�lt, da§ "mit beruflicher Bildung allein É keine Identit�t
mehr zu erlangen ist" (1995, S. 109). Die Entwicklung nimmt indes deutlich gef�hr-
liche Z�ge an, je eindeutiger Technik "unter dem Prinzip der Sachgesetzlichkeit,
der man sich unterzuordnen habe, unter funktionalen Imperativen, die man akzep-
tieren mu§ und unter immanenten Logiken, denen man nicht ausweichen kann",
definiert wird (BAETHGE 1989, S. 145). BAETHGE verweist mit Blick auf die ewi-
gen Kritiker politischer Bildung darauf, da§ "technische Rationalit�t und die politi-
sche Demokratie gleiche geistesgeschichtliche Urspr�nge haben É vielleicht w�re
vieles, was wir heute als globale existenzielle Bedrohung É erleben, weniger ge-
f�hrlich, wenn die Entwicklung von Wissenschaft und Technik st�rker durch einen
demokratischen Diskurs aufgekl�rter und kritischer B�rger beeinflu§t und nicht vor-
dringlich aufgrund von privaten Verwertungsinteressen und Marktprinzipien ge-
steuert worden w�re" (ebd., S. 146). Und nach Harrisburg, Tschernobyl, Seveso
und Bopal, Ozonloch, Algenplage und Robbensterben stellt er fest É"wem É der
Fortschrittsglaube und sein Vertrauen in den Segen der Wissenschaft nicht abhan-
den gekommen ist, dem scheint jene Grundvoraussetzung f�r wissenschaftliches
Arbeiten, das ZweifelnÐK�nnen, die kritische Reflexion selbst abhanden gekom-
men zu sein É" (ebd. 1993, S. 51).

Res�mierend und als Fazit halte ich fest, da§ die gegenw�rtige Diskussion um die
Krise des dualen Systems nicht als Krise dieses Systems selbst mi§verstanden
werden sollte, sondern da§ diese in den multifaktoriell wirkenden, sozial�kono-
mischÐaffiliierten aktuellen Bedingungen begr�ndet liegt, in die das deutsche
duale Ausbildungssystem quasi interdisziplin�r eingebettet ist. Demzufolge unter-
liegen die diskutierten Teilaspekte auch immer subjektiven Varianzen, die je nach
den beruflichen, p�dagogischen, �kologischen, �konomischen und / oder politi-
schen "Lebenswelten" und strategischen Positionen des jeweiligen Betrachters
ihre G�ltigkeiten einl�sen. Bei den Kritikern der beruflichen Bildung in der jetzigen
Form fehlen mir explizit entwickelte, durchg�ngig formulierte Alternativen, w�hrend
die scheinbar kritikresistenten Protagonisten die ohne Zweifel anstehenden �ko-
nomischen und �kologischen Probleme und Herausforderungen mit manchmal ar-
rogant anmutender Wohlgef�lligkeit beiseite wischen. Im Ma§e der vorauseilenden
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technologischen Entwicklung erh�rtet sich mein Eindruck, da§ die schwerf�llige
Bildungsadministration zunehmend Einbu§en in punkto Festlegung von Wissens-
standards zu verzeichnen hat. Die Rufe der Wirtschaft nach Aufarbeitung dieser
Defizite werden lauter. Zum einen gibt es einen privatwirtschaftlichen Qualifikati-
onsÐ und Weiterbildungsmarkt, der, themenzentriert und kosteneffizient, mit staatli-
cher Bildung in Konkurrenz getreten ist, zum anderen steht das duale System in
"heftiger Binnenkonkurrenz zum akademischen Bildungsweg" (GREINERT [b] 1994,
S. 392).
Der gegenw�rtige bildungspolitische Diskurs entwickelt sich haupts�chlich aus den
unterschiedlichen Aufgaben und Positionsstrategien der Beteiligten. Die Intensit�t
der Diskussion wird durch einzelne Strukturver�nderungen nicht abflauen. Es
scheint mir, als sei die Lernbereitschaft der Lehrlinge �berdies momentan ausge-
reizt. Dies gilt insbesondere in den technologischen Bildungssektoren, wo die Zu-
kunftsperspektiven der Lehrlinge recht ungewi§ sind. F�r das klassische Handwerk
stellt sich mir dieser Sachverhalt nicht so deutlich dar, da hier die technische Ent-
wicklung nicht diesen �bergeordneten Stellenwert einnimmt. Einzelne Ans�tze zur
Erneuerung der Ausbildungsstrukturen werden indessen erprobt. Die aufgef�hrten
Ver�nderungen der Arbeitsorganisation k�nnen, richtig verstanden, zu einem
wichtigen St�tzpfeiler der Ausbildung und ihrer Lebensperspektiven werden.
Schl�sselqualifikationen d�rfen nicht allein als BildungsÐ und Qualifizierungsseg-
mente zum Ausbau der wirtschaftlichen Leistungsf�higkeit herhalten, sondern
m�ssen, wie vom Gesetzgeber intendiert, als ausbildungsbegleitende, neue didak-
tische Lernmethoden, als "neuartige Lernarrangements" (GREINERT [b] 1994, S.
391) verstanden werden, in denen nicht allein das statische Wissen, sondern
ebenso die (gemeinsame) Arbeitsplanung und Arbeitsbewertung gefordert wird.
Das komplexe System der dualen Bildung l�§t sich nicht per Federstrich optimieren
und demzufolge wird es auch kaum Patentl�sungen f�r die bezeichneten Probleme
geben. Eine abstrakt postulierte Krise des dualen Systems allein ist kontraproduk-
tiv, eine intensive Diskussion �ber die dauerhafte Verbesserung von Inhalten und
Strukturen unausweichlich. Wir befinden uns im �bergang von der Arbeitsgesell-
schaft zur InformationsÐ und Dienstleistungsgesellschaft (vgl. BAETHGE 1993, S.
53). Dies hat grunds�tzliche Auswirkungen auf die gesellschaftliche Arbeit und ihre
Spannungsverh�ltnisse; eine "Vers�hnung zwischen Bildung und �konomie und
Arbeit" (ebd.) markiert eine der abzusichernden Aufgaben f�r die Sozialpartner im
dualen System. Welcher Stellenwert dabei zuk�nftig der Allgemeinbildung und der
politischen Bildung innerhalb der beruflichen Bildung zugemessen wird, bzw. wie-
viel au§erfachliche Bildung 'notwendig' ist, beschreibt den bisher ungel�sten Part
der gegenw�rtigen Kontroverse. Die technologische Entwicklung zwingt alle Betei-
ligten zum Umdenken, auch und insbesondere den jungen Menschen, der vor ei-
ner Berufsentscheidung steht. Ich habe viel Verst�ndnis f�r denjenigen, der sich f�r
Bildungsvarianten entscheidet, die ihm eine sichere, weil ausbauf�hige, Zukunft
bieten. Es ist eine politische Aufgabe, diese Zukunftsperspektiven f�r die unter-
schiedlichen Bildungswege gleicherma§en zu sichern. Auch wenn sich die techno-
logischen Anforderungen in ihrer zeitlichen Dimension scheinbar potenzieren, mu§
politische Bildung ihren fundierten Stellenwert einnehmen. Allein schon deshalb,
weil sie nicht an wirtschaftlich orientierten Produktivit�tsdaten gemessen wird und
somit ein wichtiger Garant und Kontrollmechanismus ist oder zumindest sein sollte,
aber auch, weil sie das Denken f�r wirtschaftsethische Grunds�tze sch�rft. Diese
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m�ssen schon heute installiert werden, wenn sie in der Zukunft wirksam sein sol-
len, denn so BAETHGE: "So viel É wissen wir aus der Geschichte der sozialen
Bewegungen, da§ der beste Lehrmeister f�r soziale Handlungskompetenz und
politische Engagementbereitschaft immer noch die unmittelbare Anschauung und
das unmittelbare SichÐAuseinanderÐSetzen mit dem eigenen gesellschaftlichen
Umfeld ist" (1989, S. 143). Die neuen Anforderungen an Ausbildung und Arbeitsor-
ganisation d�rften ohne diese Attribute kaum einzul�sen sein.

2.2 Das Berufsausbildungssystem der Republik Polen

Das polnische Ausbildungssystem l�§t sich derzeit als Gratwanderung zwischen
dem herk�mmlichen, schulisch institutionalisierten System und dem, den innovati-
ven, marktwirtschaftlichen Bedingungen zugewandten System beschreiben. Es
basiert auf einem �ber Jahrzehnte im Kommunismus entwickelten Bildungssystem.
Aufgrund des sozial�konomischen Umbruchs ist es momentan in seinen Grundfe-
sten ersch�ttert. Vermutlich wird es seine Stabilit�t erst wiederfinden, wenn seine
Organisationsstrukturen erneuert und den neuen wirtschaftlichen Bedingungen
angepa§t worden sind. Unter welchen Schwierigkeiten das Bildungssystem nach
der Wende zu leiden hat, und ob und in welcher Form es sich zu erneuern beginnt,
soll die nachfolgende Bestandsaufnahme zeigen. Eine Bestandsaufnahme, die
vermutlich, zumindest partiell, schnell dem historischen Anachronismus zum Opfer
fallen wird. Wichtig f�r das Verst�ndnis der Ausgangssituation der Projektteilneh-
mer ist sie allemal, denn sie bildet die Ursprungsbedingungen ab, unter denen sich
berufliche Identit�t weiterentwickeln kann.

Der postkommunistischen Republik Polen wurde durch die ersten freien Wahlen
nach dem zweiten Weltkrieg zum Sejm und zum Senat endg�ltig die Anerkennung
der internationalen Staatengemeinschaft als demokratisch, verl�§liche Instanz zu-
teil. Im Zuge der Umstrukturierung des politischen und �konomischen Systems ist
die Assimilierung des Bildungssystems an die neuen marktwirtschaftlichen Bedarfe
n�tig. Bis dato findet Berufsausbildung �berwiegend innerhalb einer zentralistisch
gelenkten schulischen Ausbildungsform statt. Eine Umorientierung mu§ von daher
diesen realen Gegebenheiten Rechnung tragen und es erscheint unwahrschein-
lich, da§ das Bildungssystem kurzfristig, quasi �ber Nacht, konvertierbar sein wird.
Gleich mit der Initiierung der 'Gespr�che am Runden Tisch' von Februar bis April
1989 wurde in Polen eine Kommission gebildet, die sich mit den Fragen der
Neuausrichtung der Normen und Werte von SchulÐ und Hochschulfragen zu be-
fassen hatte. In dieser Runde wurde der geistige Unterbau f�r eine neue Ausbil-
dungsstruktur geschaffen, an deren Konzeption auch der sp�tere Erziehungsmini-
ster Henryk SAMSONOWICZ beteiligt war (vgl. W�HLKE 1991, S. 388Ð389).
Grunds�tzlich ging die Zielsetzung weg von dem bis dahin weitgehend einheitli-
chen SchulÐ und Unterrichtssystem, hin zu mehr Flexibilit�t, Originalit�t und
Spontaneit�t der curricularen Abl�ufe. Durch diese Gewichtung sollte der Einflu§
der politischen Parteien minimiert oder gekappt werden. Wie starr und straff der ge-
samte Schulapparat vor der Wende durchorganisiert war, l�§t sich trefflich durch
ein Zitat aus berufenem Munde belegen, in dem ein polnischer 'Insider' der Ju-
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gendszene und anerkannter Wissenschaftler der Akademie der Wissenschaften in
Warschau hierzu feststellt:
"It is fairly easy to present a simplified picture of the state of affairs in Polish educa-
tion before the period of the great breakthrough. The fundamental feature of the
school system was its uniformity: uniform types of schools throughout the country, a
uniform program for all schools of a given type, everything in the program equally
obligatory for all students, uniform textbooks for every subject and for every school
grade, and a uniform system of teacher training for each type of school" (KOZAKIE-
WICZ 1992, S. 91).
In der ideologischen Diktion wurde Bildung und Erziehung als die grundlegende
Triebkraft f�r die Weiterentwicklung des sozialistischen Einheitsstaates gewertet
(W�HLKE 1991, S. 381). Durch die Komplexit�t uniformer Ausbildungsstrukturen,
sollte die besondere Verantwortung des Staates f�r seine B�rger, von Kindesbei-
nen an, suggeriert werden. Indem die "SchutzÐFunktion des sozialistischen Staa-
tes" (CLAU§EN 1989, S. 114) betont wurde, lag das eigentliche Bestreben der Ka-
der m.E. wohl mehr darin begr�ndet, die Kontrolle �ber das Erziehungssystem zu
wahren und dessen Bildungsinhalte zu monopolisieren. Ein �ber Jahrzehnte hin
funktionierendes System, um den Nachwuchs 'auf Linie' zu halten und kritische
Nachfragen zu unterdr�cken bzw. gar nicht erst aufkeimen zu lassen.

Mit der Neufestlegung der LehrÐ und Stundenpl�ne, die das Erziehungsministe-
rium im September 1990 vorstellte, wurde keine umfassende Reformierung einge-
leitet. Sie legte lediglich ein allgemeinverbindliches Minimum f�r die Lehrpl�ne
fest, was den Lehrkr�ften die M�glichkeit geben sollte, ihren Unterricht den situati-
ven Bedingungen besser anpassen zu k�nnen, um somit auch den aktualen Be-
d�rfnissen der Sch�ler besser gerecht werden zu k�nnen. Im neu definierten und
mehrmals �berarbeiteten Schulgesetzentwurf ist alter, parteiÐideologischer Ballast
abgeworfen worden. Als Erziehungsziele werden die Heranf�hrung der Sch�ler an
demokratische Gesellschaftsformen und an rechtsstaatliche Grunds�tze festgelegt
(vgl. W�HLKE 1991, S. 390). Wenn auch die didaktischen Zielsetzungen ver�ndert
wurden, so wird doch nach wie vor in den staatlichen Schulen nach den alten, in
einigen F�chern modifizierten Lehrpl�nen, unterrichtet.
Bisher ist also (lediglich) der politische Wille zum demokratischen Bekenntnis for-
muliert und man ist noch weit von konkreten inhaltlichen �nderungen entfernt.
Dazu geh�rt u.a. eine grundlegende, marktwirtschaftlich orientierte Umstrukturie-
rung des verkrusteten Ausbildungsapparates und seiner Lerninhalte. die bisher
wenig Flexibilit�t aufzubringen hatten. Sicherlich mu§ den Lehrst�tten und Bil-
dungstr�gern ein erh�htes Ma§ an Autonomie zugestanden werden, was den poli-
tisch Verantwortlichen einen aufrichtigen Verzicht traditioneller Pfr�nde abverlan-
gen wird. Nur so wird sich berufliche Ausbildung der wachsenden Geschwindigkeit
der gesellschaftlichen und �konomischen Ver�nderungen anpassen k�nnen.

Die Struktur des Bildungswesens

Das polnische Bildungswesen basiert auf dem alten kommunistischen Schulwesen
(Gesetz �ber die Entwicklung des BildungsÐ und Erziehungssystems von 1961),
und eine Ver�nderung der Strukturierung der g�ltigen Schulformen ist im Moment
vertan, zumal die Gelegenheit mit der Einf�hrung des neuen SchulÐ und Bildungs-
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gesetzes im Jahre 1991 g�nstig gewesen w�re. Ganz im Gegensatz zum deut-
schen Bildungssystem, das in seiner Komplexit�t f�r den Laien und manchmal
auch f�r den Fachmann nicht mehr zu durchschauen ist, basiert das polnische Bil-
dungswesen auf wenigen (Grund)Schulformen, die allerdings besonders im Be-
reich des Berufsschulwesens nach den jeweiligen Berufsw�nschen stark ausdiffe-
renziert werden.
Der Gesamtkomplex des Bildungsressorts ist dem Erziehungsministerium zuge-
wiesen und somit dem Erziehungsminister unterstellt. Der Minister ernennt den Ku-
rator oder die Kuratorin und den / die Vizekuratorin. Das Kuratorium ist innerhalb
seines Geltungsbereiches in der Woiwodschaft (eine Woiwodschaft ist die h�chste
politische Ebene unter dem Gesamtstaat) f�r die Verwaltungsaufsicht und die p�d-
agogische �berwachung des Schulsystems zust�ndig (vgl. W�HLKE 1991, S. 47
und 136f).
Aus meinen Erfahrungen heraus, die ich als Delegationsmitglied des Nieders�ch-
sischen Kultusministeriums in Polen gemacht habe, wird bei den polnischen Re-
pr�sentanten aus Ministerien und Kuratorien die Einhaltung der administrativen
'Hackordnung', zumindest von Seiten der ministeriellen Ebene, eingefordert. Dem
gegen�ber steht das Bem�hen der Kuratorien auf Eigenst�ndigkeit und Unabh�n-
gigkeit. Dies verwundert auch wenig, da die Kuratorien die gro§e Last der gegen-
w�rtigen Krise hautnah �ber die Berichte ihrer Schulleiter und Visitatoren
(Schulaufsicht) erleben und zu schultern haben. In Krisenzeiten mu§ Hilfe
manchmal besonders schnell und unb�rokratisch eingeleitet werden, so da§ lange
Antragswege und Formalien unpopul�r sind. Ein weiteres Kriterium, welches den
Abnabelungstendenzen der Kuratorien f�rderlich ist, sind die sp�rlich flie§enden
Mittel aus Warschau. Innerhalb der Umstrukturierungsma§nahmen ist man dazu
�bergegangen, die Grundschulen den Gemeinden direkt zu unterstellen. Derzeit
denkt man �ber weitere Dezentralisierungsm�glichkeiten der weiterf�hrenden
Schulen nach, die ab 1997 dem Verwaltungsbereich der Woiwodschaft zugeordnet
werden sollen. Das Kuratorium soll fachliche Aufsichtsbeh�rde bleiben. Es kann
seinerseits Befugnisse der Fachaufsicht auf die Schuldirektoren �bertragen
(W�HLKE 1991, S. 136). Deren Hauptaufgabe besteht darin, f�r den geregelten
innerschulischen Ablauf Sorge zu tragen. Sie sind per Schulgesetz pers�nlich f�r
die Sch�ler an ihrer Schule verantwortlich, was zu Zeiten der Finanznot und der
d�nnen 'Personaldecke' ein besonders schwieriges Unterfangen sein d�rfte.

Verfolgen wir die M�glichkeiten, die der polnische Staat f�r die (berufliche) Bildung
seiner Jugend bereith�lt:

¥ Den Sockel in der Struktur des Bildungswesens bildet die Vorschulerziehung,
die f�r Kinder vom dritten bis zum siebten Lebensjahr vorgesehen ist, und die
mit der Erziehung in unseren Kinderg�rten vergleichbar ist. Sie bildet ein fl�-
chendeckendes Angebot, was den Kindern (besonders nach der politischen
Wende) in spielerischer Form einen Einstieg in die Aufgaben des schulischen
Alltags und in den sozialen Umgang miteinander geben soll. Das Angebot der
Vorschulerziehung ist f�r Elternpaare, die beide berufst�tig sind, von existentiel-
ler Wichtigkeit, da ein Alleinverdiener unter dem Druck steigender Lebenshal-
tungskosten nur in privilegierten Ausnahmef�llen in der Lage ist, die Familie zu
ern�hren. Es gibt weiterhin eine Garantie auf einen Vorschulplatz ('Klasse 0'),
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die sich allerdings dadurch relativiert, da§ diese Pl�tze nun nicht mehr kosten-
frei zur Verf�gung gestellt werden, was f�r die Familien eine finanzielle Mehrbe-
lastung bedeutet, die nicht jede zu tragen imstande ist.

¥ F�r alle polnischen Jugendlichen besteht bis zum 15. Lebensjahr die allge-
meine Schulpflicht, und von daher ist der Besuch der Grundschule mindestens
bis zu diesem Zeitpunkt verbindlich. Einzige Ausnahme bilden die Sonderschu-
len, die ersatzweise f�r lerngeschw�chte Kinder angeboten werden. Die Grund-
schule vermittelt �ber den Zeitraum von 8 Jahren Grundlagenkenntnisse der
allgemeinbildenden F�cher und ist eine Vollzeitschule (vgl. W�HLKE 1991, S.
391f). Die Sch�ler k�nnen sich ab der vierten Klasse f�r eine Fremdsprache
entscheiden. Derzeit werden russisch, englisch, deutsch und franz�sisch obli-
gatorisch zur Auswahl angeboten. Allerdings fehlen besonders in den F�chern
der neu angebotenen westlichen Sprachen Lehrkr�fte die qualifiziert sind, die-
se zu unterrichten. Mit Beginn des sechsten Schuljahres bis zum Ende des ach-
ten Schuljahres (Grundschulende), k�nnen sich die Sch�ler f�r ein Betriebs-
praktikum entscheiden. Dieses Angebot ist neu hinzugekommen und es befin-
det sich gerade in der Anlaufphase. Es symbolisiert vielleicht in einem ersten
Schritt den Stellenwert, der in Zukunft der beruflichen (Teil)Ausbildung und ihrer
Verzahnung mit staatlicher Ausbildung zugemessen werden k�nnte.

¥ Nach Abschlu§ der Grundschule steht der Sch�ler vor der grunds�tzlichen Ent-
scheidung, sich vom Wissen her breit gef�chert und mit allgemeinbildenden
Schwerpunkten auf dem Lyzeum weiter ausbilden zu lassen, oder sich f�r eine
Ausbildung zu entschlie§en, deren Ziel haupts�chlich auf eine speziell berufli-
che Qualifikation ausgerichtet ist. Beide Entscheidungen erm�glichen, nach er-
folgreichem Abschlu§, den Zugang zu einem universit�ren Studium. Aufgrund
der gro§en Anzahl von Studierwilligen sind jedoch in vielen F�chern Aufnah-
mepr�fungen zu meistern. Wem das verh�ltnism�§ig lange Studium zu auf-
wendig und zeitintensiv erscheint, dem bietet sich die M�glichkeit zu einem Be-
rufsfachstudium. In diesem Studium werden dem Absolventen des Lyzeums,
der ja bereits ein breit gef�chertes und fundiertes allgemeines Grundwissen
besitzt, berufsÐ und fachpraktische Inhalte auf einem hohen Niveau vermittelt.
Damit soll demjenigen Jugendlichen ein m�glichst schneller Eintritt in das be-
rufliche Leben erm�glicht werden, der schnell seine eigene Existenz gr�nden
will.

¥ Die Schulen mit besonderer berufsspezifischer Lehrplanausrichtung sind die
Berufsschulen, die Technika und die Fachlyzeen. Diese Schulen sind f�r das in
dieser Arbeit untersuchte Lehrlingsprogramm besonders wichtig, denn die Be-
rufsschule ist der Schultyp, der mit der Ausbildung der polnischen Jugendlichen
in Deutschland vergleichbar ist. Au§erdem sind ihm diejenigen weiterf�hrenden
Schulen angegliedert, die den Zugang zum Studium er�ffnen k�nnen, eine
vielleicht interessante Perspektive f�r Jugendliche aus dem Pilotprojekt.
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Abb. 4: Die Grundz�ge des polnischen schulischen Bildungssystems
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Von den Sch�lern aus der Grundschule entscheiden sich f�r die diversen Weiter-
bildungsm�glichkeiten (SWIERSZCZ, Polnisches Erziehungsministerium, MEN.
Vortrag im ZZDZ in Warschau am 15.05.1995):

30% f�r das Lyzeum,
23% f�r das Technikum,
5% f�r das Fachlyzeum und
40% f�r die Berufsschule.

Um m�gliche Entwicklungstendenzen nachvollziehen zu k�nnen, will ich auf die-
sen Teilbereich im folgenden gesondert eingehen.

Die Struktur des Berufsausbildungssystems

Die nachfolgende Abb. 5 untergliedert die M�glichkeiten der berufspraktisch orien-
tierten Schulen in den metallverarbeitenden Berufen, also in denjenigen Fachbe-
reichen, in denen die Teilnehmer des Pilotprogramms ausgebildet werden. Sie ist
aus Informationsgespr�chen hervorgegangen, die ich am Rande meiner offiziellen
Besuche in Polen mit Schulleitern und Vertretern des Kuratoriums f�hren konnte.
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Das Ger�st spiegelt die Ausbildungszweige in der Zespol Szk�l Samochodowych
(KfzÐSchulzentrum) in Posen wider, die ich im Anschlu§ durch Besuche von ande-
ren KfzÐSchulen und metallbearbeitenden Schulen modifizieren und erweitern
konnte. Alle aufgelisteten Schultypen geh�ren in den Bereich der Berufsschulen,
Technika und Fachlyzeen.

Abb. 5: Die berufsbezogene Ausbildung

Schulform: Vorbildung: Dauer: Abschlu§:

Berufsvorbereitungsschule Grundschule 2 Jahre Anlernberufe

Berufsschule Grundschule 3 Jahre Facharbeiter

Technikum Berufsschule 3 Jahre Fachdiplom / Abitur

Technikum Grundschule 5 Jahre Fachdiplom / Abitur

Fachlyzeum Grundschule 4 Jahre Abitur

Technisches Lyzeum (im Versuch) Grundschule 4 Jahre Abitur mit berufsspezif. 
Qualifizierung

Technikum, Abendschule Berufsschule 3 Jahre Fachdiplom / Abitur

Abb. 5 ber�cksichtigt nicht diejenige berufliche Ausbildungsvariante, die f�r Er-
wachsene angeboten wird. Sie ist f�r jene Personen gedacht, die nach dem
Grundschulende eine weitere schulische Qualifikation abgelehnt haben und sp�ter
einen Abschlu§ nachholen m�chten. Diese Gruppe kann, wenn sie eine ausrei-
chend lange Zeit als ungelernte Arbeiter in einem handwerklichen Betrieb gearbei-
tet hat, eine Schule f�r 'berufliche Vervollkommnung' besuchen (Zaklad Doskona-
lenia Zawodowego / ZDZ) und im Anschlu§ die Gesellenpr�fung ablegen. Diese
ZDZs haben sich aus der kommunistischen �ra in die neue Zeit 'gerettet' und sind
der gr�§te nichtstaatlich organisierte Bildungstr�ger in Polen. Sie bieten berufliche
Ausbildung in regionalen Handwerksberufen ebenso an, wie weiterf�hrende Be-
rufsbildungsabschl�sse (im Fachlyzeum und Technikum). Sie finanzieren sich �ber
Schulgeld und Zusch�sse des regionalen Arbeitsamtes. In den Regionen, wo sie
die Grundversorgung der Ausbildung erm�glichen, werden sie �ber Zusch�sse des
Kuratoriums mitfinanziert.

W�hrend einer zweiw�chigen Studienreise einer deutschen Fachkr�ftedelegation
der Berufsbildung nach Polen, an der ich als Tutor im Auftrage des Bundesministe-
riums f�r Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie in Bonn (BMBF) im
Mai 1995 teilnahm, wurden wir �ber die gegenw�rtigen Umstellungsschwierigkei-
ten des polnischen Bildungssystems unterrichtet. �ber die polnische Partnerorga-
nisation der CDG, die weiter vorn beschriebenen �rtlichen ZDZs und deren Dach-
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Berufsschule Klasse:
Feinmechaniker 1. 2. 3. total

Pflichtf�cher:
Polnisch 3 2 2 7
Wahlfremdsprache 1 1 1 3
Geschichte 1 2 Ð 3
Gemeinschaftskunde Ð Ð 2 2
Mathematik 2 2 2 6
Physik 2 1 Ð 3
Sport 2 2 2 6
Wehrvorbereitung 1 1 Ð 2
Familienlebenvorbereitung 0,5 0,5 0,5 1,5
Klassenlehrerstunde 0,5 0,5 0,5 1,5
Technisches Zeichnen 3 2 Ð 5
Maschinenbaukunde Ð 2 Ð 2
Elektrotechnik Ð 2 Ð 2
Technologie 3 4 2 9
Arbeitsrecht / Arbeitshygiene Ð Ð 1 1
Betriebswirtschaft Ð 1 1 2
Berufspraxis 12 12 21 45
Religion (2) (2) (2)

Erg�nzungsf�cher:
Biologie und Naturschutz;
Chemie oder Geographie 2 Ð Ð 2
Recht; �konomie; Naturschutz
oder Zivilisationsprobleme 1 1 1 3

gesamt: 3 4 3 6 3 6 106

Bibliotheksnutzung 2 Std. pro Jahr

fakultative F�cher:
Plastische Kunst 1 1 Ð 2
Musik 1 1 Ð 2
Ausgleichsunterricht 2 Ð Ð 2
Sport; Freizeitbesch�ftigung 2 2 2 6
Chor; Tanz; Orchester 1Ð2 Std. nach
Rationalisierung; Erfindungen Bedarf

verband ZZDZ in Warschau, wurden Kontakte zu den unterschiedlichen Repr�sen-
tanten des polnischen Bildungssystems erm�glicht. Einige Inhalte der Referate, die
den schwierigen Umwandlungsproze§ gewisserma§en 'aus erster Hand' und ak-
tuell wiedergeben, haben im weiteren Verlauf dieser Ausf�hrungen Ber�cksichti-
gung gefunden. Ich habe sie den Ged�chtnisprotokollen und Aufzeichnungen ent-
nommen, die ich f�r die CDG erstellt habe, und die f�r das "Internationale Hand-
buch der Berufsbildung" neueste Erkenntnisse liefern sollen1.

Die Berufsvorbereitungsschule ist
eine vorgeschaltete Berufsschule
f�r Jugendliche, die keine andere
Ausbildung bekommen. Sie stellt
die unterste Stufe der Qualifika-
tion f�r einen Beruf auf dem Ar-
beitsmarkt dar. Im Ausbildungs-
system spielt sie eine unterge-
ordnete Rolle und wird von nur
wenigen Sch�lern ausgew�hlt
(SWIERSZCZ, Polnisches Erzie-
hungsministerium [MEN]. Vortrag
im ZZDZ in Warschau am 15.05.
1995). Die Berufssch�ler, oder
auch Berufsgrundsch�ler, stellen
das Gros aller Grundschulabsol-
venten. Ich habe mich gegen den
Terminus Berufsgrundsch�ler
entschieden, der in Fachkreisen
in Deutschland als �bersetzung
dient und an seine Stelle, aus
Gr�nden der gr�§eren Plastizit�t,
die bei uns gebr�uchlichen Be-
griffe Berufssch�ler und Berufs-
schule gew�hlt. In den etwa
zehntausend polnischen Berufs-
schulen werden zur Zeit zwei Mil-
lionen Sch�ler von neunzigtau-
send Berufsschullehrern ausge-
bildet. 40% der Lehrer unterrich-
ten allgemeinbildende F�cher
und 60% berufsspezifische F�-
cher und Praxisf�cher (ebd.). Die
Ausbildungszeit in diesem

1Das "Internationale Handbuch der Berufsbildung" erscheint als eine von Zeit zu Zeit nach L�ndern
aktualisierte Schriftenreihe der Carl Duisberg Gesellschaft e.V..
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Berufsschule Klasse:
KfzÐMechaniker 1. 2. 3. total

Pflichtf�cher:
Polnisch 3 2 2 7
Wahlfremdsprache 1 1 1 3
Geschichte 1 2 Ð 3
Gemeinschaftskunde Ð Ð 2 2
Mathematik 2 2 2 6
Physik 2 1 Ð 3
Sport 2 2 2 6
Wehrvorbereitung 1 1 Ð 2
Familienlebenvorbereitung 0,5 0,5 0,5 1,5
Klassenlehrerstunde 0,5 0,5 0,5 1,5
Technisches Zeichnen 2 Ð Ð 2
Maschinenbaukunde Ð 2 Ð 2
Elektrotechnik Ð 2 Ð 2
Technologie 4 2 2 8
Str.verkehrsvorschr. (Theorie) Ð 1 Ð 1
KfzÐInstandhaltung Ð 1 Ð 1
Arbeitsrecht / Arbeitshygiene Ð Ð 1 1
Betriebswirtschaft Ð 1 1 2
Berufspraxis 12 14 21 47
Religion (2) (2) (2)

Erg�nzungsf�cher:
Biologie und Naturschutz;
Chemie oder Geographie 2 Ð Ð 2
Recht; �konomie; Naturschutz
oder Zivilisationsprobleme 1 1 1 3

gesamt: 3 4 3 6 3 6 106

Bibliotheksnutzung 2 Std. pro Jahr
Fahrstunden (Praxis) insg. 18 Std. 3. Klasse

fakultative F�cher:
Plastische Kunst 1 1 Ð 2
Musik 1 1 Ð 2
Ausgleichsunterricht 2 Ð Ð 2
Sport; Freizeitbesch�ftigung 2 2 2 6
Chor; Tanz; Orchester 1Ð2 Std. nach
Rationalisierung; Erfindungen Bedarf

Berufsfeld betr�gt drei Jahre und findet �berwiegend in einer staatlichen Voll-
zeitschule statt. Die Sch�ler lernen im Klassenverband, wobei das Hauptgewicht in
der Vermittlung von GrundÐ und Fachkenntnissen liegt. Der Unterricht ist im Ver-
gleich mit der deutschen Berufsausbildung verh�ltnism�§ig breit gef�chert und
bildet die Sch�ler zu guten 'Allgemeinkundlern' aus.

Die ausgewiesenen Lehrpl�ne
f�r die Berufsschulen sind datiert
vom 30.01. 1986 und seither
g�ltig. Da es keine Pl�ne neue-
ren Datums gibt, habe ich die
hinzugekommenen Unterrichts-
f�cher in die Tabellen integriert
(Religion, Wahlfremdsprache). In
den Lehrpl�nen f�r die Feinme-
chaniker und die KfzÐMechani-
ker, in denen die Lehrf�cher und
die Stundenanteile ausgewiesen
sind, l�§t sich f�r das erste Lehr-
jahr in etwa eine prozentuale Ge-
wichtung von 50 Anteilen allge-
meinbildender F�cher zu 50 An-
teilen berufsspezifischer F�cher
(incl. der Berufspraxis) ablesen.
Im allgemeinen Bereich wird die
polnische und russische Sprache
und neuerdings auch, wahlweise
f�r russisch, die deutsche bzw.
englische oder franz�sische
Sprache angeboten. Die russi-
sche Sprache ist noch sehr domi-
nant, gefolgt von der deutschen,
die mittlerweile mit 9,5% Platz
zwei in der Rangliste der meist-
gelernten Fremdsprachen ein-
nimmt (H�RNER, Vortrag in der
CDG in Hannover am 27.04.
1993). Des weiteren werden im
nicht fachlichen Bereich Ge-
schichte, allg. Mathematik und
Physik, Staatskunde, Sport und
Verteidigung angeboten und als
neues Fach wieder Religion, erst-
mals vom Erziehungsministerium

f�r das Schuljahr 1990 / 91 im Lehrplan zugelassen (vgl. KOZAKIEWICZ 1992, S.
94). Der Fachkundebereich untergliedert sich zu einem Drittel in fachlichen
Unterricht (Technologie, Elektrotechnik) und zu zwei Dritteln in Praxisunterricht in
der Schulwerkstatt. Im zweiten Lehrjahr verschieben sich die Gewichtungen
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zugunsten einer breiten Angebotspalette des Fachkundeunterrichts, und im dritten
Lehrjahr bestimmt der Praxisunterricht mit einem Wochenvolumen von drei Tagen
das Schuljahr.

F�r die schulische Weiterqualifizierung der Absolventen der Berufsschulen, bietet
das polnische Schulsystem die M�glichkeit eines DiplomÐAbschlusses im Tech-
nikum. Zum Ausgleich gegen�ber denjenigen Jugendlichen, die den Einstieg in
das Technikum direkt �ber die Grundschule gew�hlt haben und f�nf Jahre bis zum
Abschlu§ ben�tigen, werden den Berufssch�lern zwei Jahre anerkannt. Die
Qualifikation des Technikums er�ffnet den Absolventen zweigleisige Perspektiven.
Sie k�nnen mit dem Fachdiplom in ihrem Berufsbereich arbeiten oder als
Abiturienten in den universit�ren Bereich �berwechseln. Die Jugendlichen, die
bereits w�hrend ihrer Grundschulzeit den Wunsch nach einem Universit�tsstudium
entwickeln, oder diejenigen Berufsschulabsolventen, die sich f�r das allgemeine
Abitur entscheiden, finden im Fachlyzeum eine Alternative zu dem Technikum. Der
Unterschied dieser beiden Schulformen liegt einerseits im Abschlu§ (vgl. Abb. 5)
und andererseits in den Unterrichtsf�chern begr�ndet. Im Fachlyzeum werden
mehr allgemeine F�cher gelehrt, dagegen stehen im Technikum die
berufsspezifischen F�cher im Mittelpunkt.

Seit 1995 l�uft ein Schulversuch, an dem sich 100 Schulen aus 39 Woiwodschaf-
ten freiwillig beteiligen (SWIERSZCZ, Erziehungsministerium). Im Technischen Ly-
zeum werden 12 berufliche Fachbereiche ausgebildet (z.B.: Elektro, Elektronik,
Holz, Dienstleistungen), die �konomisch interessant und auf dem Markt begehrt
und wettbewerbsf�hig sind. In den ersten beiden Ausbildungsjahren sind die Un-
terrichtsf�cher die gleichen wie im Lyzeum. In den verbleibenden beiden Jahren
liegt der Schwerpunkt auf der Vermittlung von berufsspezifischen F�cherschwer-
punkten. Der Abschlu§ ist das allgemeine Abitur mit einer entsprechenden berufs-
spezifischen Qualifizierung. Damit sollen die M�glichkeiten, berufsqualifiziert zu
lernen, erleichtert werden. Von den Technischen Lyzeen erhofft sich das Erzie-
hungsministerium einen h�heren Leistungsstandard der Berufseinsteiger. Es wird
nicht ausgeschlossen, da§ diese Schulform im Ministerium favorisiert wird und die
Berufsschule mittelfristig ersetzen soll. Wer das Diplom anstrebt, kann auf das
Technikum wechseln und den Abschlu§ nach einem Jahr erhalten. Insgesamt eine
f�r die Bildungsverwaltung finanziell g�nstigere Bildungsvariante, weil die kosten-
intensiven Praxisanteile in den Schulwerkst�tten und Labors verringert werden.

Berufsausbildung im Spannungsfeld wirtschaftlicher Entwicklungen

Im Berufsbildungssektor spiegeln sich die gegenw�rtigen wirtschaftlichen �nde-
rungsprozesse sehr deutlich wider. Bis 1989 war die Beteiligung privater Industrie-
zweige an der Berufsausbildung nur in klassischen Handwerksberufen, zumeist in
kleinen Familienbetrieben, ein nennenswerter Faktor. Dieses Zahnr�dchen galt im
ideologischen Getriebe der Staatsmacht eigentlich als unerw�nscht, war aber f�r
die Grundversorgung der Bev�lkerung unverzichtbar (W�HLKE 1993, S. 318f).
Au§erdem waren dies Betriebsgr�§en, die f�r staatliche Einflu§nahme
(Verstaatlichung) aufgrund ihres geringen wirtschaftlichen 'Outputs', keine Rolle
spielten. Die Anzahl der Handwerksbetriebe ist seither kontinuierlich gestiegen und
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hat sich allein im politischen Wendejahr 1989 um fast 100 000 Betriebe auf 482
000 erh�ht (1995 gesch�tzte 1 Mio. Handwerksbetriebe; KOSAKOWSKA vom Zen-
tralverband des polnischen Handwerks. Vortrag in Warschau am 26.05.1995). Da
es keine Verzeichnisse �ber Handwerksbetriebe gibt, kann ihre Anzahl nur ge-
sch�tzt werden. Z.Z. sind die neuen KleinÐ und Mittelbetriebe noch nicht vollst�ndig
vom Statistischen Zentralamt erfa§t (J.H. in der FAZ 1992). Seit jenem Jahr ist auch
das neue Handwerksgesetz in Kraft, wonach jeder Betrieb bis zu 15 Besch�ftigte
haben darf (W�HLKE 1993, S. 319). Der Handwerker mu§ seinen Betrieb selbst
f�hren und �ber eine entsprechende Qualifikation verf�gen (KOZAKOWSKA, Zen-
tralverband d. Handwerks). Die traditionelle Handwerksausbildung schult in Polen
etwa 11% der Gesamtzahl der Lehrlinge (H�RNER 1993, Vortrag in der CDG in
Hannover am 27.04.1993), etwa 200 000 Lehrlinge in 60 000 Werkst�tten. Sie ist
formal mit der deutschen Handwerksausbildung vergleichbar. Der Betrieb bekommt
f�r die Ausbildung des Jugendlichen eine R�ckzahlung des Lehrlingslohnes aus
dem staatlichen Arbeitsfond. Wenn der Lehrling die Gesellenpr�fung besteht, wird
dem Betrieb ein einmaliger fiskalischer Bonus in H�he des zehnfachen gesetzli-
chen Mindestlohnes gew�hrt, z.Z. etwa 3 000 neue 'Polnische Zloty' (PZl)
(KOSAKOWSKA, Zentralverband d. Handwerks).
Die Fachaufsicht wird von der Kammer gef�hrt, die Mitgliedschaft ist freiwillig. Dies
hat Geschichte und entspricht einer traditionellen Abneigung der Polen gegen
Pflichtmitgliedschaften (WRZESNIEWSKI, Landeskammer der Wirtschaft. Vortrag
im ZDZ Warschau am 16.05.1995). �ber die Kammern wird auch der Gesellenbrief
ausgeh�ndigt, der den gleichen juristischen Stellenwert wie das Abgangszeugnis
der staatlichen Berufsschulen hat. Allerdings sind die handwerklichen Abschl�sse,
aus Sicht des Zentralverbandes des polnischen Handwerks, bei der Wirtschaft be-
gehrter. Im Gegensatz zur staatlichen Ausbildung, bei der die praktische Note in
der Schulwerkstatt ermittelt wird, tritt an diese Stelle die Note des Gesellenbriefes.
Der Betrieb mu§ einen Meister als Ausbilder besch�ftigen, und die Vertragsgrund-
lage ist ein Ausbildungsvertrag zwischen Betrieb und Lehrling (KOSAKOWSKA,
Zentralverband d. Handwerks). Mit Beginn des Jahres 1993 trat die neue Ausbil-
dungsordnung in Kraft. Sie regelt die Ausbildung und unterstellt diese den zust�n-
digen Innungen. Au§erdem erlaubt sie den Betrieben so viele Lehrstellen einzu-
richten, wie Arbeitnehmer in ihnen besch�ftigt sind. Die Zahl der Berufsbilder
wurde deutlich gestrafft, von 500 auf 138 Berufe (SWIERSZCZ, Erziehungsministe-
rium). Die Innung stellt die unterste Organisationsstufe im Ort oder in der Stadt dar.
In kleinen Orten vertritt eine Brancheninnung mehrere Fachbereiche. In Polen gibt
es derzeit 440 Innungen, deren Mitgliedschaft ebenfalls, wie bei den Kammern,
freiwillig ist. Auf Woiwodschaftsebene wird das Handwerk durch 26 Handwerks-
kammern vertreten, deren Zust�ndigkeitsbereich oft mehrere Woiwodschaften um-
fa§t (KOSAKOWSKA, Zentralverband d. Handwerks).

In einem Gesetz �ber die zuk�nftigen administrativen Verfahrensweisen sollen den
Wirtschaftsverb�nden die politischen Rahmenbedingungen vorgegeben werden.
Die Arbeit hier�ber ist in den Parlamentsaussch�ssen abgeschlossen. Danach
sind die folgenden Verb�nde als �bergeordnete Interessensvertreter der Wirtschaft
vorgesehen:

¥ Zentralverband oder Dachverband des polnischen Handwerks
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¥ Gesamtpolnische Industriekammer
¥ Verband des polnischen Handwerks
¥ Verband der polnischen Transportunternehmer

Besonders �ber die Notwendigkeit einer Industriekammer wird auf Seiten der
Gro§betriebe heftig diskutiert, die hinter einer Interessensvertretung tendenziell
eher eine Beschneidung ihrer M�glichkeiten als eine Verbesserung vermuten,
zumal im gleichen Zuge die Pflichtmitgliedschaft in den Verb�nden eingef�hrt wer-
den soll. F�r den handwerklichen Teil wird an eine Wiedereinf�hrung der Registrie-
rung �ber Handwerkslisten nachgedacht.

Mit der Orientierung zur sozialen Marktwirtschaft ver�ndert sich auch f�r die staatli-
chen Betriebe die Ausgangslage. Die ehemaligen Betriebsausbildungsst�tten, also
staatliche Gro§betriebe, die f�r die berufspraktische Ausbildung in Kooperation mit
der Berufsschule zust�ndig waren, und aus dessen Reservoir die Nachwuchskr�fte
f�r die volkseigenen Betriebe hervorgingen, stehen wegen ihrer Auftragslage und
fehlenden Subventionen am Rande des Konkurses. F�r die Berufsausbildungsst�t-
ten wird es erforderlich sein, in naher Zukunft eine perspektivistische Angleichung
an die neuen Wirtschaftsverh�ltnisse vorzunehmen. Die privaten Betriebe m�ssen
versuchen, unter ver�nderten wirtschaftlichen Vorzeichen zu bestehen und setzen
zwangsl�ufig neue Akzente und Inhalte bei der Berufsausbildung voraus. Die
staatlich gelenkte und organisierte Ausbildung richtet sich weniger nach dem be-
trieblichen Qualifikationsbedarf, sondern mehr nach den schulisch strukturierten
Gesichtspunkten. "Schulische Ausbildungssysteme funktionieren am besten bei
Berufen, in denen sich die Praxis recht gut simulieren l�§t, wie zum Beispiel in
kaufm�nnischen Berufen. GewerblichÐtechnische Berufe eignen sich hierf�r weni-
ger" (CDG [a] 1991, S. 23). Besonders im Ausbildungsbereich der KfzÐMechaniker,
aber auch abgeschw�cht in den Ausbildungsberufen MaschinenbauÐ und Feinme-
chaniker gilt, da§ sich Berufsschule und Privatbetrieb �ber eine gemeinsame
Ausbildungsform verst�ndigen m�ssen. Im Automobilbereich ist die ver�nderte
Wirtschaftslage f�r jeden offensichtlich. Autoh�user ausl�ndischer Hersteller
'schie§en �berall regelrecht wie Pilze aus dem Boden' und werden Zulieferer nach
sich ziehen. In Posen ist bereits zwischen einem gro§en polnischen Autoh�ndler
(KulczykÐTradex) und der deutschen Volkswagen AG ein Kooperationsgesch�ft
angelaufen mit dem Ziel, ausgew�hlte VWÐProdukte in Zukunft in Polen zu produ-
zieren und zu vertreiben. Der KfzÐBereich besitzt eine herausragende Stellung in
Polen. Die Industrie konnte allein im ersten Quartal 1993 ihre Produktion im Ver-
gleich zum Vorjahreszeitraum um 72,2% erh�hen (REPETZKI 1993, S. 2 und 5).
Und der KfzÐMarkt boomte im Jahresverlauf 1994 weiter, mit einer Verkaufssteige-
rung von (+)66% (REPETZKI 1994, S. 9). Es wird sich zeigen, ob sich diese Ent-
wicklung positiv auf die Arbeitschancen unserer in Deutschland ausgebildeten KfzÐ
Mechaniker auswirken kann.

Wie ich aus eigener Erfahrung wei§, sind die meisten Berufsschulen bzgl. KnowÐ
how und technischer Ausstattung nicht auf dem Stand, der f�r die Ausbildung in
diesem Technologiebereich n�tig w�re. In der KfzÐAusbildungsschule in Gniezno,
die ich im Juni 1993 besucht habe, werden von insgesamt 2 000 Sch�lern bereits
die H�lfte in Kooperation mit privaten Betrieben ausgebildet. Anstelle der Schul-
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werkstatt besuchen sie an zwei bzw. drei Tagen in der Woche, die Betriebsarbeits-
zeit richtet sich nach dem entsprechenden Schuljahr, einen privaten Ausbildungs-
betrieb. Das Lehrlingsgehalt ist au§erordentlich bescheiden und richtet sich nach
dem festgelegten industriellen Durchschnittslohn. Von diesem Mittelwert werden
dem Lehrling im ersten Lehrjahr im Minimum 3%, im zweiten 4% und im dritten 5%
garantiert. 1995 lag das durchschnittliche Einkommen eines Arbeitnehmers bei
umgerechnet etwa DM 400,00, so da§ rechnerisch die Lehrlingsverg�tung bei etwa
monatlich DM 15,00 liegt.
Auch f�r die Berufsschullehrer bahnt sich hier ein zweigleisiges Besch�ftigungs-
verh�ltnis an. Wegen ausgesprochener Finanzknappheit der Kommunen sind viele
der Lehrbeauftragten �ber ein Besch�ftigungsverh�ltnis in einem Privatbetrieb,
incl. privater Arbeitsvertr�ge, abgesichert und werden von der Berufsschule nur
noch als Honorarkraft gef�hrt und bezahlt. Die Lehrkr�fte, die hauptamtlich f�r die
Berufsschule t�tig sind, versucht man �ber Einnahmen aus KfzÐReparaturen in der
Schulwerkstatt zu finanzieren. Eine weitere Einnahmequelle stellen die schuleige-
nen Fahrschulen dar. Die Schule ist also weitestgehend auf autonome Finanzie-
rung ihrer Aufwendungen angewiesen. Die einzige Unterst�tzung von Seiten der
Kommune liegt oft darin begr�ndet, da§ die Schule sich auf staatlichem Grundbe-
sitz befindet und somit zumindest keine Mietkosten und sonstige Betriebskosten f�r
Strom, Wasser, Heizung usw. berechnet werden. Mit der Privatisierung der Ener-
gieversorgungsunternehmen hat sich f�r viele Schultr�ger eine �u§erst prek�re Fi-
nanzsituation ergeben. Da diese Leistungen nicht mehr quasi automatisch �ber
den Staat abgedeckt sind, ist eine Energieversorgung durch private oder halb-
staatliche Tr�ger nur bei entsprechender Liquidit�t abgesichert. Im Jahr 1994
sorgte die Drohung eines Energieversorgers f�r viel �ffentliche Aufregung. Ein
Elektrowerk in Lodz hatte angek�ndigt, die Energieversorgung einer Schule f�r
den Fall zu sperren, da§ das zust�ndige Kuratorium seinen Zahlungsverpflichtun-
gen auch weiterhin nicht nachk�me. Die chronischen Liquidit�tsprobleme der
Schulverwaltung d�rften mit ein Grund daf�r sein, da§ ganze Schulbereiche in
kommunale Tr�gerschaften �bergeben werden.

2.3 Wertewandel und berufliche Bildung im deutschÐpolnischen Ver-
gleich

Es ist unstrittig, da§ den Arbeitnehmern in Polen ein hohes Ausbildungsniveau zu
attestieren ist (HOLZER 1992, S. 22). Berufsausbildung allein stellte allerdings
einen unzureichenden Garant f�r finanziellen Erfolg im Beruf dar. Es kam vor, da§
ein ungelernter Arbeiter ein h�heres Einkommen hatte, als ein Ingenieur zu Beginn
seiner Laufbahn (W�HLKE 1991, S. 106). Entscheidend war die Eingliederung in
produktive Bereiche der Wirtschaft, die gegen�ber den "nichtproduktiven Sektoren
der Volkswirtschaft klar diskriminiert wurden" (ebd., S. 103). Zu dem nichtprodukti-
ven Bereich z�hlten im Kommunismus unter anderem auch die meisten Lehrt�tig-
keiten von Wissenschaftlern und Lehrern an Universit�ten und Schulen. Ihre Ver-
dienstm�glichkeiten bewegten und bewegen sich immer noch am unteren Ende
der Lohnskala. Die �konomische Situation der "Geistesarbeiter" verbesserte sich
nur, wenn sie in wichtige F�hrungspositionen der Partei aufsteigen konnten. Wer
zu der Gruppe der "Nomenklatura" (ebd., S. 365) z�hlen durfte, verdankte seinen
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Aufstieg der mitunter wohlfeil exhibierten Solidarit�t mit dem System. Kritische
Analysen und Querdenkertum waren keine gefragten Tugenden und wurden im
SchulÐ und Lehrbetrieb ausgeklammert.
Diese systemimmanente Ordnung strahlte bis in die Klassenzimmer der Schulen
und dokumentierte sich u.a. durch unbedingten Gehorsam gegen�ber Lehrern und
Vorgesetzten. Das Gruppenritual, zur Begr�§ung des Lehrers oder Besuchers
f�rmlich vom Sitzplatz hochzuschnellen, erlebe ich bei Schulbesuchen bis in die
heutige Zeit hinein (vgl. Kap. 7.4: Teilnehmerinterviews). Wahrscheinlich braucht es
in einer Phase, in der tradierte Normen und Werte '�ber Bord geworfen' werden
m�ssen, seine nat�rliche Zeit, bis sich die neuen Positionen im neu gebildeten ge-
sellschaftlichen Konsens wiederfinden. Der Jugend, und damit auch den Projektju-
gendlichen, d�rften die Arrangements innerhalb der neuen Wertelandschaft leich-
ter fallen, als den etablierten, �lteren Bev�lkerungsschichten, denn ihre tradierten
Wertmuster sind biographisch k�rzer entwickelt und entsprechend weniger mani-
fest in der Pers�nlichkeit verankert. In einem Gesetzentwurf, der die Mitverantwor-
tung der B�rger f�r das Gemeinwesen entwickeln soll, werden auf Woiwodschafts-
ebene und in den einzelnen Schulen 'R�te' gebildet. Das h�chste Mitbestim-
mungsgremium soll der 'Landeserziehungsrat' werden, der in �bereinkunft mit
dem Bildungsministerium die "Richtungen der staatlichen Bildungspolitik sowie der
Organisation der Bildung" bestimmen soll (W�HLKE 1991, S. 390).

Durch die Abkehr Polens von der Planwirtschaft ver�ndern sich die Regularien der
Berufsausbildung, und der Staat wird sein Bildungsmonopol beschneiden m�ssen.
In welche Richtung sich die berufliche Bildung entwickeln wird, steht derzeit im Un-
gewissen. Derzeit scheint eine gewisse Stagnation in der beruflichen Bildung
vorzuherrschen, wenngleich sich durch private Initiativen erste Innovationen an-
deuten. Es gibt mittlerweile eine Menge private Schulen, die explizit f�r neue Wirt-
schaftszweige, bspw. kaufm�nnische �bungsfirmen, Computertechnik u.�., ausbil-
den. Polen befindet sich seit dem Jahr 1989 in einer wirtschaftlichen �bergangssi-
tuation, deren Gleichgewicht behutsam wiederhergestellt werden mu§. Dabei ist es
denkbar, da§ sich das Land bew�hrter Ausbildungsmodule westeurop�ischer L�n-
der bedient und diese in sein System einzuflechten sucht. In Polen sind derzeit be-
sonders �bernahmem�glichkeiten von Teilen des dualen Systems der Bundesre-
publik, sowie des schulisch orientierten, franz�sischen Ausbildungssystems mit
seinen unterschiedlichen Qualifizierungsebenen in der Diskussion. Das duale Sy-
stem d�rfte m.E. auf nationaler Ebene derzeit keine realistische Adaptionsm�glich-
keit bieten. Es wird getragen von einem Konsens im gesellschaftlichen "System der
Sozialpartnerschaften" (vgl. H�RNER [a] 1993), das sich sukzessive strukturell
entwickelt hat, das administrativ �beraus schwierig umzusetzen ist und das, nicht
zuletzt, in seinen Gesamtkosten kaum mehr zu finanzieren ist. Au§erdem setzt es:
"ein gut funktionierendes Selbstverwaltungssystem der Wirtschaft É verbunden mit
einer florierenden oder zumindest gut funktionierenden wirtschaftlichen Konjunktur"
voraus (vgl. Statement H�RNER in: BUTRYMOWICZ / EICHLER / GRIESE 1995, S.
113). In welche Richtung sich Berufsausbildung in Polen auch weiterentwickeln
wird, eine Erneuerung der staatlichen Ausbildung kann nur erreicht werden, wenn
die n�tigen finanziellen Mittel zur Verf�gung stehen. Aufgrund der eklatanten Fi-
nanzknappheit der �ffentlichen Kassen befindet sich das antiquierte polnische
Ausbildungssystem quasi bis auf weiteres in einem gesamtstaatlichen Bildungsmo-
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ratorium. Im Zuge regionaler Einzell�sungen wird versucht, den jeweiligen wirt-
schaftlichen Bed�rfnissen vor Ort durch Ausbildungspartnerschaften mit der Indu-
strie nachzukommen. In dem sozialistisch gepr�gten Wirtschaftssystem der Repu-
blik Polen war der privatwirtschaftlich organisierte Produktionsteil fast v�llig zum
Erliegen gekommen und stellte keine relevante Gr�§e dar. Entsprechend der Ver-
teilung der Machtverh�ltnisse bestimmte der Staat allein die Inhalte der beruflichen
Bildung und damit auch ihre Leistungskriterien und Ausbildungsregularien. Diese
Situation hat sich bis heute im wesentlichen nicht ge�ndert. Wahrscheinlich stellt in
der aktuellen wirtschaftlichen Situation die grundlegende Reform des Ausbildungs-
systems und mithin ihre Anpassung an die ver�nderten marktorientierten Regula-
rien f�r die verantwortlichen Bildungspolitiker eine nicht zu bew�ltigende Sisy-
phusarbeit dar. Wo staatliche Betriebe teilstillgelegt oder privatisiert werden bzw.
gegen den wirtschaftlichen Kollaps ank�mpfen, sind die R�ume f�r bildungspoliti-
sche Aktivit�ten zwangsweise zusammengeschrumpft. Die Unternehmen k�nnen
sich nicht mehr durch staatlich abgesicherte Planvorgaben finanzieren und sind,
wie ihre westlichen Kollegen, marktwirtschaftlichen Gesetzm�§igkeiten und Quali-
t�tskriterien unterworfen. In welcher Form sich die Privatwirtschaft an der Be-
rufsausbildung aktiv beteiligen wird bzw. diese mitfinanzieren wird, ist augenblick-
lich schwer zu prognostizieren. Von entscheidender Bedeutung wird sein, welche
Privatunternehmen oder Staatsbetriebe sich im wirtschaftlichen Bereich konsolidie-
ren k�nnen und somit �berhaupt imstande sein werden, einen relevanten finanziel-
len Beitrag in die berufliche Ausbildung zu investieren. F�r einige Branchen k�nnte
es von Vorteil sein, wenn die Ausbildung, analog zum dualen System, in einen
staatlichen und einen privaten Verantwortungsbereich �bergehen w�rde. Dies
k�me bspw. den vielen neu gegr�ndeten KfzÐWerkst�tten und anderen kleinen bis
mittelst�ndischen Unternehmen entgegen, f�r die in der Aufbauphase ein 'Ko-
stensharing' interessant sein d�rfte. Sicherlich werden auch die vorhandenen Res-
sourcen der gro§en Betriebswerkst�tten weiter genutzt werden, wenn es ihnen ge-
lingt, die Produktion f�r die eigenen M�rkte oder f�r neue M�rkte kostengerecht
und qualitativ attraktiv zu gestalten.

Derzeit findet praktisches Lernen in der Berufsausbildung in Polen und Deutsch-
land unter sehr unterschiedlichen Gesichtspunkten statt. Die wesentlichen Merk-
male sind in der polnischen SchulÐ bzw. Betriebswerkstatt (vgl. EICHLER 1991, S.
18):

¥ Lernen im Klassenverband oder in aus dem Klassenverband hervorgehenden
Organisationsgruppen.

¥ Priorit�t liegt w�hrend der Ausbildung im Erlernen der arbeitstechnischen Vor-
g�nge und Fertigkeiten und nicht in der Produktivit�t der Arbeit.

¥ Betriebe bilden aus, um den eigenen Nachwuchs zu sichern.
¥ Durchschnittliche Wochenarbeitszeit 32 Stunden.

Diese Kriterien spiegeln ausschlie§lich die Situation in der Ausbildung der ehema-
ligen Volksrepublik Polen wider und sie sind durch die ge�nderte wirtschaftliche
und politische Lage im Umbruch begriffen. F�r die Bewertung der Ausgangssitua-
tion der Jugendlichen im Pilotprojekt sind sie jedoch zutreffend. Demgegen�ber
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stellen sich die wesentlichen Ausbildungsmerkmale innerhalb der betrieblichen
Ausbildung in der Bundesrepublik wie folgt dar:

¥ Lernen in selbst�ndig ausgew�hlten handwerklichen Betrieben.
¥ Individuelles und praxisorientiertes Lernen.
¥ Lernen unter realen Produktionsbedingungen.
¥ Kundenn�he und Termindruck.
¥ Gesetzliche H�chstgrenze der Wochenarbeitszeit f�r Jugendliche 40 Stunden.

Die betriebliche Ausbildung deckt, anders als in Polen, den gr�§ten Zeitanteil im
dualen System ab. "Der Vorteil des betrieblichen Teils der Ausbildung liegt darin,
da§ au§er der Vermittlung von Fachwissen und Ðk�nnen durch die Integration in
das Betriebsleben auch das Verantwortungsbewu§tsein geschult wird. Es ist eben
ein Unterschied, ob die Ausbildung lediglich an �bungsger�ten und �bungsmate-
rialien erfolgt oder ob dem Lehrling schon die Chance er�ffnet wird, seinen Teil
dazu beizutragen, da§ ein Werk gelingt und auch den kritischen Pr�fungen der
Kunden und Auftraggeber standh�lt" (BRANDT 1994, S. 99). F�r die Zukunft d�rften
sich Teile der staatlichen praktischen Ausbildung in Polen auf die Wirtschaft verla-
gern, denn diese ben�tigt zunehmend auf ihren speziellen Bedarf abgestimmte
Fachkr�fte. Ein wichtiger Wirtschaftszweig entsteht im Bereich des Handwerks, da§
zunehmend f�r den eigenen Bedarf ausbildet. Hier finden die Unternehmer der
kleinen und mittleren Betriebe die M�glichkeit, sich in einem �berschaubaren
Rahmen mit vergleichsweise geringem Risiko ein wirtschaftliches Auskommen zu
sichern und ArbeitsÐ und Ausbildungspl�tze zu erhalten bzw. zu schaffen. Gleich-
zeitig wird die regionale gewerbliche Versorgung gesichert. Die Nachfrage scheint
in diesem Sektor sichergestellt zu sein, so da§ sich hier ein u.U. lukratives Bet�ti-
gungsfeld f�r die Projektjugendlichen erschlie§t. Der Anteil aller jugendlichen
Schulabg�nger, die sich f�r eine Ausbildung im handwerklichen Bereich entschei-
den, differiert zwischen der Bundesrepublik und der Republik Polen stark. In
Deutschland entscheiden sich �ber 23% der Jugendlichen f�r diesen beruflichen
Weg, dem stehen lediglich 11% der polnischen Grundschulabsolventen gegen-
�ber, und das trotz �berdurchschnittlich hohen Verdienstm�glichkeiten, die das
Handwerk in Polen bietet (W�HLKE 1991, S. 319).
Seit 1990 ist in Polen die Abschlu§pr�fung der staatlichen Ausbildungsg�nge
gleichgestellt mit der Gesellenpr�fung der Absolventen der Kammern. Die Ausbil-
dung wird in beiden L�ndern nach dem 3. bzw. 3,5. Lehrjahr mit der bestandenen
Gesellenpr�fung beendet. Die praktische Ausbildung und die Pr�fung mu§ in bei-
den L�ndern von besonders geschulten Fachkr�ften durchgef�hrt werden, die ihre
Bef�higung daf�r in einem Meisterlehrgang unter Beweis stellen m�ssen.

2.4 Wertewandel als Ausdruck der politischen und wirtschaftlichen
Ver�nderungen des polnischen Gesellschaftssystems

Die polnischÐdeutschen Beziehungen sind gefordert, die geschichtlichen Erinne-
rungen, insbesondere das Leid w�hrend des Zweiten Weltkriegs, partnerschaftlich
aufzuarbeiten. Bis zur Abkehr vom Kommunismus war die polnische Staatsmacht
bestrebt, die "Erhaltung eines stark negativen antiÐdeutschen Stereotyps" (hier be-
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zogen auf Westdeutschland) zu pflegen, um durch die Erhaltung gemeinsamer
Feindbilder von inneren Strukturproblemen abzulenken (CLAU§EN 1989, S. 114).
Die Bundesrepublik als ehemaliger Klassenfeind ist zum Klassenprimus avanciert.
Die sicherlich vorhandene Anfangseuphorie nach der polnischen Wende ist
schnell einer allgemeinen Ern�chterung gewichen. "Die Polen f�hlen sich von den
Ausw�chsen des Kapitalismus heimgesucht, lange bevor sie in den Genu§ seiner
Vorteile geraten" (HIRSCH 1992, S. 2). Hinzu kommt, da§ sich die "meisten Polen
vor dem Neuen und Fremden am liebsten verschlie§en w�rden" (ebd., S. 6). Hier
wird die Angst der Bev�lkerung vor der Zukunft deutlich, und es zeichnet sich, nach
turbulenter Umbruchstimmung, eine erste R�ckbesinnung ab. Viele Polen sehen
denn auch schon in dem "legend�ren Freiheitsk�mpfer von der Danziger Lenin-
werft", eine schon "archaische Figur É, die auf einen Denkmalsockel oder in die
Geschichtsb�cher geh�rt" (HELLER 1995, S. 331 in: "FOCUS").

Eine der wichtigsten sozialistischen Errungenschaften bestand darin, da§ der Be-
v�lkerung vom Staat "das Recht auf Arbeit" (W�HLKE 1993, S. 99) garantiert
wurde. "Arbeit galt im Sozialismus als die einzig legitime Quelle von Einkommen"
(ebd., S. 255). Dieser Anspruch ist mit der Orientierung an marktwirtschaftliche
Strukturen nicht weiter aufrechtzuerhalten, mit dem Effekt, da§ f�r viele die wirt-
schaftlichen Grundlagen wegbr�ckeln, ohne das ein funktionierendes soziales Si-
cherungssystem bereitsteht, zumindest die Grundversorgung garantieren zu k�n-
nen. Seit INGLEHART wissen wir, da§ die Mitglieder einer Mangelgesellschaft eher
zu materialistischen Wertpriorit�ten neigen (vgl. Kap. 8). Um Hypothesen zur Aus-
gangssituation der polnischen Projektjugendlichen zu generieren ist es wichtig,
j�ngste wirtschaftliche Bezugsdaten ihres Heimatlandes zu skizzieren. Die Daten
direkt nach der Wende sind wichtig, denn sie zeigen die Situation zum Zeitpunkt
des Wechsels der Jugendlichen nach Niedersachsen, die j�ngeren Daten hinge-
gen geben Hinweise �ber die wirtschaftlichen Ver�nderungsprozesse und die
nach der R�ckkehr der Jugendlichen aus Niedersachsen vorgefundenen Reinte-
grationsm�glichkeiten.

Die Zahl der Arbeitslosen lag bis Ende der achtziger Jahre immer deutlich unter
der Anzahl der freien Stellen. Die Arbeitslosigkeit war in Polen kein Thema, und
wenn, ein sporadisches oder regional auftretendes Problem (vgl. W�HLKE 1993,
S. 362). Diese Relation wurde schlagartig mit der neuen Wirtschaftsreform Anfang
1990 umgekehrt. Im Oktober 1990 �berschritt die Arbeitslosenzahl erstmalig die
Millionengrenze (vgl. ebd., S. 99f), im Oktober 1991 die ZweiÐMillionenÐMarke
(REPETZKI 1992, S. 3). 1993 / 94 hatte sich die Zahl der Arbeitslosen um die 3 Mil-
lionen Grenze eingependelt, was einer prozentualen Arbeitslosenquote von 16%
der Erwerbsbev�lkerung entsprach. Seitdem sinkt die Quote kontinuierlich und
wird vom Centralny Urzad Planowania / CUP f�r 1996 auf 14,4% prognostiziert
(vgl. ebd. 1996, S. 2). Diese Zahlen betreffen auch zahlreiche Berufsanf�nger,
junge Leute, die es unter den wirtschaftlichen Gegebenheiten sehr schwer haben,
einen Job zu finden (ebd. 1993, S. 3; vgl. Kap. 9.1). Der statistische Durch-
schnittslohn der Gesamtbev�lkerung steigt, allerdings, im Vergleich zu den Le-
benshaltungskosten und der Inflationsrate langsamer. Gem�§ den Erhebungen
des CUP lag das durchschnittliche Einkommen Ende 1991 bei zwei Mio. PZl (ebd.
1992, S. 4), 1993 bei 3,875 Mio. PZl (ebd. 1993, S. 3f) und f�r 1996 wird es im �f-



Strukturen und Unterscheidungsmerkmale É                                                                   57

fentlichen Dienst auf 802 neue PZl und bei Unternehmen auf 935 neue PZl (ebd.
1996, S. 10) prognostiziert. Anfang 1995 wurde der Nennwert der Zloty um vier
Nullen gek�rzt. Die Inflationsrate wird sich gegen�ber der Hyperinflation (vgl.
HOLZER 1992, S.Ê18) von etwa 60% im Jahre 1991, �ber etwa 40% in den Jahren
1992 / 93 (REPETZKI 1993, S. 3) und 28% im Jahr 1995 auf gesch�tzte 20% f�r
1996 (ebd. 1996, S. 2) dr�cken lassen. Die Bek�mpfung der Inflation bildet nach
wie vor einen Schwerpunkt in der Wirtschaftspolitik und zeigt Wirkung. Die Inflation
begr�ndete sich anf�nglich auf der Beseitigung fast aller staatlichen Preiskontrol-
len, sowie auf den Verzicht der Staatsorgane auf Eingriffe in die Wirtschaft, was zur
Liberalisierung des Au§enhandels beitrug (QUAISSER 1992). "Seit Mitte Mai 1995
l�§t die polnische Zentralbank den Zloty beschr�nkt floaten É Das d�rfte die pol-
nische W�hrung st�rken und die Inflationsentwicklung bremsen É Die Ma§nahme
steht au§erdem in Zusammenhang mit der Vorbereitung der vollen Konvertibilit�t
des Zloty gem�§ IWFÐStatut" (REPETZKI 1995, S. 6). Besonders stark dreht sich
die Preisspirale bei Dienstleistungen; im Jahr 1990 verdreifachten sich allein die
durchschnittlichen Mietkosten (ebd. 1991 / 92, S. 4; vgl. Kap. 8.2 KOZAKIEWICZ
[b]). Im ersten Quartal 1995 hatten sich bspw. die Dienstleistungen um 36,6% und
die Waren um 31,8% gegen�ber dem Vorjahreszeitraum erh�ht (REPETZKI 1995,
S. 10). Zusammengenommen belegen die Zahlen, da§, im Vergleich zwischen
Durchschnittseinkommen und Lebenshaltungskosten, das Auseinanderdriften zu-
mindest leicht abgestoppt werden konnte und sich, besonders im privaten Unter-
nehmensbereich, eine Verbesserung f�r die Bev�lkerung abzeichnet. Dem gravie-
renden wirtschaftlichen Problem der 'Inflation', konnte dabei bisher nur bedingt
Einhalt geboten werden.
Insgesamt gewinnt der Anteil der privatwirtschaftlich organisierten Betriebe immer
mehr an Gewicht. Nach der Wende wurden von der Regierung 1 430 Firmen zur
Privatisierung freigegeben. Von denen, die einen K�ufer fanden, wurden zumeist
die kleinen und mittleren Betriebe im "Liquidationsverfahren" an private Gesell-
schaften verkauft bzw. umgewandelt und teilstillgelegt. Die gro§en profitablen Fir-
men wurden meistens durch "Kapitalverfahren" in Aktiengesellschaften umgewan-
delt (HELLER [a] 1992). �ber Kooperationsvertr�ge mit ausl�ndischen Betrieben,
versuchen inÐ und ausl�ndische Investoren auf dem polnischen Markt Fu§ zu fas-
sen.
Ende M�rz 1995 sind die staatlichen Unternehmen weiter, auf 4 772 Betriebe, ge-
schrumpft (-12.9%). Im Zuge der sog. Massenprivatisierung werden z.Z. die Anteile
von 420 Gesellschaften �ber Nationale Investmentfonds (NFI) der Bev�lkerung an-
geboten. Die Gesellschaften des Handelsrechtes, hier �berwiegend als Rechtsform
einer GmbH strukturiert, sind um die gleiche Prozentzahl (+12,9%) auf 97 735 Be-
triebe angewachsen. Es gibt 20 865 JointÐventures und auf dem Privatsektor rund
zwei Millionen Einpersonenbetriebe (REPETZKI 1995, S. 4; davon 1 Mio Hand-
werksbetriebe). "Der Privatsektor erwirtschaftet inzwischen gut die H�lfte des
Bruttoinlandsproduktes (BIP), hat einen Anteil von gut einem Drittel an der Indu-
strieproduktion und besch�ftigt 60,5% der Erwerbst�tigen" (ebd. 1994, S. 3). Diese
Entwicklung soll nach dem Willen des polnischen Pr�sidenten auch in Zukunft
stabil bleiben und fortgef�hrt werden: "Die Rolle des Staates wird mit fortschreiten-
dem Privatisierungsproze§ abnehmen, die Bedeutung der Unternehmer steigen.
Dieser Proze§ ist unumkehrbar" (KWASNIEWSKI 1995, S. 331). F�r polnische
Staatsb�rger sind Betriebsgr�ndungen, mit einer wettbewerbsf�higen Ausstattung,
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nach wie vor aus eigener Kraft kaum zu leisten. Die Zinsen f�r Kredite lagen 1995
bei 40% und liegen Ende 1996 noch bei etwa 20%, so da§ sich Bankdarlehen im
allgemeinen mit erwirtschaftetem Betriebsgewinn nicht amortisieren lassen. Zwar
sichert der Staat Kredite plus Zinsen f�r ausgew�hlte Unternehmensprojekte bis zu
einer H�he von etwa 60% ab, doch d�rften bei der relativ hohen Inflationsrate, nur
potente Unternehmen in diesen 'Genu§' kommen. G�nstiger sind da Finanzie-
rungshilfen, die �ber die Europ�ische Gemeinschaft angeboten werden. Jedoch
sind diese Mittel rar ges�t. Wie mir in Gniezno versichert wurde, gab es dort Mitte
1993 lediglich einen Betrieb, der sich �ber diese Mittel finanzieren konnte. Per-
spektivistisch ist die Einrichtung eines Arbeitsfonds bedeutend, in den alle Un-
ternehmen 2Ð3% ihrer Lohnsumme einzahlen sollen. Dieser Fond ist f�r private
und staatliche Unternehmen gleicherma§en verpflichtend (W�HLKE 1993, S. 362).
Die arbeitende Bev�lkerung ist �ber einen Sozialversicherungsfond gesch�tzt, in
den zur Zeit, im privaten Handwerk und in der privaten Kleinindustrie, 16Ð23% flie-
§en, berechnet nach dem gesamten Lohnfond der staatlichen Unternehmen (ebd.,
S. 357).

Die Zahlen zeigen, da§ sich Polen wirtschaftlich am Scheitelpunkt der harten
�bergangsphase zur Marktwirtschaft befindet. Die Situation war und ist gekenn-
zeichnet von einer gro§en Armut der Bev�lkerung, in der es bis heute nur wenig
Privilegierte gibt. Der Au§enhandel innerhalb des ehemaligen 'Ostblocks' war
weggebr�ckelt und belebt sich nur langsam, und die Lohnanpassungen werden
von der Inflation und der schwindenden Kaufkraft aufgesogen. Der alte, schwerf�l-
lige Apparat ist noch gegenw�rtig, und unter der Bev�lkerung baut sich die Unsi-
cherheit im Umgang mit den neuen Spielregeln der Marktwirtschaft nur langsam ab
(vgl. SCHULZE / BISKUPEK 1992, S. 1). Seit dem Zusammenbruch des RGW (Rat
f�r gegenseitige Wirtschaftshilfe), dessen Ziel die planm�§ige Entwicklung der
Wirtschaft, Industrie, Wissenschaft und Technik im Bereich der angeschlossenen
L�nder war, und dessen Mitglieder die wichtigsten Handelspartner f�r die Volksre-
publik Polen waren, hat sich das Au§enhandelsgewicht zugunsten des Westens
ver�ndert. Die Bundesrepublik nimmt nach wie vor den ersten Platz in der Rang-
folge der wichtigsten polnischen Handelspartner ein (QUAISSER 1992), umgekehrt
ist Polen vom zweitgr�§ten Osthandelspartner der Bundesrepublik Deutschland
(BATSCH 1991, S. 27) "zum gr�§ten Handelspartner im �stlichen Europa" avan-
ciert (REPETZKI 1996, S. 12). Polen bem�ht sich um eine wirtschaftliche und politi-
sche Anbindung an das westliche System. Durch die vorherrschenden polnischen
Wirtschaftsstrukturen besteht allerdings noch eine gro§e Disparit�t zu westlichen
Mustern, so da§ der Europarat und die Europ�ische Union diesem Begehren eher
abwartend gegen�berstehen. Zwar hat sich die EU nunmehr f�r einen Beitritt Po-
lens in die Gemeinschaft ausgesprochen, doch die Frage des Beitrittszeitpunkts ist
nach wie vor offen (ebd. 1995, S. 1). Die zunehmende Kriminalit�t schreckt aus-
l�ndische Investoren ab, und die schwierigen Telekommunikationsverbindungen
erschweren die wirtschaftliche Kooperation (vgl. ebd. 1992, S. 5). Zwischen der EU
und Polen sind Abkommen zur Handelserleichterung geschlossen, um den Waren-
flu§ zu erleichtern. Die Zollbeschr�nkungen f�r Industrieg�ter, wie bspw. PKWs und
Chemieprodukte sollen schrittweise entfallen. Eine bilaterale Handelskammer zwi-
schen Deutschland und Polen soll helfen, die wirtschaftliche Zusammenarbeit zu
verbessern (vgl. ebd. 1993, S. 4). "Am 15.09.94 fand die Gr�ndungsversammlung
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der DeutschÐPolnischen IndustrieÐ und Handelskammer statt". Als Gr�ndungs-
mitglieder zeichneten knapp 200 polnische und deutsche Firmen, Banken und In-
stitutionen (ebd. 1994, S. 11).

Die Polen galten als die "Pioniere der Systemver�nderungen in Europa" (HIRSCH
1992, S. 3), die konsequent die Abkehr vom Sozialismus einleiteten und in einer
regelrecht euphorischen Sogwirkung andere Ostblockl�nder mitzogen. Demge-
gen�ber fand sich die Bev�lkerung in der Stimmungsskala der postkommunisti-
schen Staaten zum Zeitpunkt der gr�§ten Krise nach dem Umbruch auf dem unter-
sten Platz wieder. Die Zukunftserwartungen waren in Meinungsumfragen von ei-
nem tiefen Pessimismus getragen. Wie der Leiter des polnischen Meinungsfor-
schungsinstitutes "Pentor" hierzu analysiert hat, kommt nun die "Trauer �ber die
unerf�llten Sehns�chte und die schwindenden Hoffnungen auf eine schnelle und
problemlose Eingliederung in den Lebensrhythmus jenes anderen Europa zum
Vorschein" (ebd.). Schon in der kommunistischen �ra hatten Untersuchungen der
polnischen Akademie der Wissenschaften gezeigt, da§ die gesellschaftliche
Gruppe der "Gleichmacher" in ihrer quantitativen Bemessung r�ckl�ufig war. Die
Umkehr zu freier Meinungs�u§erung, Pressefreiheit und Parteienvielfalt hat diesen
Proze§ der F�rderung von kritikf�higen und kritikwilligen B�rgern noch unterst�tzt.
Wie die Untersuchungen weiter gezeigt haben, neigen die Menschen mit pluralisti-
schen Einstellungen, im Gegensatz zu den "Gleichmachern", auch eher dazu, die
politischen Autorit�ten in ihren Handlungsmustern zu hinterfragen (CLAU§EN
1989, S. 118) und sind m.E. auch eher bef�higt, alternative, gesellschaftliche Wer-
teorientierungen zu entwickeln. Dieser f�r ein demokratisches Gesellschaftssystem
so eminent wichtige Fundus f�r politische und soziale Neuerungen kann eine
junge Demokratie wie die polnische, die sich noch gleichsam im Zustand der
"�bergangsfriktion" (H�RNER 1993) befindet, zerr�tten. Unter den gegenw�rtigen
Umst�nden, die, wie oben ausgef�hrt, durch eine starke Verunsicherung und Fru-
strationslage innerhalb der Bev�lkerung gekennzeichnet sind, werden starre pa-
triotische Str�mungen gen�hrt, die, wenn sie die Oberhand gewinnen w�rden, si-
cherlich eine gef�hrliche Abnabelungstendenz mit sich br�chten. Dies w�re, in ei-
nem insgesamt sensiblen Osteuropa, eine nicht zu berechnende Variable.
Seit Beginn der 80er Jahre wurden gesellschaftspolitische Probleme in Meinungs-
umfragen zunehmend stereotyp mit: "Ich wei§ nicht" und: "Ich habe dazu keine
Meinung" beantwortet (CLAU§EN 1989, S. 117). Diese Antworten deuteten auf
eine gewisse politische Apathie hin. In welcher Geschwindigkeit politisches Enga-
gement wachsen wird, d�rfte ma§geblich davon beeinflu§t sein, ob es gelingt, der
Bev�lkerung Polens bei der Bew�ltigung ihrer dr�ngendsten Versorgungspro-
bleme zu helfen. Noch ist die Mehrzahl mit der eigenen, notd�rftigen Existenzsiche-
rung besch�ftigt. Solange diese Befriedigung von Prim�rbed�rfnissen die ganzen
Kr�fte b�ndelt, wird es wenig Spielraum f�r die Entwicklung sozialpolitischer Wert-
priorit�ten geben.

Wie dieses Kapitel als Fazit vermuten l�§t, ist der Zeitpunkt des Ausbildungswech-
sels der polnischen Jugendlichen nach Niedersachsen aus folgenden Gr�nden
g�nstig gew�hlt: Sie entkommen einerseits einem antiquierten, den wirtschaftli-
chen Anforderungen hinterhereilenden Ausbildungssystem und profitieren ande-
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rerseits von einem aufnahmewilligen Ausbildungssystem mit anerkannt hohem
Standard. Es ist zu vermuten, da§ die Anpassung an unterschiedliche Lerntraditio-
nen, angedeutet durch schulorientierte Ausbildung / betriebsorientierte Ausbildung,
Probleme bereiten wird und da§ ein deutlich h�herer Leistungsdruck im betriebli-
chen Alltag zu verkraften ist. Andererseits profitieren die Jugendlichen von dem
Privileg, Techniken schon heute zu erlernen, f�r die zu Hause erst sp�ter Bedarf
bestehen wird und verschaffen sich auf diese Weise wichtige Wettbewerbsvorteile.
Das d�rfte ihre Reintegrationschancen deutlich verbessern, zumal die wesentli-
chen Wirtschaftsdaten in Polen zum Jahreswechsel 1993/94 eine positive Trend-
wende anzeigen. Hinzukommt, da§ die Zahl der privaten Unternehmen kontinuier-
lich steigt. Die gro§e Anzahl von Betriebsgr�ndungen im Sektor der kleinen Be-
triebe er�ffnet den Jugendlichen mittelfristig realistische Chancen zur Selbst�ndig-
keit. Ihre erworbene Fremdsprachkompetenz und ihr KnowÐhow marktwirtschaftli-
cher Spielregeln erleichtern die M�glichkeiten f�r Kooperationsgesch�fte mit der
Bundesrepublik, die zudem in k�rzester Zeit zum wichtigsten Handelspartner Po-
lens avanciert ist. Zumindest steigern sie die Vermittlungsm�glichkeiten der Ju-
gendlichen auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt.
Die aktuelle Gef�hlssituation der polnischen Bev�lkerung ist gezeichnet von Zu-
kunftsangst und R�ckbesinnung. Vermutlich werden solche Empfindungen im Ge-
f�hlsbild der Jugendlichen nach dem Wechsel in Niedersachsen, aufgrund ihrer
guten Ausbildungsperspektive und materiellen Absicherung, weniger von Bedeu-
tung sein. Eher wird die Tatsache, von einer Mangelgesellschaft in eine �berflu§-
gesellschaft zu wechseln, einen deutlichen Prestigegewinn mit sich bringen. * Es
wird zu kl�ren sein, ob dieser soziale Aufstieg von den Jugendlichen mit �berwie-
gend materialistisch orientierten Wertpriorit�ten verbunden wird, was die Thesen
von INGLEHART st�tzen w�rde, bzw., ob die Sozialisation in der Bundesrepublik
derartig nachhaltige Ereignisspuren hinterl�§t, da§ eine Umorientierung der ver-
muteten Wertorientierung erkennbar wird. Wie der kulturelle und psychosoziale
Bruch in seiner sozialisationstheoretischen Bedeutung von den Jugendlichen ver-
kraftet wird, ist Gegenstand sp�terer Untersuchungen (Kap. 5ff).
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3. Organisationsgrundlagen zum Pilotprojekt

3.1 Bilaterale Abkommen: Manifestation politischer Zeitl�ufe

In Polen ist, was die �ffentliche Einstellung zur Bundesrepublik anbelangt, das
Meinungsbarometer in der Bev�lkerung zugunsten der Deutschen umgeschwenkt.
Ziemlich schnell nach der politischen Wende wurden die B�rger nach ihrer Mei-
nung befragt, mit welchem ihrer sechs Nachbarl�nder sie am intensivsten zusam-
menarbeiten sollten. Die Kriterien, nach denen bewertet wurde, umspannten den
kulturellen, wirtschaftlichen, politischen und milit�rischen Bereich. Es zeigte sich,
da§ in allen vier Kategorien die Zusammenarbeit mit Deutschland an erster Stelle
genannt wurde. Im einzelnen ergaben die Ergebnisse eine 'einfache Mehrheit' von
48 % f�r eine wirtschaftliche Kooperation. Auf dem kulturellen Sektor sprachen sich
38 % f�r Deutschland aus. Ein politisches B�ndnis w�nschten sich 29 % und ein
milit�risches beachtenswerte 27 % (HELLER [b] 1992). Insbesondere auf dem Ge-
biet der Sicherheitspolitik sind das bemerkenswerte Ver�nderungen im Bewu§t-
sein der polnischen Bev�lkerung. Noch 1990 sahen 32 % der Befragten die gr�§te
Gefahr aus Deutschland kommen (5 % aus Ru§land). Anfang 1994 haben sich die
�ngste g�nzlich vertauscht, die gr�§te Furcht gilt nun Ru§land (31 %) und vor
Deutschland �ngstigen sich nur noch 5 % (HIRSCH 1994, S. 5).
Das Verh�ltnis zur ehemaligen 'Schutzmacht' Sowjetunion mag fr�her schon re-
serviert gewesen sein, jetzt werden die Ressentiments in der Bev�lkerung offen ar-
tikuliert. Seit dem (Ver)Fall des kommunistischen Blocks haben sich die Spannun-
gen versch�rft. Polen grenzt an die ehemaligen Sowjetrepubliken Litauen und die
Ukraine, in denen die russischen Zentrifugalkr�fte besonders stark waren. Die offi-
zielle, "ma§volle polnische Politik stellt weder die Zentralmacht noch die Republi-
ken zufrieden" (HOLZER 1992, S. 20). Adam KRZEMINSKI, Kommentator der pol-
nischen Wochenzeitung Polityka, sieht durch diese "wahre AppeasementÐIdeolo-
gie", also einer Beschwichtigungspolitik gegen�ber den Machthabern in Ru§land,
ein Machtvakuum im sog. "Zwischeneuropa" entstehen (1993, S. 3). Dies ist den
polnischen Intentionen nicht unbedingt f�rderlich.

Die politische und wirtschaftliche Ausrichtung Polens geht zweifelsfrei in Richtung
Westen. In der Europ�ischen Gemeinschaft, aber auch in Polen, werden die Aus-
sichten auf einen Beitritt er�rtert. Erste Erfolge sind zu verzeichnen. Nach langwie-
rigen Verhandlungen konnte am 22. November 1991 das Assoziierungsabkommen
zwischen der EG (jetzt EU) und Polen paraphiert werden. In der Pr�ambel wird als
Fernziel die Aufnahme Polens in die Europ�ische Gemeinschaft angestrebt. Die
Assoziierung soll den Weg dorthin ebnen (REPETZKI 1992, S. 5). Am 26. Novem-
ber 1991 trat Polen dem Europarat bei (HOLZER 1992, S 19). Beides sind wirt-
schaftspolitische Meilensteine auf dem Weg zu einer Integration in die Europ�ische
Union. Die Regierung kann in dieser Sache auf eine breit angelegte Zustimmung
der polnischen Bev�lkerung setzen. Wie das Meinungsforschungsinstitut CBOS
Mitte Mai 1994 ermitteln konnte, sind 77 % der Polen f�r einen Beitritt zur Europ�i-
schen Union (REPETZKI 1994, S. 1).
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Die Orientierung Polens hin zur EU und zur westlichen Staatengemeinschaft ist
faktisch unumkehrbar. Auf diesem Weg kommt der Bundesrepublik Deutschland als
direktem Nachbarstaat Polens die Schl�sselrolle zu. Zwischen der Bundesrepublik
und Polen gibt es mittlerweile eine F�lle von zwischenstaatlichen Vereinbarungen,
in denen die bilateralen Kontakte auf wirtschaftlichem, kulturellem und politischem
Gebiet geregelt sind. Sie sollen dazu beitragen, da§ sich die Beziehungen zwi-
schen beiden V�lkern schnell normalisieren, und man friedvoll in partnerschaftli-
cher Nachbarschaft leben kann. Nat�rlich lassen sich V�lkerfreundschaften nicht
per Dekret verordnen und schon gar nicht dort, wo millionenfaches Leid und V�l-
kermord als schwere Hypothek die Vergangenheitsbew�ltigung belasten. Vor die-
sem Hintergrund und der Tatsache, da§ sich beide Bl�cke fast ein halbes Jahrhun-
dert feindlich gegen�berstanden, erh�lt der Mut zur Freundschaft seine besondere
Bedeutung. Die Entwicklung war nur durch das Aufbegehren der B�rger in den
'Reformstaaten' Polen, Tschechien, Slowakei und Ungarn m�glich. Durch ihren
Widerstand haben sie den gr�§ten Beitrag zur �berwindung der europ�ischen
Spaltung beigetragen (KRZEMINSKI 1993, S.Ê3). Die wichtigsten Abkommen zwi-
schen beiden L�ndern, aus denen sich die Gestaltungsfreiheiten f�r das Pilotpro-
jekt erst entwickeln konnten, sind im folgenden skizziert:

1. "Vertrag zwischen der Bundesrepublik Deutschland und der Republik Polen
�ber gute Nachbarschaft und freundschaftliche Zusammenarbeit"

2. "DeutschÐPolnisches Jugendwerk"
3. Rahmenvereinbarungen zum Pilotprojekt

ad 1: Als Fundament der bilateralen deutschÐpolnischen Beziehungen gilt der Ver-
trag vom 14. November 1990, in dem die bestehen Grenzen best�tigt werden.
Durch diese endg�ltige v�lkerrechtliche und gegenseitige Anerkennung waren die
Voraussetzungen f�r den "Vertrag zwischen der Bundesrepublik Deutschland und
der Republik Polen �ber gute Nachbarschaft und freundschaftliche Zusammenar-
beit" vom 17. Juni 1991 geschaffen (vgl. CDG [b] 1991, S. 23ff). Ich m�chte auf die
f�r das Pilotprojekt wichtigen Grundlagen dieses Vertrages eingehen:

Artikel 8 legt die Unterst�tzung der Bundesrepublik f�r eine Heranf�hrung Polens
an die EG (jetzt EU) fest, ganz im Sinne des projektierten Assoziierungsabkom-
mens. Damit einher geht in Artikel 9 die Unterst�tzung beim Aufbau der sozialen
Marktwirtschaft unter besonderer Hervorhebung kleiner und mittlerer Firmen und
Betriebe sowie der "Zusammenarbeit in der AusÐ und Weiterbildung von
FachÐ und F�hrungskr�ften der Wirtschaft". Artikel 15: Die "wirtschaftliche und
technische Zusammenarbeit" soll sich "nach den Prinzipien der Gleichberechtigung
und des gegenseitigen Nutzens" innerhalb der modernen Wissenschaft und Tech-
nologie zum Wohl der Menschen und zu friedlichen Zwecken entwickeln. Dabei
messen die Vertragsparteien im Artikel 16 der "Abwehr drohender Gefahren f�r die
Umwelt und der Erhaltung der nat�rlichen Lebensgrundlagen" gro§e Bedeutung
bei. F�r die Angeh�rigen der deutschen Minderheit in Polen wird durch Artikel 20
ihre ethnische, kulturelle, sprachliche und religi�se Identit�t gesch�tzt. Artikel 25
unterst�tzt die Zusammenarbeit bei der "Entsendung von Lehrern, der AusÐ und
Fortbildung von Lehrkr�ften sowie der Entwicklung und Bereitstellung von Lehrma-
terial". Artikel 26 unterstreicht die "Notwendigkeit einer erheblichen Erweiterung der



Organisationsgrundlagen zum Pilotprojekt                                                                        63

wissenschaftlichen und schulischen Zusammenarbeit". Artikel 27 mi§t der "Zu-
sammenarbeit in der beruflichen Bildung" gro§e Bedeutung bei. Entspre-
chende Vereinbarungen sollen diese ausbauen und vertiefen. Artikel 29 unterst�tzt
die "T�tigkeit des deutschÐpolnischen Forums". Artikel 30 legt "gro§es Gewicht auf
m�glichst umfassende Kontakte und ein enges Zusammenwirken der deut-
schen und polnischen Jugend". In diesem Sinne wird die Errichtung eines
deutschÐpolnischen Jugendwerkes vereinbart.

Politisch war f�r die polnische Seite besonders die Anerkennung ihrer Westgrenze
(Oder / Nei§e) �berf�llig, und der deutschen Seite war der Schutz der deutschen
Minderheit in Schlesien und Pommern ein unverzichtbares Anliegen. Durch die
vertragliche Festschreibung besiegeln beide L�nder die Abkehr von den Mecha-
nismen des 'kalten Krieges' und bekunden fortan ihren Willen, in Zukunft auf allen
gesellschaftlichen Feldern eng zusammenzuarbeiten. Zentraler Punkt ist das ge-
meinsame, friedvolle Leben in einem geeinten Europa. Die Verantwortung f�r
nachfolgende Generationen findet Ber�cksichtigung in der Erfassung und Beseiti-
gung von Umweltsch�den, insbesondere im Einzugsgebiet der Oder. Die bilaterale
Zusammenarbeit der verschiedenen Bildungstr�ger soll intensiviert werden und
das gegenseitige Kennenlernen und das gegenseitige Verstehen der jungen Ge-
neration gef�rdert werden.

ad 2: Seit dem 01. Januar 1993 ist das "DeutschÐPolnische Jugendwerk" f�r die
"F�rderung des Jugendaustausches" beider L�nder verantwortlich (DPJW [a]
1993). Dazu z�hlen die Begegnung, der Austausch und Projekte von "Sch�lerin-
nen und Sch�lern, Studentinnen und Studenten, jungen Berufst�tigen und ande-
ren Jugendlichen / jungen Erwachsenen" in "allen Bereichen und auf allen Ebe-
nen" (vgl. DPJW [b] 1993, S. 2 Abs. 1.2.). "Das h�chste Organ des DPJW ist der
DeutschÐPolnische Jugendrat" (DPJW [a] 1993), dem auf polnischer Seite der Chef
des Amtes des Ministerrates und auf deutscher Seite die Bundesministerin f�r
Frauen und Jugend vorsitzt. Ihm geh�ren weitere 22 Mitglieder, jeweils 11 pol-
nische und 11 deutsche Vertreter an, wovon jeweils f�nf Mitglieder staatliche Insti-
tutionen wie Ministerien, L�nder, Woiwodschaften stellen und sechs Mitglieder
nichtstaatlichen Institutionen angeh�ren, bspw. kirchlichen Tr�gern und Jugend-
verb�nden. Z�hlt man die zwei Vorsitzenden hinzu, ergibt sich eine parit�tische
Besetzung von staatlichen und nichtstaatlichen Vertretern. Es wurde ein B�ro in
Potsdam und ein B�ro in Warschau er�ffnet. Die Aufgaben dieser Vertretungen
beziehen sich nicht auf Landesspezifika, sondern sind nach inhaltlichen Schwer-
punkten gestaffelt. Das deutsche B�ro ist vorrangig f�r Haushalt und Finanzen und
den au§erschulischen Jugendaustausch verantwortlich und die polnische Depen-
dance f�r den schulischen Austausch (DPJW [a] 1993). Eine haupts�chliche Ver-
waltungsaufgabe besteht darin, die Vergabe finanzieller Mittel gem�§ den F�rder-
richtlinien zu pr�fen und diese gegebenenfalls bereitzustellen. Zusch�sse werden
unter anderem f�r Vorbereitungsseminare und Evaluierungsseminare, f�r Teilneh-
mertaschengeld, UnterkunftsÐ und Verpflegungskosten und f�r "Kosten der
Sprachmittlung" gew�hrt. Letzteres sind Kosten f�r Mitarbeiter, die aufgrund ihrer
sprachlichen Qualifikation die Fortbildungsg�ste begleiten und �bersetzungen t�-
tigen (vgl. DPJW [b] 1993, S. 6f Abs. 4.1.1.1.ff).
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In den derzeit stattfindenden Ausbildungsprogrammen der Nieders�chsischen
Landesregierung und der CDG Hannover sind weiterf�hrende Kooperationen mit
entsprechenden Stellen des DPJW noch nicht 'angedacht'. Allerdings gibt es hier
innerhalb der programmbegleitenden Ma§nahmen und der F�rderrichtlinien �ber-
schneidungsm�glichkeiten. Anvisierte Meisterlehrg�nge f�r unsere polnischen Ju-
gendlichen als weiterf�hrende berufliche Qualifizierung oder ein zweites Berufsbil-
dungssymposium (DPJW [b] 1993, S. 4 Abs. 2.3.2. f�rdert: "Kolloquien zu Aus-
tausch und Analyse von Ergebnissen der Jugendforschung und Politik beider L�n-
der"), k�nnten �ber diese F�rderung kofinanziert werden.

ad 3: Rahmenvereinbarungen zum Pilotprojekt. In der Zeit vom 05.02.1990 bis
09.02.1990 reiste eine nieders�chsische RegierungsÐ und Expertenkommission
unter Leitung des Landesbeauftragten der Nieders�chsischen Regierung f�r inter-
nationale Zusammenarbeit Prof. Dr. Klaus NASS, nach Posen. Sie hatte zum Ziel,
die von dem damaligen Nieders�chsischen Ministerpr�sidenten Ernst ALBRECHT
in Warschau gemachte Zusage zu pr�zisieren, wonach polnische Lehrlinge zu ei-
ner Ausbildung nach Niedersachsen eingeladen werden sollten1. Die Delegation
sah sich vor der schweren Aufgabe, die Grundlagen eines bilateralen Programms
zu erarbeiten, w�hrend in Polen die gesellschaftspolitischen Umgestaltungen ein-
gesetzt hatten. Die junge 'Republik Polen' war gerade erst 37 Tage alt, und ihr er-
ster nichtkommunistischer Ministerpr�sident Tadeusz MAZOWIECKI erst vierein-
halb Monate im Amt (MP MAZOWIECKI wurde am 24.08.1989 gew�hlt).

Die wichtigsten Ergebnisse der Vereinbarungen f�r den Vorlauf und das eigentli-
che Pilotprojekt sind nachstehend zusammengefa§t (aus einem "Protokoll �ber die
Ergebnisse des Besuches einer Nieders�chsischen RegierungsÐ und Expertende-
legation in Polen É").

¥ Im Mai und Juni 1990 werden 25 KfzÐMechaniker und 25 Feinmechaniker "mit
guten Deutschkenntnissen nach Abschlu§ ihres ersten Lehrjahres f�r die Dauer
von zwei Monaten in Niedersachsen ausgebildet werden und zwar voraussicht-
lich in den Bezirken der Handwerkskammern L�neburgÐStade, Hannover, Hil-
desheim, Ostfriesland und Osnabr�ck" (ebd.1990, S. 1).

¥ "Nach Abschlu§ dieser Ausbildungszeit É werden die beiden Regierungen un-
verz�glich É pr�fen, ob es sich empfiehlt, die Ausbildung in Niedersachsen ab
Beginn der neuen Lehrjahre im September 1990 f�r zwei weitere Jahre bis zur
Abschlu§pr�fung in Polen mit dem Ziele fortzusetzen, in einem Modellversuch
die Ergebnisse des in Niedersachsen bestehenden handwerklichen Ausbil-
dungssystems mit dem polnischen System zu vergleichen. Niedersachsen ist
grunds�tzlich zu einem solchen Modellversuch É bereit É Landesregierung
und Handwerkskammern werden bereits jetzt die Vorbereitungen f�r einen sol-
chen ModellÐVersuch einleiten" (ebd., S. 1f).

1TN auf deutscher Seite: Dr. Heinz-Dieter GOEDEKE (StK), Dr. Klaus BRANDT (MK), Guenther
HELMKE (MK), Jans-Paul ERNSTING (VHN) und Johann-Georg MUENDER (HeinzÐPiestÐInstitut).
TN auf polnischer Seite: Jeremiasz SALVA, Andrzej JURASZCZYK, Josef WYSOCKI (alle
Erziehungsministerium Warschau), dr Bronislaw STEPLOWSKI (Woiwode Posnan), Josef
SZEWCZYK (Woiwode Sieradz), dr Ireneusz KROL (Kurator Posen), Stanislaw WALIGORSKI (Kurator
Sieradz), Jerzy BARTNIK (HWK Posen).
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¥ "Bildungseinrichtungen der nieders�chsischen Wirtschaft, insbesondere des
Handwerks, werden É mit einzelnen ausgew�hlten polnischen Einrichtungen
der beruflichen Bildung zusammenarbeiten" (ebd., S. 2).

¥ "Die Kosten des Aufenthalts der É Lehrlinge tr�gt das Gastland, die Reiseko-
sten das entsendende Land" (ebd., S. 2).

Weitere Punkte behandeln die Verfahrensweisen der Weiterbildung von Ausbildern
und Lehrlingen, die Lieferung von Maschinen zu Ausbildungszwecken und die
F�rderung von Deutschunterricht an polnischen Schulen (ebd., S. 2f).

Das Interesse in Deutschland an unserem polnischen Nachbarn ist bei der Jugend
noch sehr begrenzt. Diese Probleme bekommt gerade das 'DeutschÐPolnische Ju-
gendwerk' besonders zu sp�ren. "In den Osten fahren wir nicht, bekommen die
Lehrer in WestÐ wie Ostdeutschland oft zu h�ren", kommentiert die Wochenzeitung
"DIE ZEIT" (KRZEMINSKI 1993, S. 3) die Situation an den deutschen Schulen.
Gleichsam ist es momentan fraglich, ob Langzeitprogramme, wie sie in Nieder-
sachsen f�r polnische Lehrlinge angeboten werden, umgekehrt f�r deutsche Ju-
gendliche in Polen attraktiv sind. Immerhin strebt die polnische Seite eine ausge-
glichenere Position innerhalb der bilateralen Programme an, indem sie, trotz
schwierigster finanzieller Lage, einige Ausbildungspl�tze f�r Deutsche in Polen fi-
nanzieren will. Der Vizedirektor im Departement f�r Berufsbildung im Ministerium
f�r Nationale Bildung, Tadeusz TOMASZEWSKI, unterbreitete denn auch auf dem
Berufsbildungssymposiums zum Pilotprojekt in Goslar einen entsprechenden Vor-
schlag. "Zwar sei Deutschland in vielen Handwerksbereichen weiter, aber es gebe
auch einige wenige Musterschulen mit Weltruf" in Polen, wird er von der "Goslar-
schen Zeitung" am 10.03.1994 zitiert. Ein solches Angebot k�nnte sich f�r speziell
motivierte Berufseinsteiger, bspw. f�r Restauratoren, als sehr interessant erweisen.
In diesem Ausbildungsberuf genie§t das polnische KnowÐhow Weltruf und sicher-
lich sind noch einige andere Gewerke f�hrend. "Im Austausch der jeweiligen Erfah-
rungen" k�nnte bspw. der "deutsche Tischler �ber die polnische Intarsientechnik
oder der polnische Handwerker �ber die Klebetechnik bei Metallen" vom Wissens-
vorsprung der anderen Seite profitieren (OHLENDORF 1995, S. 83). �ber attraktive
Ausbildungsm�glichkeiten w�rde dann auch deutschen Lehrlingen auf diesem
Weg zus�tzlich Gelegenheit gegeben, polnische Kultur und Traditionen fundiert
kennenzulernen.

3.2 Politische Zielsetzungen des Projekts

Nachdem die politischen Rahmenbedingungen durch die polnische und nieder-
s�chsische Regierung geschaffen waren, mu§te das Pilotprojekt den Praxisbeweis
antreten. Die Vorlaufphase sollte f�r alle Beteiligten Ergebnisse liefern, ob und wie
ein langfristiges Pilotprojekt �berhaupt realisierbar sein w�rde. Die wichtigsten
wirtschaftspolitischen Gr�nde, die der Initiative dieses bilateralen Ausbildungspro-
jekts urspr�nglich zugrunde liegen, ergeben sich aus folgenden Zielsetzungen:

¥ Vergleich der handwerklichen Ausbildungssysteme
¥ Strukturhilfe beim Umbau des polnischen Ausbildungssystems
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Wie weiter vorn in den Rahmenvereinbarungen zum Pilotprojekt ausgef�hrt, soll
das Pilotprojekt erste Aufschl�sse dar�ber vermitteln, welche unterschiedlichen
Ausbildungsstrukturen zwischen dem Bereich der beruflichen Bildung im dualen
System der Bundesrepublik und dem zentralistisch gesteuerten Ausbildungssy-
stem in der Republik Polen vorherrschen. �ber das Bildungssystem des jeweils
anderen Vertragspartners war aufgrund der nahezu un�berwindbaren, tiefen politi-
schen Gr�ben, die ein halbes Jahrhundert zwischen beiden Bl�cken gezogen wa-
ren, wenig bekannt. Im Rahmen des Pilotprojekt sollen die folgenden Aspekte un-
tersucht werden:

¥ Welche Inhalte bestimmen die Ausbildung im handwerklichen Kontext?
¥ Gibt es Kongruenzen in den Ausbildungsinhalten und Ausbildungsstrukturen?
¥ Sind die Inhalte dezidierter Ausbildungsstrukturen miteinander verkn�pfbar?
¥ Wo liegen die Vorteile des strukturell gewachsenen dualen Ausbildungssy-

stems und wo die Vorteile des polnischen, mehr schulisch orientierten Ausbil-
dungssystems?

Aus nieders�chsischer Sicht ist das Pilotprojekt in ein Gesamtpaket eingeschn�rt,
welches diverse Kurzzeitinformationsbesuche deutscher und polnischer Ausbilder
im jeweils anderen Land sowie Kurzzeitaustausche von Lehrlingen vorsieht.
�berdies sollen Ma§nahmen ergriffen werden, polnische Einrichtungen der berufli-
chen Bildung zu modernisieren. Diese flankierenden Ma§nahmen werden im Ver-
lauf des Pilotprojekts eingeleitet. Bspw. sind Berufsschulen in Posen und Breslau
mit technischen Maschinen, Werkzeug und Werkstatteinrichtungen ausgestattet
und zwei Praktikantenprogramme f�r polnische Landwirtschaftslehrlinge mit jeweils
einer halbj�hrigen Programmdauer durchgef�hrt worden (vgl. StK 1994, S. 8f).
Durch die Parallelit�t mit FortbildungsÐ und Weiterbildungsprogrammen des
Handwerks (bspw. die 'Stiftung f�r wirtschaftliche Entwicklung und berufliche Qua-
lifizierung', SEQUA) k�nnen sich Lehrer und Ausbilder, die mitunter w�hrend des
ersten Lehrjahres in Polen die in dieser Arbeit untersuchte Lehrlingsgruppe unter-
richtet haben, intensiv �ber neue Techniken informieren. Im Herbst 1995 wurden
bspw. "zwei 14Ðt�gige Qualifizierungsma§nahmen f�r KfzÐMechaniker und Elek-
tromechaniker" innerhalb der Kammerpartnerschaft HannoverÐStettin durchgef�hrt
(HWK 1995, S. 6).

3.3 Die 'Vorlaufphase' in Polen und Deutschland

Idealerweise h�tte ein Programm dieser Gr�§enordnung einer l�ngeren Vorberei-
tungszeit in beiden L�ndern bedurft. Aus Zeitmangel bildete man nicht eine ge-
meinsame Ausbildungsklasse f�r das zuk�nftige erste Lehrjahr in Polen, sondern
rekrutierte Lehrlinge f�r das Projekt, die sich bereits im ersten Lehrjahr befanden!
Der polnischen Seite blieb also nur noch ein viertel Jahr, um interessierte Lehr-
linge zu finden und diese intensiv auf ihren Aufenthalt in Niedersachsen vorzube-
reiten. Ein fast unm�gliches Unterfangen, denn der normale Schulbetrieb sollte ja
weiter vonstatten gehen, damit das Leistungsziel des ersten Lehrjahres erreicht
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werden konnte. Zus�tzlich mu§te nun noch ein neues Leistungskriterium abgepr�ft
und installiert werden, n�mlich das der deutschen Sprachkenntnisse.
Die deutsche Seite hatte sich schon einmal vorsorglich mit dem polnischen Partner
darauf verst�ndigt, gemeinsam zu pr�fen, ob sich nach Abschlu§ des zweimonati-
gen Ausbildungspraktikums in nieders�chsischen Kammerbezirken eine Weiterf�h-
rung der Ausbildung in Deutschland anbieten w�rde1. Um aber der polnischen
Seite eine gewisse Rechtssicherheit zu geben, erkl�rt die Landesregierung ihre
grunds�tzliche Bereitschaft, den Modellversuch bis zur deutschen Abschlu§pr�fung
durchzuf�hren, sofern die 50 Lehrlinge dazu bereit sind und dies w�nschen.

¥       Beteiligte Woiwodschaften und Ausbildungsfachrichtungen

Urspr�nglich werden die Verhandlungen mit der Woiwodschaft Posnan und der
Woiwodschaft Sieradz gef�hrt. Die Rahmenvereinbarung wird denn auch von den
h�chsten politischen Repr�sentanten dieser Amtsbezirke, den Woiwoden, unter-
zeichnet. Aus mir unbekannten Gr�nden einigt man sich auf der polnischen Seite
kurze Zeit sp�ter darauf, die Woiwodschaft Opole, die am s�dwestlichen 'Zipfel' an
die Woiwodschaft Sieradz grenzt, stellvertretend f�r diese in das Programm aufzu-
nehmen. Gem�§ der Rahmenvereinbarungen sollen jeweils 25 Jugendliche aus
den Fachbereichen Feinmechanik und KfzÐMechanik kommen. Die polnische Sei-
te hatte sich verpflichtet, die Namen und den Ausbildungsstand unverz�glich der
Nieders�chsischen Landesregierung mitzuteilen. Daraus ergeben sich die folgen-
den, offiziell �bermittelten und von mir addierten Anfangsmeldungen(!) bezogen
auf Ausbildungsfachrichtung und Heimatort (vgl. Anhang: Tab. 1):

¥ 12 gemeldete Feinmechaniker aus Oppeln
¥ 13 gemeldete KfzÐMechaniker aus Oppeln
¥ 14 gemeldete Feinmechaniker aus Posen
¥ 11 gemeldete KfzÐMechaniker aus Posen

Diese Meldungen stimmen nicht mit der in den Rahmenvereinbarungen von Posen
festgelegten Anzahl von jeweils 25 TN pro Fachbereich �berein, denn sie ergeben
addiert ein Verh�ltnis von 26 Feinmechanikern zu 24 KfzÐMechanikern. Nach von
mir durchgef�hrten Recherchen in Polen ergibt sich, da§ der von Posen gemeldete
Teilnehmer aus der Berufsgrundschule Gniezno in die falsche Rubrik der Feinme-
chaniker gerutscht ist und eigentlich als KfzÐLehrling gemeldet sein m�§te. Aus der
Meldung war dieser Fehler f�r die deutsche Seite nicht herauszulesen, denn hier
war lediglich das Berufsschulzentrum Nr. 2 in Gniezno ("Zespol Szk�l Zawodowych
Nr 2 w Gnieznie") angegeben. In Deutschland wird dieser Lehrling weiterhin zum
KfzÐMechaniker ausgebildet.
Die Meldungen aus Oppeln verdecken weitaus gr�§ere Probleme. Von den 12 aus
der Woiwodschaft Oppeln als Feinmechaniker gemeldeten TN kommen f�nf aus
Elektrikerschulen, einer hatte eine Buchbinderlehre und ein zweiter eine Polsterer-

1Das Ausbildungspraktikum im Nieders�chsischen Handwerk war zus�tzlicher Bestandteil des ersten
Lehrjahrs, welches in Polen absolviert wurde und vermittelte erste Grundlagen der Schwei§technik
und f�r die Bedienung von Dreh-, Fr�sÐ und CNCÐMaschinen (s. auch weiter hinten: Das
Ausbildungspraktikum).
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lehre begonnen. Hier werden also der deutschen Seite unter dem ausgewiesenen
Oberbegriff 'Feinmechaniker' sieben Sch�ler (�ber 50% der Oppelner Teilnehmer
dieser Fachrichtung) aus verschiedensten und dazu noch 'ausbildungsfremden'
falschen Fachbereichen gemeldet. Es ist zu vermuten, da§ bei der Auswahl der
Sch�ler mehr Wert auf die deutsche Sprachbef�higung als auf die fachpraktischen
Kenntnisse gelegt wurde. Bei diesen (Falsch)Meldungen werden erstmals die An-
fangsschwierigkeiten der binationalen Zusammenarbeit deutlich die nat�rlich ne-
gative Konsequenzen f�r die Durchf�hrung des Programms und die psychische
Stabilit�t der betroffenen Jugendlichen haben m�ssen. Die deutsche Seite hatte
keine Veranlassung, die Meldungen anzuzweifeln.

Wie der damalige Direktor der KfzÐSchule in Posen, Zbigniew KREZEL, auf dem
deutschÐpolnischen Berufsbildungssymposium in Goslar ausf�hrt, war das Inter-
esse an diesem Projekt von Seiten seiner Sch�ler sehr gro§. Von 70 interessierten
Sch�lern "haben sich in einer ersten Etappe 20 Sch�ler vor einem Ausschu§ quali-
fiziert. Die Kriterien waren dabei gute Leistung und vor allem Deutschkenntnisse.
Das Niveau der Sprachkenntnisse war jedoch schwach É Diese Gruppe É be-
suchte É einen DeutschÐIntensivkurs". In einer "Sprachkenntnispr�fung" Ende
April 1990 "wurden neben den deutschen Sprachkenntnissen auch die Leistungen
in der Schule, das Verhalten der Sch�ler und ihre psychische Belastbarkeit einbe-
zogen É Da die Kenntnisse der deutschen Sprache im allgemeinen sehr schwach
ausgepr�gt waren, stellte sich f�r uns die Frage, ob diese Jugendlichen mit den
sprachlichen Problemen in Deutschland fertig werden w�rden. Ein Grund f�r die
mangelhaften deutschen Sprachkenntnisse ist bereits die schlechte Vorbereitung
der Jugendlichen in der Grundschule" (1995, S. 36).

¥       HerkunftsÐ und Wohnstrukturen der gemeldeten Teilnehmer

Die Teilnehmer sind Absolventen von ersten Berufsschulklassen aus insgesamt 13
Schulen. Sie kommen aus unterschiedlichen Wohnorten. Der 'Urbanisationsgrad'
ergibt sich aus der Spalte "Herkunft poln. Region" (vgl. Anhang: Tab. 1), in der
durch Plus (+), Plus / minus (+ / -) oder Minus (-) die Gr�§e des Heimatortes ange-
geben ist. Minus steht f�r Orte deutlich unter 10 000 Einwohnern, au§erhalb des di-
rekten Einzugsgebietes einer Stadt; Plus / minus bezeichnet gr�§ere Orte zwischen
10 000 und 15 000 Einwohnern und Plus steht f�r deutlich gr�§ere St�dte, die den
Mittelpunkt einer Region darstellen oder in deren Einzugsgebiet stehen. Grund-
s�tzlich gilt es dabei zu ber�cksichtigen, da§ die Region Posen ein kulturelles und
wirtschaftliches Zentrum in Polen ist, und der Grad der Verst�dterung ungleich
wirksamer ist, als in der beschaulichen Region um Oppeln. Im �berblick ergibt sich
folgende Verteilung:

¥ Oppeln: 15 TN Þ (-) d�rflicher Wohnort
4 TN Þ (+ / -) mittelgro§er Wohnort
6 TN Þ (+) aus Prudnik (25 000) und Oppeln (130 000)

¥ Posen: 3 TN Þ (-) d�rflicher Wohnort
1 TN Þ (+ / -) mittelgro§er Wohnort

21 TN Þ (+) aus Posen (1 / 2 Mio.)



Organisationsgrundlagen zum Pilotprojekt                                                                        69

Der gro§e Teil der Posener Jugendlichen ist demzufolge der Gro§stadt zuzuord-
nen, w�hrend die Tendenz bei den Oppelnern stark in Richtung kleinst�dtische bis
d�rfliche Region geht. Die gemeldeten Teilnehmer kommen alle aus sog. intakten
Familien. Bei einer Befragung der polnischen Betreuer k�nnen diese mir zumindest
keine offensichtlichen Auff�lligkeiten bzgl. der Herkunft und Familienstruktur der
Jugendlichen nennen.
Um die einreiserechtlichen Formalit�ten zu regeln und den Sch�lern und Eltern
erste Informationen �ber das Programm zu geben, wird ein Treffen in den pol-
nischen Schulen organisiert. Am 03. Mai 1990 startet die Ausbildung im Zuge der
Vorlaufphase in Niedersachsen.

¥       Das Ausbildungspraktikum

Dieses, der eigentlichen Ausbildung vorgeschaltete Ausbildungspraktikum, geht
auf die Beschl�sse der RegierungsÐ und Expertenkommission bei ihrem Besuch in
Posnan zur�ck und bildet das Herzst�ck der Vorlaufphase. Es besteht aus einem
fachlichen Einweisungslehrgang in einer Handwerkskammer, einem Betriebsprak-
tikum und einem Sprachkurs (vgl. Anhang: Zeitleiste). Man erhofft sich von dem
Praktikum die entscheidenden Aufschl�sse dar�ber, ob die Durchf�hrung der
Ausbildung einer polnischen Jugendgruppe, integriert in das duale System, �ber-
haupt m�glich ist. Zielvorstellung ist eine reibungsarme "Akkulturation" der Jugend-
lichen in das fremde Gesellschaftssystem. Alle TN werden die ersten Tage im F�r-
derungsÐ und Bildungszentrum (FBZ) in Berenbostel bei Hannover gemeinsam
untergebracht um Gruppenhomogenit�t zu entwickeln, denn beide Gruppen hatten
bis dato noch keinen Kontakt untereinander. Sp�ter, mit dem Wechsel in die ver-
schiedenen nieders�chsischen BBZs, werden sie nach Fachgruppen unterteilt. An-
hand von Protokollen und Gespr�chsnotizen habe ich die Ziele des 'Vorlaufs' in
folgenden Punkten zusammengefa§t:

1. Allgemeine Akkulturation
2. Fachpraktische Akklimatisation
3. Betriebliche Akklimatisation

1. Allgemeine Akkulturation: Durch erste Kontakte zu dem unbekannten deutschen
Umfeld soll der Proze§ des Hineinwachsens in neue Sozialisationsstrukturen be-
schleunigt und Schwellen�ngste abgemildert werden. Im Zusammenhang mit dem
kulturellen Erstkontakt als 'Fremder' hat die behutsame Akkulturation f�r die TN in
der Eingew�hnungsphase besonderes Gewicht. Die Jugendlichen sind zum einen
quasi als 'Grenzg�nger der ersten Stunde' v�llig unvorbereitet bezogen auf die ge-
sellschaftspolitische Struktur des Westens, und zum anderen trifft sie der Wechsel
zus�tzlich hart zum Beginn der schwierigen Phase der Adoleszenz. Anders als
gleichalterige Jugendliche in Polen haben sie keine 'Schonzeit', die es ihnen er-
leichtert, sich langsam innerhalb der ver�nderten gesellschaftlichen Prozesse neu
zu arrangieren. Das Eingebettetsein in das Zuhause, insbesondere in schwierigen
gesellschaftlichen Situationen als 'psychosoziales Auffangbecken' wichtig, entf�llt.
Soweit dies �berhaupt m�glich ist, soll die Vorschaltphase, die von den TN ge-
meinsam im Gruppenkontext erlebt wird, die gr�bsten psychischen Belastungen
mildern. Das gemeinsame Gruppenerlebnis und die Gruppenerfahrung sollen die
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Stabilit�t und mit ihr die Durchhaltekraft und psychische Widerstandsf�higkeit
(Resistenzf�higkeit) des einzelnen Programmteilnehmers verbessern helfen.

2. Fachpraktische Akklimatisation: Diese wird durch fachpraktische Eingew�h-
nungslehrg�nge in den BBZs gef�rdert. F�r die TN ist zumindest das gemeinsame
'Lernen im Klassenverband', das bei diesen Lehrg�ngen praktiziert wird, eine ge-
wohnte Unterrichtsform. Diese Lehrg�nge sind von den Unterrichtsinhalten an die
Kursinhalte angelehnt, die Lehrlinge im dualen System als �berbetrieblichen
Grundkurs absolvieren. Diese Grundkurse sind f�r bestimmte Fachrichtungen bin-
dend und erg�nzen die berufliche und schulische Ausbildung. Bis auf die Hand-
werkskammern Oldenburg und Braunschweig sind alle Handwerkskammern in
Niedersachsen beteiligt:

KfzÐMechaniker aus Oppeln Þ HWK Hannover
Feinmechaniker aus Oppeln Þ HWK f�r Ostfriesland und

HWK Osnabr�ck
KfzÐMechaniker aus Posen Þ HWK Stade
Feinmechaniker aus Posen Þ HWK Hildesheim

Fachlich wird in diesen Lehrg�ngen der Umgang mit modernen Techniken und
Maschinen ge�bt. Es wird Grundlagenwissen �ber Schwei§techniken, computer-
gesteuerte Maschinen, Fr�sÐ und Bohrmaschinen, Motortechnik u.�. vermittelt. Die
didaktischen Ziele sind:

¥ Lernen im gruppensozialen Kontext unter fremden und anderen sozialen Be-
dingungen

¥ Lernen in einer Fremdsprache
¥ Abbau von Hemmungen / Schwellen�ngsten im Umgang mit neuen Interakti-

onspartnern / Institutionen

3. Betriebliche Akklimatisation: Mitte Juni schlie§t sich ein Betriebspraktikum an,
das den Jugendlichen berufliche Praxis w�hrend einer 14Ðt�gigen 'Schnupper-
phase' zeigt. Das neue Lernen unter ungewohntem Produktionsstre§ und Lei-
stungsdruck stellt die TN vermutlich vor die schwierigsten Probleme. Einerseits ist
dieser Teil der Eingew�hnungsphase f�r die Jugendlichen von gro§er Wichtigkeit,
weil ihnen hier eine praxisorientierte und realistische Einsch�tzung der zuk�nftigen
Anforderungen innerhalb ihrer Ausbildung erm�glicht wird, andererseits k�nnen
hier parallel �ber die verantwortlichen Ausbilder in den beteiligten Betrieben erste
Erkenntnisse �ber die Jugendlichen gesammelt werden. An dem Betriebspraktikum
sind Betriebe aus den Standorten Aurich, Hildesheim, Osnabr�ck und Hannover
beteiligt. Die Einbindung mehrerer nieders�chsischer Regionen erh�ht wesentlich
den Organisationsaufwand und ist nur m�glich, weil letztendlich gen�gend Fi-
nanzmittel bereitstehen und die Kammern und Betriebe die Unterkunft stellen.
Sp�ter soll einigen Betrieben die M�glichkeit zur �bernahme eines Lehrlings ge-
geben werden. Die programmf�hrenden Institutionen wie MK, CDG und HWK k�n-
nen w�hrend des Betriebspraktikums wichtige praktische Informationen sammeln:

¥ Ermittlung des fachlichen Leistungsstands der Jugendlichen
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¥ Ermittlung der Leistungsbereitschaft der Jugendlichen
¥ �berpr�fung der deutschen Fachsprachkenntnisse der Jugendlichen

Mit Beendigung dieses Praktikums erwerben die TN ein Leistungszertifikat, in dem
der Mehrheit im fachlichen und technischen Bereich eine gute Bef�higung be-
scheinigt wird. Auff�llig ist ihre Leistungsbereitschaft unter diesen erschwerten Be-
dingungen; die einzig gravierenden Defizite werden in der deutschen Sprachkom-
petenz festgestellt. Einige Jugendliche sprechen �berhaupt kein Deutsch, und
demzufolge erscheint es zumindest zweifelhaft, ob sie in Polen �berhaupt an
einem DeutschÐIntensivkurs teilgenommen hatten.

F�r die nieders�chsische Seite hat die Sprachkompetenz die allerh�chste Priorit�t,
denn mit fehlender fremdsprachlicher Bef�higung seitens der polnischen Jugendli-
chen erscheint die anvisierte Langzeitausbildung in Niedersachsen gef�hrdet,
wenn nicht unm�glich. Die lapidar formulierte Feststellung in der Rahmenvereinba-
rungen beider L�nder, wonach Lehrlinge mit "guten Deutschkenntnissen" geschickt
werden sollen, erweist sich in der Realit�t als Farce. In einer Lagebesprechung in
der Staatskanzlei wird die schwierige Situation mit Vertretern aus StK, MK, HWK
und CDG er�rtert1: "Die CDG akquiriert f�r den Intensivsprachkurs 4 Deutschlehrer
É die Betreuung der Lehrlinge É w�hrend des Intensivsprachkurses wird unter
der Voraussetzung, da§ alle Teilnehmer in Hannover bleiben, durch zwei Tutoren
in Hannover durchgef�hrt. Vom 15.10.1990 bis zu den Weihnachtsferien sollen je
ein Tutor in Hildesheim, Oldenburg und Stade sowie 2 in Hannover f�r die Wo-
chenendbetreuung sorgen É Die polnischen Betreuer werden w�hrend des Inten-
sivsprachkurses beide in Hannover sein, anschlie§end wird einer den Bereich
Hannover / Hildesheim, der andere den Bereich OldenburgÐStade abdecken".

W�hrend die Jugendlichen f�r zwei Monate in Polen in den Sommerferien sind,
bem�hen sich die Experten in Warschau, die anstehenden Detailfragen f�r die
Ausbildungszeit in Niedersachsen zu kl�ren2. Man einigt sich auf eine gemein-
same Verfahrensweise3:

1. Die Ausbildung wird in Niedersachsen fortgef�hrt. Nach den Sommerferien wird
im Berufsbildungszentrum Berenbostel ein Intensivsprachkurs eingerichtet. Die
eigentliche "Ausbildungsdauer in Niedersachsen betr�gt 2 1 / 2 Jahre". Nach
einem Jahr erfolgt die Zwischenpr�fung. Nach Ende der Ausbildungszeit in Nie-
dersachsen wird ein zus�tzliches halbes Ausbildungsjahr in Polen mit den Un-
terrichtsf�chern Polnisch und Geschichte durchgef�hrt. Ein deutscher Gesellen-
brief ist nicht(!) vorgesehen (wurde sp�ter revidiert, M.E.). Die "Mitwirkung von

1aus: "Vermerk", Dr. WINTER. CDG Hannover, 15.08.1990.
2Warschau 23.Ð25.08.1990: Delegationsleiter Dr. GOEDEKE, Hr. ZIMMERMANN (beide StK), Dr.
BRANDT (Kultusministerium), Hr. ERNSTING (VHN), Dr. WINTER (CDG).
Poln. Gespr�chspartner: Hr. WYSOCKI (Erziehungsministerium), Hr. CEGLOWSKI (Berater des stellv.
Ministerpr�sidenten), Dr. NOWICKI (Staatssekret�r Umweltministerium), Dr. DIEM (Stellv. Minister f�r
nationale Erziehung), Hr. BIELICKI, Hr. PIETREK (beide Projektbetreuer), Hr. DRECKI
(Industrieministerium).
3aus: "Kurzbericht Dienstreise Warschau 23.Ð25.08.1990". Dr. WINTER. CDG Hannover,
28.08.1990.
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Vertretern der jeweils anderen Seite bei den Pr�fungen" ist "m�glich und er-
w�nscht".

2. Beide Gruppen werden �ber den gesamten Zeitraum der Ausbildung von einem
polnischen Betreuer vor Ort beaufsichtigt. Die Kosten daf�r, insbesondere f�r
Versicherung (etwa DM 200,00, M.E.), Unterkunft (etwa DM 500,00, M.E.) und
Stipendium (DM 1350,00), werden vom Land Niedersachsen getragen.

3. Die "Lehrlinge werden entsprechend der tariflichen Abschl�sse entlohnt". Die
Feinmechaniker erhalten DM 511,00 im zweiten, DM 610,00 im dritten und DM
691,00 im vierten Lehrjahr; die KfzÐMechaniker erhalten entsprechend DM
528,50 im zweiten und DM 584,00 im dritten Lehrjahr, f�r das halbe Jahr im
vierten Lehrjahr sind keine Angaben gemacht.

4. Die Betriebe erhalten f�r ihren 'Mehraufwand' einen "Landeszuschu§ in H�he
von DM 300,00 / Lehrling / Monat, der �ber die CDG viertelj�hrlich auf Antrag
abgerechnet wird".

5. Das "Land �bernimmt Unterbringungskosten f�r die Lehrlinge bis zu DM 300,00
monatlich, keine Auszahlung des Betrages an" die "Azubis, sondern CDGÐDi-
rektabrechnung mit den Vermietern". Ebenso die Kosten f�r "Fahrgelder entspr.
Richtlinien" (Bundesreisekostengesetz, M.E.), "EuropaÐVersicherung nur f�r die
Zeit des Intensivsprachkurses É, anschl. gesetzliche Versicherungen �ber
Ausbildungsbetriebe É".

6. Die Kammer erstellt modifizierte Berufsausbildungsvertr�ge; "diese m�ssen bei
Nichtvollj�hrigkeit von den Eltern unterschrieben werden É".

7. Es besteht noch administrativer Handlungsbedarf bzgl. Beantragung bzw. Ertei-
lung der Arbeitserlaubnis, Lohnsteuerkarte und �rztlicher Untersuchung in
Deutschland.

W�hrend des Sprachkurses entwickelt sich zwischen den deutschen Tutoren und
den polnischen Betreuern eine Arbeitsaufteilung dahingehend, da§ f�r die Frei-
zeitbetreuung der Lehrlinge die zwei deutschen Tutoren zust�ndig sein sollen,
w�hrend die polnischen Betreuer, durch ihre r�umliche N�he (sie wohnen in der
selben Unterkunft), die Gruppe w�hrend des Lehrgangs und in den �brigen Zeiten
beaufsichtigen sollen. Eine sp�ter ausgeschriebene Vollmacht der Eltern f�r die
polnischen Betreuer erweist sich in der Alltagspraxis, f�r den Zeitraum des Projekts,
als sehr hilfreich.
Die TN m�ssen in den Betrieben, genau wie andere Lehrlinge auch, krankenÐ und
sozialversichert werden. Die gesetzliche Grundlage hierf�r sind die g�ltige Aufent-
haltserlaubnis, der Berufsausbildungsvertrag und die Arbeitserlaubnis, die auf den
Betrieb ausgestellt sein mu§, die amts�rztliche Untersuchung und die Pflichtunter-
suchung. Das Lehrlingsgehalt wird entsprechend den jeweils f�r die Fachrichtung
tariflich ausgehandelten Mindestsummen �ber den Betrieb ausgezahlt. Nach dem
Ausbildungsbeginn schlie§t die CDG f�r die Jugendlichen eine zus�tzliche Haft-
pflichtversicherung ab.
Die Unterbringungskosten, veranschlagt mit einer Obergrenze von DM 300,00,
k�nnen nicht gehalten werden und m�ssen sp�ter stark nach oben korrigiert wer-
den. Da sich das Land verpflichtet hat, die Kosten des Aufenthaltes in Deutschland
exklusive der HinÐ und R�ckreisekosten zu �bernehmen (es entspricht internatio-
nalen Gepflogenheiten, da§ diese Reisekosten vom entsendenden Land getragen
werden), ist es vertraglich in der Pflicht, auch h�here Mietkosten zu erstatten. Allein
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die Kosten f�r die Vollpension w�hrend des Sprachkurses �bersteigen die Kalku-
lationen um ein Vielfaches. Ein weiterer hoher Kostenfaktor ergibt sich aus der
Verpflegung der TN, die aufgrund ihres Alters zu diesem Zeitpunkt nicht in der Lage
sind, sich ausgewogen zu ern�hren. Aus diesem Grund entscheidet das 'Land',
diese Kosten ebenfalls zu tragen. Die Vollverpflegung wird sp�ter durch eine Ver-
pflegungspauschale ersetzt (die Vollverpflegung wird aus Kostengr�nden am
01.08.1991 eingestellt; an ihre Stelle r�ckt eine Warmverpflegung mit einem abre-
chenbaren H�chstsatz von DM 200,00). Die Mietvertr�ge werden �ber die CDG
abgeschlossen; die laufenden Kosten f�r Unterkunft und Verpflegung werden
ebenfalls �ber die CDG abgerechnet.

In den Berufsausbildungsvertr�gen sind die rechtsverbindlichen Vertragsinhalte
zwischen dem Ausbildungsbetrieb und dem Auszubildenden geregelt. Da die
Standardvertr�ge nicht verwendet werden k�nnen, werden �ber die Vereinigung
der Handwerkskammern abge�nderte Vertr�ge erstellt. In ¤1 der ge�nderten Ver-
tr�ge wird die Anerkennung der Ausbildungszeit des ersten Lehrjahres in Polen
geregelt. Die rechtskr�ftige Unterschrift der Eltern erfolgt erst w�hrend der n�chsten
Heimreise nach Polen. Die gesetzlich geregelten Urlaubszeiten werden um einige
Tage verl�ngert, um den beiden Gruppen eine viermalige Heimreise pro Jahr zu
erm�glichen.

¥       Auswahl der Betriebe

Nach Auskunft des damals zust�ndigen Sachbearbeiters im Kultusministerium,
G�nther HELMKE (CDGÐVermerk vom 10.08.1990), haben sich niedersachsenweit
90 Ausbildungsbetriebe bereit erkl�rt, Lehrlinge des Programms aufzunehmen. Vor
Beginn der Ausbildung soll f�r die Jugendlichen und Betriebsvertreter eine ge-
meinsame Infoveranstaltung im jeweils zust�ndigen Berufsbildungszentrum ange-
boten werden. Die �berwiegende Anzahl interessierter Betriebe meldet sich aus
den Bereichen der

Handwerkskammern Hannover
L�neburgÐStade
Hildesheim
Oldenburg.

Diese Kammern sind dann auch planm�§ig an der fachpraktischen Durchf�hrung
der Ma§nahme in Niedersachsen beteiligt.
Die Auswahl der Betriebe wird im jeweiligen Fachbereich von den zust�ndigen
Stellen durchgef�hrt. Im Bereich Hannover entscheidet die Kammer, eine schriftli-
che Anfrage an geeignete Betriebe zu stellen, in der ein m�gliches Interesse f�r die
Zusammenarbeit in diesem Pilotprojekt erfragt werden soll (Schreiben der HWK
Hannover vom 16.07.1990). Diese Ergebnisse flie§en dann teilweise mit in die
Entscheidung �ber geeignete Betriebe ein. Einige Betriebe waren schon w�hrend
des Betriebspraktikums ber�cksichtigt worden und bieten ihre weitere Mitarbeit an.
F�r die Auswahl der Betriebe zeichnet federf�hrend die Vereinigung der Hand-
werkskammern Niedersachsen (VHN) verantwortlich. Sie delegiert diese Aufgabe
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an die zust�ndigen Fachinstitutionen, die beteiligten Kammern und Innungen1.
Obwohl sich sehr viele interessierte Betriebe gemeldet haben, gibt es im Bereich
der Feinmechanikerbetriebe regionale Engp�sse, so da§ man auf Ausbildungsst�t-
ten im Fachbereich der Maschinenbaumechaniker zur�ckgreifen mu§.

3.4 Die Ausgangslage zum Ausbildungsbeginn in Niedersachsen

Das Nieders�chsische Kultusministerium hatte Wert auf die Beteiligung von mehre-
ren nieders�chsischen Kammern gelegt, um der regionalen Ausgewogenheit des
Fl�chenstaates gerecht zu werden. W�hrend der Vorlaufphase brechen drei Teil-
nehmer das Programm ab. Bzgl. der Gr�nde, die zum Abbruch f�hren, verweise ich
auf Kapitel 6.2 weiter hinten, welches sich mit dieser Problematik ausf�hrlich be-
fa§t.

Abb. 6: Am Projekt beteiligte nieders�chsische Regionen und TN (Beginn /
Ende)

Hannover
und

LK Hannover
(24/17)

Hildesheim
(4)

Lehrte
(2/4)

Bad M�nder
(3/3)

B�ckeburg
(2/1)

Oldenburg
(8/5)

Stade
(4/4)

2TN

Am 15.10.1990 erfolgt der Start der Berufsausbildung in Niedersachsen mit dem
Beginn des zweiten Lehrjahres. An diesem Stichtag betr�gt die Gesamtpopulation
im Projekt 47 polnische Lehrlinge. Alle nachfolgenden Berechnungen und Statisti-
ken beziehen sich auf diese Grundgr�§e. Sie erscheint mir deswegen sinnvoll, weil
erst ab diesem Zeitpunkt die Klassifizierung der Ausbildung in drei Fachrichtungen
(erweitert um die Maschinenbaumechaniker) m�glich wird. Bspw. w�rde eine Ein-
beziehung der 'Wechsel der Unterk�nfte' in der Vorlaufphase, die sich programm-
bedingt durch die Standortverschiebungen durch die Betriebspraktika ergaben, die

1Die HWK Hannover u. Stade im Fachbereich KFZ; der Landesinnungsverband der FeinÐ u.
Maschinenbaumechaniker in Kooperation mit den HWK Hannover, Hildesheim u. Oldenburg im
Fachbereich der Feinmechaniker
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statistischen Aussagen in unzul�ssiger Weise verf�lschen. Eine Ausnahme bilden
die Ausf�hrungen zu den Anfangsmeldungen aus Polen und zu den Abbruchs-
gr�nden, die in ihrer Klassifizierung universal zu bewerten sind und als Bezugs-
gr�§e die urspr�ngliche Teilnehmerzahl von 50 Jugendlichen haben (vgl. Anhang:
Tab. 1: 'Meldungen aus Oppeln und Posen É' und Tab. 4: 'Abbrecher').

Abb. 6 ber�cksichtigt nur diejenigen Bereiche, in denen die eigentliche Ausbildung
stattfindet (in: EICHLER [b]1995, S. 20). Die regionale Gewichtung konzentriert sich
haupts�chlich auf vier Bereiche, in denen zentral bzw. in deren Umkreis ausgebil-
det wird. Diese Zentren sind Hannover, Oldenburg, Hildesheim und Stade. Die
ausgewiesenen St�dte Lehrte, Bad M�nder und B�ckeburg wurden dem Raum
Hannover zugez�hlt. Die in Klammern gesetzten Zahlen stehen f�r die Anzahl der
TN in diesem Bereich zu Beginn und zum Ende der Ausbildung. Die Differenz
ergibt die Abbrecher mit einer Ausnahme, die durch den Pfeil dargestellt ist (Abb.
6). Er steht f�r zwei Jugendliche, die aus einem Betrieb im Landkreis Hannover im
Programmverlauf in einen Betrieb nach Lehrte wechseln. Andere Betriebswechsel
fanden innerhalb ihres jeweiligen Bereiches statt, so da§ sie in dieser Hinsicht
statistisch nicht ins Gewicht fallen. Je nach Aufnahmekapazit�t, werden ein bzw.
zwei Lehrlinge in einem Betrieb ausgebildet. Ein Autohaus in Hannover bildet am
Anfang drei Lehrlinge aus.

Abb. 7: Am Projekt beteiligte nieders�chsische Institutionen

Nieders�chsisches Kultusministerium

Bezirksregierungen

Berufsschulen Betriebe

Duale Ausbildung Administr./Betreuung

Handwerkskammern

Innungen

CDGÐLandesstelle

CDGÐAu§enstellen

Durch die dezentrale Strukturierung des Gesamtprogramms ergibt sich eine sehr
differenzierte Aufgabenverteilung, zumal der AmtsÐ und Gesch�ftsbereich der ver-
schiedenen Ausbildungstr�ger und beteiligten Institutionen sehr unterschiedlich ist
(vgl. Abb. 7, in: EICHLER [b] 1995, S. 21). Die Nieders�chsische Landesregierung
wird vertreten durch das Ministerium f�r BundesÐ und Europaangelegenheiten
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(MB)1, das den Gesamtetat des Programms vergibt, und dem Kultusministerium als
programmf�hrende Beh�rde. Diese Aufgabe nimmt innerhalb der Abteilung f�r
berufliche Bildung das Referat 406 wahr. Die f�r dieses Programm wichtigsten
Aufgaben des Referats sind die Strukturierung der Rahmenvereinbarungen, die
Koordination der zu beteiligenden und beteiligten Institutionen und die Beantra-
gung und �berwachung des Programmhaushaltes in seiner Gesamtheit.
Die Carl Duisberg Gesellschaft in K�ln, vertreten durch die Landesstelle Nieder-
sachsen, ist ein eingetragener gemeinn�tziger Verein. Damit ist sie zum einen in
ihren Handlungskompetenzen an ihre Vereinssatzung gebunden und darf zum an-
deren, aufgrund ihrer Gemeinn�tzigkeit, keine Gewinne erwirtschaften. Als institu-
tionalisierter Zuwendungsempf�nger liegt ihre besondere Kompetenz in der Admi-
nistration und Durchf�hrung von BundesÐ und Landesprogrammen im Bereich der
internationalen FortÐ und Weiterbildung von FachÐ und F�hrungskr�ften.

Das Pilotprojekt unterscheidet sich von anderen CDGÐProgrammen in der Haupt-
sache durch zwei Kriterien. Die zu betreuenden Programmteilnehmer sind noch
relativ jung und zu Beginn der Ausbildung nicht vollj�hrig, und die Dauer des Pro-
gramms ist mit 2 1 / 2 Jahren ungew�hnlich lang. Die CDG erstellt aufgrund der
Rahmenvereinbarung und den spezifischen Organisationskriterien und
Ðanforderungen des Auftraggebers (hier: MK) eine Programmkalkulation und leitet
nach deren Bewilligung durch die Bezirksregierung die notwendigen programm-
spezifischen Ma§nahmen ein. Der Vorteil der CDG gegen�ber einer staatlichen
BundesÐ oder Landesbeh�rde liegt in ihrem flexiblen Verwaltungsapparat begr�n-
det, der in seiner Effizienz genau auf solche Programme zugeschnitten werden
kann. Sie verf�gt �ber ein internationales Empfangszentrum in Saarbr�cken, und
sie organisiert VorbereitungsÐ und Abschlu§seminare f�r inÐ und ausl�ndische
Stipendiaten. Traditionell pflegt die CDG ihre guten Kontakte zur Wirtschaft, die
viele Praktikumspl�tze zur Verf�gung stellt. Im Pilotprojekt verwaltet die CDG, nach
den �ffentlichen Vergabekriterien und den Programmvorgaben, die bewilligten
Landesmittel. Der zweite Programmschwerpunkt liegt in der sozialp�dagogischen
Betreuung der Jugendlichen. Hierzu z�hlen u.a. die Schaffung p�dagogischer
Rahmenbedingungen, die Freizeitgestaltung und die Wohnraumanmietung.

Die vier geographischen Ausbildungsregionen (vgl. Abb. 6) und das ihnen zuge-
ordnete Umland geh�ren zu vier der sieben nieders�chsischen Handwerkskam-
merbezirken. Davon sind w�hrend der VorlaufÐ und Ausbildungsphase sechs
Handwerkskammern mit unterschiedlicher Beteiligung eingebunden. Die Mitarbeit
fast aller nieders�chsischer Kammern ist ein wichtiges Indiz f�r die breite Akzep-
tanz, die das Projekt auch auf Seiten des Handwerks erf�hrt:

HWK Braunschweig Þ keine
HWK Osnabr�ckÐEmsland Þ Fachpraktischer Lehrgang

Þ Betriebspraktikum
HWK f�r Ostfriesland Þ Fachpraktischer Lehrgang

1Dieses Ministerium wurde von Minister TRITTIN (Die Gr�nen) gef�hrt. Bei der Landtagswahl in
Niedersachsen im M�rz 1994 erlangte die SPD die absolute Mehrheit der Mandate. Als Folge wurde
dieses Ministerium aufgel�st und dem Gesch�ftsbereich der Staatskanzlei (StK) zugeordnet.
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Þ Betriebspraktikum
HWK Oldenburg Þ Ausbildung
HWK Stade Þ Fachpraktischer Lehrgang

Þ Ausbildung
HWK Hildesheim Þ Fachpraktischer Lehrgang

Þ Betriebspraktikum
Þ Ausbildung

HWK Hannover Þ Fachpraktischer Lehrgang
Þ Betriebspraktikum
Þ Intensivsprachkurs
Þ Ausbildung

3.5 AuswahlÐ und Verteilungskriterien: Betriebe und Unterkunft der
Teilnehmer in nieders�chsischen Regionen

Die Schlu§phase des IntensivÐDeutschkurses in Hannover m�ndet direkt in den
Ausbildungsbeginn, so da§ w�hrend dieser Zeit die Zuordnung der TN auf die nie-
ders�chsischen Regionen und Betriebe durchgef�hrt werden mu§te. Entschei-
dungskriterien, nach denen eine Auswahl als mehr oder weniger sinnvoll einzustu-
fen war, konnten in erster Linie nur �ber die W�nsche der Jugendlichen abgefragt
werden. Ein Verteilungskonzept bzw. Anforderungsprofil des jeweiligen Betriebes
lag nicht vor, so da§ die Anfangsverteilung der TN nach dem Zufallsprinzip, in die-
sem Fall alphabetisch, vorgenommen wird (gilt f�r den Bereich Hannover und
damit f�r die Majorit�t der Gruppe). Zust�ndig f�r die Zuordnung der Jugendlichen
ist die Vereinigung der Handwerkskammern Niedersachsen im Verbund mit den
zust�ndigen nieders�chsischen Kammern. �ber die Auswertung der Betriebsbe-
fragung der Vorlaufphase werden der CDG und der polnischen Seite keine Er-
gebnisse zugeleitet. W�hrend einer Befragung der TN durch die polnischen Be-
treuer wird ein Meinungsbild erstellt, das die W�nsche der Jugendlichen ber�ck-
sichtigen soll. Man befragt sie �ber bestehende Freundschaften, Sympathien / An-
tipathien, StandortÐ und Betriebsw�nsche. Au§erdem k�nnen sich die Betreuer
w�hrend der Vorlaufphase ein vages Bild von der physischen und psychischen
Disposition, der Kontaktf�higkeit, der Sprachkenntnisse der Jugendlichen u.�. ma-
chen. Da wo es 'vertretbar' erscheint, werden diese W�nsche im nachhinein noch
ber�cksichtigt.

Nach meinen Erfahrungen ist eine optimale Zuordnung problematisch bzw. fast
unm�glich, wenn sie aus der direkten Einflu§nahme der 'Betroffenen' resultieren
soll. Eine Bestandsaufnahme der W�nsche der TN, am besten schriftlich abgefragt,
mu§ mit anderen programmatisch abzuarbeitenden Projektaspekten, bspw. Kapa-
zit�tsgrenzen der ausgew�hlten Regionen, gekoppelt werden. So w�nschenswert
eine weitestreichende Mitwirkung der betroffenen TN auch sein mag, findet sie
doch sehr schnell ihre Grenzen aufgezeigt, wenn die Erwartungen der TN nicht er-
f�llt werden k�nnen, weil sie organisationstechnisch nicht praktizierbar sind oder
weil sie sich programmatisch widersprechen. Bspw. w�re der Wunsch eines Ju-
gendlichen als Feinmechaniker in Stade ausgebildet zu werden unerf�llbar, weil er
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der Ausgangslage zuwiderliefe, denn in Stade stehen nur ausgew�hlte KfzÐBetrie-
be zur Verf�gung). Erschwerend kommt bei der Beteiligung von Jugendlichen �ber
solche Programmzuordnungen hinzu, da§ der Betroffene allzuoft selbst z�gert, un-
entschieden ist oder schnell seine Meinung wechselt. Maximal m�gliche Entschei-
dungsbeteiligung ist zu bejahen, allerdings darf sie den L�sungsans�tzen insge-
samt nicht zuwiderlaufen.

Es stellt sich bei der Mehrheit der Befragten aus der Gruppe heraus, da§ Hannover
als Standort (Region) die gr�§te Attraktivit�t besitzt. Das mag damit zusammen-
h�ngen, da§ die Teilnehmer diese Stadt w�hrend des Vorlaufes am besten ken-
nengelernt haben, und die Verlockungen des FreizeitÐ und Konsumangebots hier
am ausgepr�gtesten sind. Den Jugendlichen war zudem bereits bekannt, da§ die
�berwiegende Zahl der TN in Hannover ausgebildet w�rde und viele aus dieser
Gruppe in einer gemeinsamen Gruppenunterkunft leben w�rden. Ich vermute bzgl.
dieser Entscheidung pro Hannover einen 'EnklavenÐEffekt', einen R�ckzug auf die
Ebene des kleinsten gemeinsamen Nenners. Gleichsam wie in einer Enklave f�hlt
sich der einzelne durch das abgeschottete Leben in der Gruppe und das Orientie-
ren an gemeinsamen BeziehungsÐ und Bedeutungsmustern aufgefangen. Dies hat
eine stabilisierende Wirkung im intrapsychischen und gruppenspezifischen Kon-
text. Diese Einheit nach innen erh�ht die Gefahr einer Abgrenzung nach au§en.
Der Jugendliche mu§ es geradezu als bedrohlich empfinden, wenn sich dieses ge-
rade erst in der Vorlaufphase gebildete Refugium aufzul�sen beginnt. Derjenige,
der au§erhalb dieses Beziehungsgeflechtes wohnen 'mu§', vielleicht sogar noch
auf sich allein gestellt ist, wird gezwungen, diese R�ckzugspunkte aufzugeben.
Weil er quasi nicht mehr von der Gemeinschaft gest�tzt wird, steigt wom�glich
seine Empf�nglichkeit sich einzukapseln und damit auch sein Gef�hl der Einsam-
keit.
In Zweifelsf�llen, und hier kann der Gradmesser nur die subjektive Wertung der
Entscheidungstr�ger sein, entschied man sich, die vermeintlich stabileren Pers�n-
lichkeiten dem Umland zuzuordnen, wo sie meistens in Kleingruppen wohnen und
entsprechend labile, empfindsamere Jugendliche in der gro§en Gruppe in Hanno-
ver zu belassen. Sicherlich gibt es bei dieser Vorgehensweise zu bedenken, da§
es gerade f�r labilere Pers�nlichkeiten in einer gr�§eren Gruppe besonders
schwer sein kann, sich innerhalb der dort herrschenden Machtstrukturen durch-
zusetzen, doch �berwiegt insgesamt der Eindruck, da§, durch die massive Ver�n-
derung der kulturellen Lebenswelt(en), der Abst�tzung der weniger stabilen Per-
s�nlichkeiten durch die Gruppe Priorit�t einzur�umen ist.
�hnliches gilt f�r die Sprachkompetenz, wo einfach vermutet wurde, da§ sich ein
kompetenter TN eher und besser in einer ungewohnten Umgebung au§erhalb der
gro§en Gruppe integrieren kann, da es ihm �ber diese Qualifikation erleichtert wird,
Kontakt zu deutschen Mitmenschen zu unterhalten und auszubauen. Auch hier ist
abzuw�gen, ob der St�tzfunktion durch die Gruppe der Vorrang einger�umt wer-
den soll, bei gleichzeitiger Inkaufnahme einer m�glicherweise verlangsamten
Sprachentwicklung. Ich vermute, da§ in einer Gro§gruppe die Entwicklung der
deutschen Sprache langsamer vonstatten geht, da zwischen ihren Mitgliedern die
Kommunikation �ber die heimische Sprache l�nger anh�lt und gepflegt wird. Ins-
gesamt sind zu viele unterschiedliche Aspekte zu bedenken, so da§ immer nur
Teill�sungen erreicht werden k�nnen.
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Bei der Verteilung auf die Betriebe konnte, wie bereits erw�hnt, auf einen beste-
henden Fundus zur�ckgegriffen werden, da sich gen�gend interessierte Ausbil-
dungsbetriebe gemeldet hatten. Die Suche nach geeignetem Wohnraum stellte
sich dagegen ungleich schwieriger dar. Au§erhalb der M�glichkeit der beiden
Gruppenunterk�nfte, dem Jugendg�stehaus der Stadt Hannover und dem CDGÐ
G�stehaus, war die Akquisition von Wohnraum im privatÐfamili�ren Raum nahezu
unm�glich. Von denjenigen Jugendlichen, die im direkten Stadtgebiet von Hanno-
ver ihren Ausbildungsbetrieb haben, kann anfangs keiner in privaten Familienun-
terk�nften untergebracht werden. Im Ballungsraum Hannover scheitern viele Ver-
suche an der mehrj�hrigen und somit verh�ltnism�§ig langen Projektdauer. Viele
geeignete Unterbringungsm�glichkeiten sind durch Vorbuchungen durch bspw.
Messeg�ste nicht �ber einen so langen Zeitraum anzumieten. Die anf�nglich be-
reitgestellte Finanzmarge von DM 300,00 f�r die Miete pro TN, erweist sich schnell
(bezogen auf die vorherrschenden Marktbedingungen) als unrealistisch niedrig.
Sp�ter wird jede sich bietende M�glichkeit in Betracht gezogen und nach M�glich-
keit genutzt. Es zeigt sich, da§ die CDG mit der Beschaffung von Wohnraum auf
dem freien Markt v�llig �berfordert ist. Die �ffentliche Resonanz auf Zeitungsanzei-
gen tendiert gegen null. Daf�r kann in den Ausbildungsregionen au§erhalb Han-
novers, �ber die Vermittlung der Betriebe und der Kammern, leichter Wohnraum
angemietet werden. Besonders in Hannover m�ssen mit Beginn der Ma§nahme
letztendlich zeitlich knapp terminierte L�sungen akzeptiert werden, was sich be-
tr�chtlich in der Wohnungsfluktuation niederschl�gt (vgl. auch EICHLER 1991, S.
6ff und Anhang: Tab. 2: 'Wohnungswechsel / Arbeitsplatzwechsel').

Zu Programmbeginn besteht ein deutliches �bergewicht von �ffentlich / gewerbli-
chen Unterk�nften zu den Privatunterk�nften im Verh�ltnis von etwa 3 / 1.

¥ Privatunterk�nfte sind von der CDG angemietete R�ume, bei denen der Vermie-
ter einen Teilbereich seiner Wohnung zur Verf�gung stellt und untervermietet.
Damit ist zumindest eine 'visuelle' Kontrolle gegeben. Die Vermieter werden
gebeten, die Betreuer bei Auff�lligkeiten zu informieren. Die R�umlichkeiten
werden jeweils von Zweiergruppen bewohnt. Die Ausnahme bildet Bad M�nder,
wo eine Dreiergruppe in einer Hausgemeinschaft wohnt.

¥ In den Unterk�nften unter �ffentlicher oder gewerblicher Tr�gerschaft wohnen:
Eine Vierergruppe im BBZ Stade.
Jeweils eine Zweiergruppe im Gewerbef�rderzentrum der HWK (GFZ) und der
Deula (Deutsche Lehranstalt f�r Agrartechnik) in Oldenburg.
Eine Zweiergruppe in einer Pension in B�ckeburg im Umland von Hannover.
Eine Dreiergruppe in einer Wohngruppe der Stadt Hannover, eine Elfergruppe
im Jugendg�stehaus der Stadt Hannover und eine Achtergruppe im CDGÐG�-
stehaus in Hannover.

Zudem wird eine deutliche Affinit�t zwischen Gruppengr�§e und Gr�§e des Wohn-
orts deutlich. Im Ballungsgebiet der Gro§stadt Hannover leben die Jugendlichen
�berwiegend in Gro§gruppen, in anderen Projektgebieten ausschlie§lich in Klein-
gruppen.
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Abb. 8: Unterkunft zu Programmbeginn (N=47)
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3.6 Strukturvergleich der Urbanisationsgrade von Herkunftsregionen
und Ankunftsregionen

F�r die Programmteilnehmer hat der Prim�reindruck zu Beginn dieses bilateralen
Ausbildungsteiles in Niedersachsen die herausragende Bedeutung f�r das Durch-
halteverm�gen in der Anfangsphase. Wie die Untersuchung �ber die Abbrecher-
quoten sp�ter noch zeigen wird, sind die ersten drei Monate zu Beginn dieser
Ausbildungsphase in diesem Zusammenhang von �beraus hoher Relevanz. Die
TN des Pilotprojekts symbolisieren die neue Zusammenarbeit zwischen OstÐ und
Westeuropa in besonderer Weise. Als Mitglieder dieses ersten bilateralen Ausbil-
dungsprogramms, avancieren sie zu postkommunistischen Grenzg�ngern ehemals
divergenter Systeme und unterliegen demzufolge einer besonders hohen Bela-
stungsÐ und Bew�hrungsprobe. Bis dato eingebunden in "kollektive Identit�ten",
m�ssen sie nun ohne dezidierte Vorbereitung lernen, sich als funktionierender Part
innerhalb der "Imperative des Marktes" (HABERMAS 1976, S. 110ff; vgl. Kap. 4.2)
zu behaupten. Sicherlich gibt es zwischen einer Gro§Ð und einer Kleinstadt Ein-
gew�hnungsunterschiede. Die Hektik der Stadt ist gr�§er und das Zusammenle-
ben ist mehr von Anonymit�ten gepr�gt. Ich vermute, da§ es in diesem Zusammen-
hang soziale, system�bergreifende Konformit�ten gibt. Der Jugendliche, der in sei-
ner Heimat das gesellschaftliche Leben bisher nur �berwiegend im d�rflichen
Umfeld kennengelernt hat, wird sich unter den schon beschriebenen soziokulturel-
len Ver�nderungen noch schwieriger anpassen k�nnen, wenn er in der Fremde in
das turbulente Gro§stadtrevier 'eintauchen' mu§. Die Hypothese von Kongruenzen
zwischen unterschiedlichen Urbanisationsgraden und Programmabbr�chen wird in
diesem Teil und im Kapitel der Abbrecher untersucht.
Statistisch l�§t sich eine mehr oder weniger vorhandene �bereinstimmung feststel-
len, indem man die Urbanisationsgrade der Herkunftsregion eines Jugendlichen
mit der entsprechenden nieders�chsischen Ankunftsregion des betreffenden Teil-
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nehmers vergleicht. Die Frage lautet: Wurde bei der Zuordnung der TN auf die ein-
zelnen nieders�chsischen Regionen der Aspekt ber�cksichtigt, den Jugendlichen
nach M�glichkeit in einer ihm strukturell vertrauten Gr�§e unterzubringen? Die
Antwort lautet: Nein. Wenn doch, dann h�chstens durch Zufall. Bei den vielen in-
volvierten Betrieben, Institutionen und Individualschicksalen und bei einer �u§erst
knapp bemessenen Vorlaufzeit, ist dies wohl auch nicht m�glich. Trotzdem k�nnen
die Urbanisationsgrade als ein "Item" in der sp�teren Auswertung, zusammen mit
anderen Einzelangaben, wichtige Aufschl�sse und Hinweise auf Verhaltensgr�nde
liefern.

Ein Vergleich der Daten aus dem Kap. 3.3 �ber die HerkunftsÐ und Wohnstrukturen
der aus Polen gemeldeten Teilnehmer mit dem vorangegangenen Kap. 3.5, in wel-
chem die Verteilungskriterien von Wohnraum in nieders�chsischen Regionen un-
tersucht werden, liefert Hinweise, ob einzelne Jugendliche neben den kulturellen
Unterschieden zus�tzlich einen Urbanisationssprung zu verkraften haben. Es ist
schwierig, eine Einstufung zwischen Gro§stadt, Randgebiet, Stadt, Dorf usw. vor-
zunehmen. Bei der Unterscheidung habe ich mich auf die Einsch�tzung der pol-
nischen Betreuer gest�tzt, die das Einzugsgebiet und andere spezifische Merkmale
ihrer Region beurteilen k�nnen. Ein kleiner Ort, der von der Infrastruktur direkt einer
Gro§stadt angeschlossen ist, wurde mit zu dieser gez�hlt und mit plus [+] gewertet.
Ortschaften innerhalb eines strukturschwachen Gebietes mit fehlender Nahver-
kehrsanbindung zu einer gr�§eren Stadt mit minus [-] bewertet. Orte mit Nahver-
kehrsanbindung oder mittelgro§e St�dte bekamen ein plus / minus [+ / -]. Diese
Vorgehensweise erscheint mir sinnvoll, weil sie nahe an die individuellen Soziali-
sationsvoraussetzungen unter Ber�cksichtigung der Urbanisationsgrade heran-
reicht und dies unter Einbeziehung der jeweiligen M�glichkeiten, soziokulturelle
Angebote wahrnehmen zu k�nnen.
Die gleichen Kriterien gelten f�r die Klassifizierung der nieders�chsischen St�dte.
Diese Zuordnungen finden sich im Anhang in den Tab. 1. und 4. unter der Sammel-
rubrik 'Region'. In Tab. 1 ist der Urbanisationsgrad bezeichnet, der von dem TN zu
Anfang der Ausbildung vorgefunden wurde, und die Spalte links davon gewichtet
die Stadt / LandÐAnteile des Wohnortes der Herkunftsregion. Tab. 4 gewichtet, ab-
weichend von Tab. 1, unter der Spalte 'Region' die Stadt / LandÐAnteile des
Wohnortes beim Programmabbruch. Durch Wohnungswechsel k�nnen die Anteile
zu Programmbeginn mit den Anteilen beim Programmabbruch differieren.
Bei den 25 Oppelner Jugendlichen sind insgesamt nur f�nf �bereinstimmungen
(kein Sprung) der Urbanisationsgrade von Herkunftsregion und Ankunftsregion
festzustellen, gekennzeichnet durch gleiche Werte in beiden 'Region'ÐSpalten1.
Dagegen gibt es 12 Einfachspr�nge (zum n�chsten Wert) und acht Doppelspr�nge
(zum �bern�chsten Wert). Von den 25 gemeldeten Posener Jugendlichen besteht
bei 19 TN eine Affinit�t zwischen Herkunftsort und Ausbildungsort (kein Sprung).
Diese TN wohnten in regionalen Zentren wie Hannover (14), Hildesheim (2) und
Stade (3). Nur zwei TN weisen Einfachspr�nge und vier TN Doppelspr�nge aus2.

1Tab. 1: Meldungen aus Oppeln: 1 x [+]/[+] = kein Sprung Ñ 4 x [-]/[-] = kein Sprung Ñ 12 x [+/-]/[+]
oder [-] = einfacher Sprung Ñ 8 x [+]/[-] = Doppelsprung; oder Werte jeweils umgekehrt.
2Tab. 1: Fortsetzung, Meldungen aus Posen: 19 x [+] [+] = kein Sprung Ñ 2 x [+/-]/[+] = einfacher
Sprung Ñ 4 x [+] [-] = Doppelsprung; oder Werte jeweils umgekehrt.
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Hier zeigen sich Differenzen in den Ausgangsvoraussetzungen beider Gruppen.
Bzgl. der regionalen Affinit�ten zwischen Herkunftsort und Ausbildungsort fallen die
�bereinstimmungen deutlich zugunsten der Posener Gruppe aus. Diese Werte
sind losgel�st nicht sehr aussagekr�ftig, da ihre Gewichtung subjektiv erfolgt ist.
Allerdings lassen sich R�ckschl�sse dahingehend vermuten, da§ die meisten Po-
sener mit ihrer Familie schon f�r l�ngere Zeit in Posen wohnen, als es dies das er-
ste Berufsschuljahr in Posen ausweist, und da§ demzufolge von einer pr�genden
Akzentuierung und Beeinflussung der Jugendlichen durch die Gro§stadt ausge-
gangen werden kann. Bei denjenigen, die keinen Sprung zu verkraften haben, wird
die Schwelle zur Ausbildung neuer Identit�ten vermutlich weniger hoch liegen, da
ihr st�dtisches Umfeld in seinen grunds�tzlichen Strukturen erhalten bleibt. Die
Mehrzahl der Oppelner Gruppe wird in diesem Teilzusammenhang bei der, wie es
ZINNECKER nennt, "Justierung auf bestimmte Sozialmilieus" (1990, S. 34), Nach-
teile haben.

Zusammengefa§t sollte in diesem Kapitel deutlich werden, wie kompliziert der Weg
der praktischen Umsetzung einer politischen Willensbekundung ist. Trotz der bila-
teralen Expertenabsprachen konnten wichtige Beschl�sse letztendlich nicht einge-
halten werden, insbesondere die ad�quate berufsfachliche Vorbildung der Ju-
gendlichen und deren Fremdsprachkompetenz. Diese Probleme sind m.E. nur mit
einem erheblichen Mehraufwand zu l�sen, indem n�mlich die Auswahl der Teil-
nehmer gemeinsam im Entsendeland vorgenommen wird. Erstens l�§t sich die
Fremdsprachkompetenz der Jugendlichen in einem Auswahlverfahren durch per-
s�nliche Gespr�che relativ leicht feststellen, zweitens kann die fachliche Eignung
in einem kurzen Fragebogen ermittelt werden. Da§ unter diesen Bedingungen Ju-
gendliche aus berufsfremden Fachrichtungen �berhaupt nominiert worden w�ren,
erscheint zumindest unwahrscheinlich. Dennoch sollte m.E. auch bei diesem ge-
meinsamen Auswahlverfahren die abschlie§ende Entscheidung einer Teilnahme
bei den Vertretern des Entsendelands liegen. Nur sie sind letztendlich in der Lage,
�ber den Sch�ler im praktischen Unterricht ein realistisches Langzeitbild seiner
Leistungsbereitschaft, psychischen Stabilit�t u.�. zu entwickeln. Nur dort, wo die
individuellen Leistungsprofile der TN mit den Programmgrundlagen in Einklang zu
bringen sind, kann von einem pers�nlichen Gewinn f�r die Jugendlichen ausge-
gangen werden, kann verhindert werden, da§ sie psychisch �berfordert sind und
Schaden an ihrer Identit�t nehmen. Im Gastland mu§ darauf geachtet werden, da§
allein die Bereitschaft der Institutionen zur Zusammenarbeit noch kein Garant f�r
das Gelingen der Ma§nahme ist, denn die Unterst�tzung eines Pilotprojekts bedeu-
tet zuallererst f�r die beteiligten Mitarbeiter der Institutionen einen erheblichen, oft
alltagsuntypischen Mehraufwand. Im Projekt mu§ten bspw. die Ausbildungsver-
tr�ge den Rahmenvereinbarungen angepa§t werden (Anerkennung des ersten
Lehrjahrs in Polen, viermalige Heimreisen im Jahr und verl�ngerte Urlaubszeiten,
Modalit�ten der Abschlu§pr�fung). Hier ist die Steuerung und Koordinierung einer
Institution wichtig, die �ber Ansprechpartner verf�gt, die hauptamtlich zu diesem
Zweck eingestellt sind. Ein Pilotprojekt mit diesen Dimensionen l�§t sich nicht zu-
s�tzlich zum Arbeitsaufkommen oder im Nebenamt durchf�hren.
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4. Identit�t und Jugend: Theoretische Begriffsentwicklung zur weiteren
Verwendung im Untersuchungskonzept

4.1 Sozialisationstheoretische Ausgangspunkte: Identit�tsbildung im
lebenslangen Sozialisationsproze§

In diesem Kapitel werde ich den Begriff der Identit�t in den Mittelpunkt stellen.
Identit�t ("self") steht im Zusammenhang mit Geist ("mind"), also der F�higkeit zu
denken und sich �ber sich selbst bewu§t zu sein (Reflexivit�t), f�r die einmalige,
unverwechselbare menschliche Pers�nlichkeit (MEAD). Sie formt und strukturiert
sich innerhalb eines fortw�hrenden, lebenslangen Sozialisationsprozesses. Das
Modell von G. H. MEAD bildet in dieser Arbeit die sozialpsychologische Grundlage
f�r die sich anschlie§enden Identit�tskonzepte. Sozialisation kann im soziologi-
schen Sinn in mindestens zwei Perspektiven aufgegliedert werden, in eine soziale
und in eine pers�nliche Komponente. Die Sozialisationsprozesse "sind also immer
unter diesem 'Doppelaspekt' zu betrachten Ñ Verallgemeinerung / Vergesellschaf-
tung (soziale Identit�t, Rollenperspektive) sowie Einzigartigkeit / Individuation
(pers�nliche Identit�t, Organismus)" (GRIESE [a] 1991, S. 4f).

Auf dieser Grundlage werden, im Anschlu§ an MEAD, die Identit�tskonzepte bzw.
Theoreme von GOFFMAN, HABERMAS und KRAPPMANN vorgestellt. Dieser all-
gemeinÐtheoretischen Konzeption werden diejenigen spezifischen Aspekte zuge-
ordnet, die f�r die polnischen Jugendlichen im Sinne dieser Untersuchung haupt-
s�chlich relevant und 'brisant' sind. Den zeitlich weitreichendsten Aspekt bildet die
Lebensphase Jugend. Um die Entwicklungsprobleme der IchÐIdentit�t von Ju-
gendlichen zu verstehen, werden sowohl Aspekte der analytischen IchÐPsycholo-
gie (haupts�chlich ERIKSON), als auch Aspekte aus der Theorietradition des sym-
bolischen Interaktionismus einbezogen (haupts�chlich MEAD; HABERMAS). Zum
zweiten sind die Einfl�sse relevant, die sich mit der Identit�tsbildung im Beruf, hier
insbesondere mit der beruflichen Erstausbildung, befassen. Ein dritter brisanter
Aspekt behandelt die Auswirkungen, die mit dem soziokulturellen Wechsel der Ju-
gendlichen von Polen nach Niedersachsen in Zusammenhang stehen. Die pol-
nischen Jugendlichen verbringen zwar einen wesentlichen, aber dennoch relativ
kurzen Lebensabschnitt in der Fremdkultur, behalten aber �ber regelm�§ige,
viermal im Jahr organisierte Heimreisen einen kontinuierlichen Kontakt zu ihrer
Heimatkultur und somit zu ihren Eltern, Verwandten und Freunden. Der Bruch
findet also nur zeitbedingt statt und wird nicht endg�ltig vollzogen. Dies bedeutet,
da§ die Sozialisation in Niedersachsen gewisserma§en keinen Alleinvertretungs-
anspruch f�r die Konstituierung von Identit�t bei den Jugendlichen hat. Die Soziali-
sation findet faktisch zwischen den zwei Gesellschaften Polens und Deutschlands
statt. * Es gilt die Frage zu kl�ren, ob dies Auswirkungen auf die Pers�nlichkeits-
bildung der TN und auf deren Entwicklung im Sozialisationsproze§ haben wird
und, wenn ja, wie sich diese aus Sicht der TN darstellen. Innerhalb der biographi-
schen Entwicklung der TN ist davon auszugehen, da§ der Ausbildungswechsel
nach Deutschland eine f�r sie entscheidende Schnittstelle in ihrer Pers�nlich-
keitsentwicklung bildet, da ihre Reisem�glichkeiten bis 1989 stark eingeschr�nkt
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waren, und ein Besuch westlicher L�nder praktisch unm�glich war. In welcher
Auspr�gung eine Ver�nderung stattgefunden hat, sei f�rs erste offen gelassen. Wie
im Verlauf meiner theoretischen Er�rterungen gezeigt wird, ist IchÐIdentit�t nicht
losgel�st von Interaktion m�glich. Im psychologischen Verst�ndnis steht "IchÐIden-
tit�t É f�r das Gef�hl der Kontinuit�t in der Biographie und das Gef�hl, da§ diese
Kontinuit�t auch von anderen Menschen gesehen wird" (L�BER 1992, S. 24).
Welche Auswirkungen dieser Bruch in der Sozialisation, oder besser, diese kultu-
rellen Wechselintervalle auf die Identit�tsentwicklung der Jugendlichen haben
werden und ob, inwieweit und in welchem Zeitraum die jugendlichen TN in der
Lage sein werden, die unterschiedlichen gesellschaftlichen, politischen und sozia-
len Anforderungen f�r sich selbst auszubalancieren, soll �ber die theoretische
Diskussion in diesem Kapitel und in den darauffolgenden Untersuchungsteilen ge-
kl�rt werden. Damit sich die theoretische Diskussion gegen�ber dem eigentlichen
Thema der 'Berufsausbildung polnischer Jugendlicher in Niedersachsen' nicht all-
zusehr abhebt, werde ich an den Punkten, wo sich m.E. ein direkter Zusammen-
hang zwischen Theorie und Praxis geradezu aufzw�ngt, auf die Verflechtungen
und Querverbindungen der theoretischen Er�rterungen mit dem Pilotprojekt hin-
weisen und praktische Beispiele und 'Hinweise' auf noch kl�rungsbed�rftige Fra-
gestellungen in den laufenden Kontext 'einbauen'.

Identit�t ist also, im theoretischen Diskurs dieser Arbeit, der zentrale Begriff. Er
soll hier durch Identit�tskonzepte definiert werden, deren Vertreter dem Interaktio-
nismus zuzurechnen sind, und dessen Analyseschwerpunkte vorrangig den mikro-
soziologischen Bereich behandeln (vgl. weiter hinten: Exkurs). Ihnen zugeordnet
sind die m.E. relevanten Sozialisationsaspekte, die, unter Zuhilfenahme der Identi-
t�tskonzepte, immer dort in den weiteren Diskurs einbezogen werden, wo sie f�r
die Deskription und Analyse der Ver�nderungsprozesse der Jugendlichen wichtig
sind.

Abb. 9: Identit�tskonzepte und Sozialisationsaspekte

Identit�tskonzepte:

MEAD Þ GOFFMAN Þ HABERMAS Þ KRAPPMANN

Sozialisationsaspekte:

Lebensphase Jugend: Û Berufsausbildung Û Kulturwechsel

Um den sp�ter auszuwertenden Ergebnissen eine soziologische, theoretische
Grundlage zu geben, stelle ich vorab diejenigen 'Klassiker' und 'Protagonisten'
zum Thema Identit�t vor, die m.E. f�r die Erkenntnisse dieser Arbeit besonders in-
teressant und wichtig sind. Dabei werde ich innerhalb der konzeptionellen Diskus-
sion den Ausf�hrungen derjenigen Vertreter folgen, die ihre Forschung aus dem
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"soziologischen Interaktionismus" heraus entwickelt haben. Mein Ziel ist, �ber "den
symbolischen Gehalt situativer Kontexte" (KRAPPMANN 1969, S. 16) einen ersten
theoretischen Interpretationsversuch einzuleiten, um die besonderen Problemati-
ken einer Langzeitausbildung von polnischen Jugendlichen in Niedersachsen zu
evaluieren. In diesem Zusammenhang scheint mir eine Auseinandersetzung mit
dem Thema auf der Grundlage des Forschungsansatzes des "symbolischen In-
teraktionismus" geeignet, da hier die kommunikativen Inhalte (Interaktionen) im
fortw�hrenden Sozialisationsproze§ im Mittelpunkt stehen. Entsprechend sind die
empirisch orientierten Kapitel (Kap. 5 u. 7) so ausgelegt, da§ sie mikrosoziologi-
sche Sozialisationsaspekte von 'Familie' und "peer group" (Gleichaltrigengruppe)
in die Diskussion mit einbeziehen. Analog sollen die Alltagserfahrungen der pol-
nischen Jugendlichen, ihrer Eltern und anderer Interaktionspartner gesammelt und
analysiert werden, denn "der Interaktionismus bevorzugt É die Beobachtung des
Verhaltens, wie es unter 'normalen' Umweltbedingungen abl�uft, gegen�ber der
Beobachtung von Verhalten, das durch experimentelle Anordnungen provoziert
wurde" (KRAPPMANN 1969, S. 20).

Im folgenden will ich meine Auswahlkriterien kurz begr�nden: Zuallererst sind in
diesem Zusammenhang die Grundlagenforschungen von G. H. MEAD zu ber�ck-
sichtigen "und die an ihn sich anschlie§ende Tradition des symbolischen Interak-
tionismus" (BRUMLIK 1973, S. 8). "Den Theorien des symbolischen Interaktionis-
mus liegen die folgenden Annahmen zugrunde:

a) f�r das Handeln zwischen Menschen in einer sozialen Gruppe werden Symbole
verwendet.

b) Was der einzelne Mensch �ber seine biologische Existenz hinaus ist, ist er nur
innerhalb einer sozialen Bezugsgruppe.

c) Die aktuell stattfindenden Handlungen zwischen Menschen sind das Ergebnis
von einer Kette fr�herer Ereignisse" (HAEBERLIN / NIKLAUS 1978, S. 17f).

Im Sinne dieser interaktionistischen Theorien hat GOFFMAN weiterf�hrende Unter-
suchungen durchgef�hrt. Insbesondere hat er sich mit Personen besch�ftigt, die
aufgrund eines von der "Normalit�t abweichenden Merkmals" (vgl. ebd.) ausge-
grenzt bzw. durch soziale Vorurteile diskreditiert werden. * Damit liefert GOFF-
MAN wichtige Erkenntnisse �ber die soziale Wirklichkeit, die vermutlich, ob und
inwieweit wird noch Gegenstand der Untersuchungen sein, auch f�r die polnischen
Jugendlichen in Niedersachsen ein reales Problem darstellen wird. HABERMAS
erscheint mir mit seinen Ausf�hrungen wichtig, die auf Zusammenh�nge zwischen
Identit�ten in "komplexen Gesellschaften" und deren Mitgliedern zielen und somit
auf kausale Zusammenh�nge innerhalb der gesellschaftlichen Bezugsobjekte hin-
weisen. "Das SichÐUnterscheiden von anderen mu§ von diesen anerkannt sein.
Die durch Selbstidentifikation erzeugte und durchgehaltene symbolische Einheit
der Person beruht ihrerseits auf der Zugeh�rigkeit zur symbolischen Realit�t einer
Gruppe É Eine die individuellen Lebensgeschichten �bergreifende Identit�t der
Gruppe ist deshalb Bedingung f�r die Identit�t der einzelnen" (HABERMAS 1976,
S. 93f). KRAPPMANN f�gt der Diskussion eine weitere Sichtweise hinzu, indem er
die Frage zu kl�ren versucht, unter welcher Zielsetzung Personen im Interaktions-
proze§ ihre Identit�t m�glichst unbesch�digt halten und behaupten k�nnen. Nach
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seiner �berzeugung findet eine Person "in der Interaktionssituation dann ihre un-
besch�digte Identit�t, wenn ihr eine der Situation angemessene Selbstdarstellung
gelingt, ohne da§ sie Diskrepanzen und Konflikte verleugnet" (in: HAEBERLIN / NI-
KLAUS 1978, S. 41). Hier liegt vermutlich ein 'Schl�ssel' f�r die polnischen Ju-
gendlichen, um unbesch�digt den neuen Anforderungen innerhalb der verschie-
denen Bezugsgruppen gerecht werden zu k�nnen.

Abweichend zu den Erkl�rungsans�tzen zur Ausbildung von Identit�ten, die sich
aus den Theoriemodellen des symbolischen Interaktionismus ergeben, soll der
adoleszente Lebensabschnitt als eine Sozialisationsphase besser unter Zuhilfe-
nahme eines entwicklungspsychologischen Ansatzes behandelt werden, denn die-
ser liefert das Basisverst�ndnis f�r die in dieser Phase individuell empfundenen
Entwicklungsprobleme. ERIKSON verfolgt die "Entstehungsbedingungen der Iden-
tit�t im Sozialisationsproze§ É bem�ht sich aber vorwiegend um eine Kl�rung der
subjektiven Seite der Identit�t" (VOLMERG 1978, S. 21). Hier sind m.E. besonders
die Ergebnisse wichtig, die im Zusammenhang mit der kindlichen und adoles-
zenten Entwicklungszeit stehen, wobei letztere f�r die polnischen Jugendlichen
aufgrund ihres Alters besondere Brisanz besitzen. Die Ver�nderungen der Lei-
stungsanforderungen durch Eintritt in die Berufsausbildung werden im Anschlu§
herausgestellt. Ich beziehe mich in meinen Ausf�hrungen in erster Linie auf
Untersuchungen von BAETHGE (1988) zum Thema Strukturwandel und Verh�ltnis
der Jugendlichen zur Arbeit. Um der Analyse der Teilaspekte der kulturellen Einge-
w�hnung die theoretische Basis zu verschaffen, werde ich den Einstieg �ber ein
DreiÐPhasenÐModell der Akkulturation von THURNWALD (1966) entwickeln und
ein theoretisches Analysemodell vorstellen.

Die in diesem Abri§ aneinandergereihten Identit�tskonzepte und Sozialisationsa-
spekte m�gen einzeln und isoliert abgegrenzt als autonom wirkender Erkl�rungs-
ansatz von Bedeutung sein. Dennoch wird erst durch die Heranf�hrung an unter-
schiedliche Konzepte der Weg frei, die diversen Verhaltensstrategien der pol-
nischen Jugendlichen erkl�rbar zu machen. Besonders dort, wo sich einzelne So-
zialisationsaspekte auf Bezugsgruppen oder Bezugsinstanzen beziehen, bilden sie
f�r die Ausbildung von Identit�t lediglich Bezugszusammenh�nge, innerhalb derer
die (Inter)Akteure agieren k�nnen, aber nicht agieren m�ssen. Denn jeder Jugend-
liche 'schreibt' auch seine eigene Lebensgeschichte und w�hlt die Schwerpunkte
seiner Lebenswelt und Interaktionspartner selbst�ndig aus! Durch diese Feststel-
lung m�chte ich vorsorglich einer allzu stringenten Abgrenzung einzelner Soziali-
sationsaspekte entgegentreten. Meine Intention zielt vielmehr darauf ab, diese als
Teilaspekte von einer Pers�nlichkeitsbildung nacheinander heranzuziehen, um die
komplexe Materie der Sozialisationseinfl�sse und ihre Bez�ge auf das Individuum
und hier insbesondere auf die Gruppe der polnischen Jugendlichen schrittweise
einzugrenzen.
Sicherlich ist Identit�t, ob als Gruppenmerkmal oder Pers�nlichkeitsmerkmal, in
seiner Genese und momentanen Auspr�gung unbegrenzt analysierbar, so da§ wir
gezwungen sind, �ber empirische Auff�lligkeiten und H�ufigkeiten Zusammen-
h�nge herzustellen und daraus Vermutungen und Ergebnisse abzuleiten. Dadurch
bleibt der genetischen und biographischen Einmaligkeit des Individuums ein Spiel-
raum erhalten, innerhalb dessen das menschliche Verhalten nicht vorhersagbar
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oder diagnostizierbar ist. Gewisserma§en zur 'thematischen Einstimmung' m�chte
ich im folgenden einige grunds�tzlich wichtige Gedanken in die Diskussion ein-
bringen:

Exkurs: Der Mensch lebt nicht als einziges Wesen auf unserem Planeten, und er ist
von daher gefordert, sich auf irgendeine Art und Weise mit seiner Umwelt zu ar-
rangieren. Dabei ist er einem dauernden Wechselspiel zwischen Geben und Neh-
men ausgesetzt. Er ist auf tragf�hige Kompromisse angewiesen, die es ihm erlau-
ben, sich einerseits nach dem eigenen Gusto zu entwickeln, und andererseits den
Anforderungen der jeweiligen Bezugsgr�§en und Personen um sich herum entge-
genzukommen. Wir bezeichnen den Menschen als ein 'reflektierendes Wesen' und
schreiben ihm eine Sonderstellung in der Gemeinschaft der Lebewesen zu. In die-
sem Terminus des 'reflektierenden Wesens' spiegelt sich in der sprachlichen De-
finition sowohl die Dimension des Denkens und somit des organisierten Handelns
wider (reflektieren im Sinne von nachdenken), als auch die des Zur�ckstrahlens
oder Zur�ckwerfens (reflektieren im Sinne von spiegeln). Damit umschreiben wir
auch sprachlich einen doppelten Sachverhalt, der anzeigt, da§ bewu§tes Handeln,
auch Denken und Sprechen, nicht nur einseitig in eine Richtung funktioniert, son-
dern immer auch zur�ckgespiegelt wird. Das deutet darauf hin, da§ wir einem dau-
erhaften Interaktionsproze§ unterworfen sind, der zum einen das Individuum selbst,
als auch zum anderen die es ihn umgebenden (interagierenden) Personen beein-
flu§t. Dieser wechselseitige Proze§ wird gen�hrt von gegenseitigen Erwartungen,
gemeinsamen Verhaltenskodexen und Ðstrategien. Indem ich mich bspw. ent-
schlie§e, mein altes Auto durch ein moderneres Modell zu ersetzen und wom�glich
erhebliche Unannehmlichkeiten und Kosten in Kauf nehme, organisiere ich gleich-
sam ein winziges Mosaiksteinchen innerhalb der mich umgebenden Welt neu.
Meist klettere ich dabei gleichzeitig auf der sozialen Statusleiter eine Sprosse h�-
her. Dabei spielt es keine Rolle, ob ich mir dieses Auto �berhaupt finanziell leisten
kann, wie ich es finanziere oder in welcher Form ich an die Geldmittel gekommen
bin. Ich kann mich f�r Leasing, Ratenkauf oder Barzahlung entscheiden oder mir
das Geld durch Diebstahl oder Erpressung 'ergaunern'. Im streng soziologischen
Sinne werte ich meine "pers�nliche" und meine "soziale Identit�t" (GOFFMAN) auf,
da die anderen ja nicht wissen, wie ich an die Mittel gekommen bin. Da der soziale
Status in unserer Gesellschaft als ein wichtiger Indikator f�r vermeintliches oder
versagtes 'Gl�ck' herh�lt und dementsprechend einen hohen Stellenwert hat, liegt
die Vermutung nahe, da§ mir das Auto gleichzeitig ein St�ck 'soziales Gl�ck' ver-
schafft. Der eigentliche Zweck des Kaufes, m�glichst komfortabel und schnell die
eigene Fortbewegung zu organisieren, bekommt durch seine Wertigkeit als Presti-
geobjekt eine zus�tzliche Dimension als Statussymbol und l�uft Gefahr, konterka-
riert zu werden (GOFFMAN w�rde in diesem Fall folgerichtig von "Prestigesymbol"
sprechen; er unterscheidet zwischen dem allgemein gebr�uchlichen Terminus
'Statussymbol', mit dem er eine "wohlorganisierte soziale Position irgendeiner Art"
verkn�pft und dem "Prestigesymbol", welches f�r ein Symbol als "soziale Informa-
tion" mit einem "speziellen Anspruch an Prestige, Ehre oder w�nschenswerter
Klassenposition" steht, 1967, S. 58f). Es offenbart sich hier ein Grunddissens zwi-
schen Individuation und Sozialisation. Individuation manifestiert und �berpr�ft sich,
indem wir kognitive Mosaiksteinchen unserer Einstellungen sozial plazieren, indem
wir anderen Mitmenschen unser Handeln oder unsere Meinung zu begr�nden ver-
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suchen und sie an unseren Entscheidungen teilhaben lassen, aber auch, indem
wir uns politisch bzw. gesellschaftlich organisieren oder offenbaren, bzw. anderen
die M�glichkeit zugestehen, dies zu tun. Wenn soziales Gewissen, individuelle
Freiheit, Reglement und Spontaneit�t ein akzeptiertes Gleichgewicht im Selbst bil-
den, ist m.E. eine ausgewogene Identit�t vorhanden. Denn innerhalb dieses
Gleichgewichts sind wir nicht nur ein Spiegelbild unseres eigenen Ichs, sondern
auch unserer erlernten, �bernommenen und anerzogenen Einfl�sse. Durch das
st�ndige Abgleichen dieser eigenen Meinung mit der unserer Umgebung, befinden
wir uns gewisserma§en in einer Konfiguration von 'kommunizierenden Inhalten',
welche, analog zum physikalischen System der 'kommunizierenden R�hren', an-
stelle einer Fl�ssigkeit einen Gef�hlszustand fortw�hrend im Gleichgewicht zu
halten sucht. Dabei bewerten wir �u§ere und innere Vorg�nge. �u§ere, indem wir
nicht nur andere Menschen, sondern auch Situationen, Normen usw. beobachten
und klassifizieren und innere, indem wir unsere eigenen Handlungen und Reaktio-
nen als Teil dieser (Um)Welt erleben und einordnen. Dieser Vorgang setzt voraus,
da§ wir quasi aus uns heraustreten und uns selbst beobachten und bezeichnet die
F�higkeit zur Reflexivit�t (nach MEAD setzt Reflexivit�t ein Nachdenken �ber sich
selbst voraus; vgl. "reflektive Intelligenz", 1973, S. 131ff). Die Einzelheiten, die wir
bewu§t und auch unbewu§t wahrnehmen, versuchen wir bestm�glich zu katalogi-
sieren, indem wir �u§ere und innere Einfl�sse auf �bereinstimmbarkeit
(Kompatibilit�t bzw. Kongruenz) �berpr�fen. So entsteht ein Katalog von intern und
extern beeinflu§ten Verhaltensschablonen. Dieser Katalog ist offen strukturiert und
wird durch Interaktion und Reflexivit�t �berpr�ft, angepa§t und erweitert. Damit
steht uns quasi ein Fundus modellierbarer Schablonen zur Verf�gung deren Ver-
tr�glichkeit nach innen und au§en �ber Indikatoren wie Erfolg, Anerkennung und
Gewissen durch Kompatibilit�tsÐ und Kongruenzpr�fungen gesteuert wird. Ich
m�chte mich dabei der Auffassung von GOFFMAN anschlie§en, wonach vorrangig
die Gesellschaft die Mittel zur Kategorisierung von Personen schafft (1967, S. 9).
Identit�t, im streng gefa§ten w�rtlichen Sinn, beschreibt der 'DUDEN' als eine voll-
kommene Gleichheit oder �bereinstimmung von Dingen oder Personen. Damit
wird ein theoretisches Konstrukt gedanklich definiert, wobei uns zumindest in be-
zug auf Personen, m�glicherweise aber auch bei Dingen, gewi§ ist, da§ es eine
v�llige �bereinstimmung im empirischen und praktischen Befund nicht geben
kann. In der sozialphilosophischen und sozialpsychologischen Betrachtungsweise
kann die Begriffsdefinition m.E. nicht so weit reichen, weil der Mensch und mit ihm
besonders die menschliche Psyche ein Unikat darstellt, welches weder teilweise
noch in seiner Gesamtheit duplizierbar ist und in derselben Form nicht zweiÐ oder
mehrmals vorkommen kann. Von daher kann der Begriff Identit�t nur in einer 'ab-
geschw�chten' Form seine Definition finden. Er umschreibt die "Bezeichnung f�r
eine auf relativer Konstanz von Einstellungen und Verhaltenszielen beruhende,
relativ �berdauernde Einheitlichkeit in der Betrachtung seiner selbst und anderer"
(DREVER / FR�HLICH 1971, S. 141). Damit gewinnt die Begrifflichkeit der Identit�t
zus�tzlich eine neue, zeitliche Dimension. Sie stellt kein fest installiertes Konstrukt
der Pers�nlichkeit dar, sondern formt sich im steten Wandel der Zeit und der In-
teraktionen neu. MEAD spricht von "everything is in process". Identit�t als ein 'fluk-
tuierendes Merkmal' innerhalb der eigenen Erkenntnisdimension scheint m.E.
sowohl eine bremsende, nach Kontinuit�t strebende, als auch eine dynamischÐ
fortschreitende, nach Ver�nderung strebende Triebfeder zu beherbergen, die ihre
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Spannkraft aus dem Erleben der eigenen Person, im Abgleich mit den Verhaltens-
mustern der Interaktionspartner, bezieht.

4.2 Identit�tskonzepte

Sozialisationsprozesse und ihre Wirkung auf Identit�t und Pers�nlichkeit stellen ein
weit ausgegrenztes 'Feld' dar, welches schon von vielen Seiten wissenschaftlich
diskutiert wurde. Um eine �berflutung durch theoretische Ans�tze einzud�mmen,
habe ich mich f�r die von mir weiter vorn beschriebenen konzeptionellen Ans�tze
entschieden. Allein die Auswahl dieser vier Identit�tskonzepte b�rgt schon die
'Gefahr' in sich, da§ eine theoretische �berfrachtung eintritt. Ich habe mich den-
noch f�r diese Eingrenzung des Identit�tsbegriffes entschieden, um grunds�tzliche
Aspekte der aktuellen Forschung mit einbeziehen zu k�nnen. Dieser �berlegung
liegt folgende Annahme zugrunde:
Im Gegensatz zur UmfrageÐ und Meinungsforschung ("survey") wird in dieser Ar-
beit eine bekannte 'soziale Einheit' untersucht. Die Untersuchung hat von vorn-
herein einen vorgegebenen Bezugsrahmen von (Inter)Akteuren. Er begr�ndet sich
aus der verh�ltnism�§ig kleinen Population der polnischen Projektjugendlichen,
die sich f�r eine Berufsausbildung in Niedersachsen entschieden hat. Daraus er-
gibt sich, da§ nicht die untersuchte Gruppe als Variable hinsichtlich eines festge-
legten Themas ausgesucht worden ist (Stichprobe), sondern da§ die verschie-
denen soziokulturellen Einfl�sse und ihre Wirkung auf die Identit�t der (fast) kon-
stanten, aber mithin kleinen Bezugsgruppe analysiert und typisiert werden m�ssen.
Diesem Ziel meine ich mich am effektivsten zu n�hern, indem ich nicht viele ver-
schiedene Identit�tskonzepte aneinanderreihe, sondern mich ihrem substantiellen
Gehalt zu n�hern suche, indem ich die spezifischen Faktoren, die f�r Identit�t im
Proze§ der Interaktion relevant sind, herausarbeite. Daraus folgt, da§ Querver-
weise zu dem Pilotprojekt, die eine m�gliche Relevanz f�r die sp�tere Untersu-
chung haben k�nnten, an denjenigen Stellen sparsam eingearbeitet werden m�s-
sen, wo sie dem fl�ssigen Gesamtverst�ndnis der Arbeit dienlich sind. Dabei soll
der durchg�ngige Charakter der theoretischen Gedankenf�hrung erhalten bleiben.

MEAD: Klassiker und Begr�nder des "symbolischen Interaktionis-
mus"

Wie ich schon zuvor dargestellt habe, ist der Mensch nur im Kontext der sozialen
(Um)Welten begreifbar. Die Vertreter des symbolischen Interaktionismus versu-
chen, diesen Dialog interpretierbar zu machen und gehen von der grunds�tzlichen
�berzeugung aus, "da§ die Existenz der Menschen auf die Dauer nur m�glich ist,
wenn sie sich zu Gruppen zusammenschlie§en und É Handlungen miteinander
eingehen" (HAEBERLIN / NIKLAUS 1978, S. 16). Dabei bedienen sie sich ver-
schiedener Symbole, die sprachlicher oder nicht sprachlicher Art sein k�nnen und
die innerhalb der Gruppe die gleiche Bedeutung haben, bspw. ModeÐ oder
Schlagw�rter, Gesten, Symbole oder Handzeichen. Zwischen den Interaktions-
partnern kommt es zu "Prozessen der wechselseitigen Rollen�bernahme" (GRIESE
/ NIKLES / R�LCKER 1977, S. 46). Im "ph�nomenologischÐinteraktionistischen Pa-
radigma" unterscheiden seine Vertreter von MEAD �ber GOFFMAN bis HABER-
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MAS in diesem Zusammenhang zwischen "role taking" und "role making", wo-
nach "symbolische Interaktion É ein antizipatorischer (roleÐtaking) und innovatori-
scher (roleÐmaking) Proze§ des wechselseitigen Aushandelns und Interpretierens
von Rollen durch Handelnde" ist (GRIESE in: ENDRUWEIT / TROMMSDORFF
1989, S. 548f). Der Mensch kann gewisserma§en als ein "roleÐtakingÐanimal"
(GRIESE / NIKLES / R�LCKER 1977, S. 44) bezeichnet werden, denn "viele
Handlungen von Tieren sind genauso komplex wie viele menschliche Handlun-
gen" (MEAD 1973, S. 412). Erst durch die Einbindung in soziale Prozesse hebt er
sich deutlich aus dem Tierreich empor und entwickelt Pers�nlichkeit. "Diesen Pro-
ze§ bezeichnen wir heute als Sozialisation Ñ bei MEAD taucht der Begriff selbst
nicht auf" (GRIESE 1976, S. 132). Ebenso nicht wie der Begriff der 'identity', f�r den
MEAD das 'self' setzt (vgl. weiter vorn; auch KRAPPMANN 1969, S. 59). Da der
Sozialisationsproze§ einer st�ndigen Fluktuation unterliegt und bei der wechsel-
seitigen �bernahme von Rollen jeweils individuell modelliert, sozusagen auf die
eigene Person zugeschnitten wird, ist 'roleÐtaking' immer auch gleichzeitig ein
'roleÐmaking', oder anders formuliert, beinhaltet die "Rollen�bernahme" immer
auch eine "Rollengestaltung" (GRIESE / NIKLES / R�LCKER 1977, S. 44). Daraus
ist zu folgern, da§ dieser wechselseitige Proze§ sowohl f�r die Situation, der er zu-
geordnet ist und in der er stattfindet, als auch f�r die Interaktionspartner, die ihm
beiwohnen und ihn gestalten, einmalig und in seiner Exaktheit nicht wiederholbar
ist. Die menschliche Pers�nlichkeit ist analytisch, wie beschrieben, in Geist ('mind')
und Identit�t ('self') geteilt. 'Self' wird bei MEAD gewisserma§en durch zwei mitein-
ander "korrespondierende Seiten" (ebd.) bestimmt, die er mit "me" und "I" bezeich-
net. Im deutschen k�nnen beide Begriffe schwer umschrieben werden, so da§
manchmal das 'I' mit ÈIchÇ und das 'me' mit ÈICHÇ in Form von Kapit�lchen �ber-
setzt wird.

Im 'me' spiegeln sich die Erwartungen der das Individuum umgebenden Personen
wider, die der Einzelperson �berhaupt erst den Weg in die Mitgliedschaft einer Ge-
sellschaft ebnen. Das 'me' ist ein von "Konventionen und Gewohnheiten gelenktes
Wesen" (MEAD 1973, S. 241) und bestimmt �ber deren Regeln die Bedingungen
f�r den Zugang in die soziale Gemeinschaft oder, wie MEAD �bersetzt wird, in die
"organisierte Gruppe von Haltungen anderer" (ebd., S. 218; the "generalized
other"). BRUMLIK erkl�rt das 'generalized other' auch 'man' mit "den hypothetisch
angenommenen Reaktionen der 'ganzen' Gesellschaft" (1973, S. 26). Es steht also
f�r erlerntes und tradiertes Verhalten und symbolisiert das Regelwerk innerhalb der
organisierten Gemeinschaften, um Konflikte zu minimieren oder auszuschalten,
oder zumindest im Minimalkonsens so zu unterdr�cken, da§ eine tragf�hige Basis
im Umgang und in der Kommunikation miteinander gew�hrleistet ist.
Diesem den Erwartungen der anderen unterworfenen Identit�tsteil steht mit dem 'I'
das individuelle, spontane Pers�nlichkeitsmerkmal als Pendant zur Seite. Es be-
zeichnet die ungez�gelte, momentbezogene Art, mit der das Individuum auf soziale
Situationen reagiert. Es l�§t sich schwer vorhersagen und hat als Triebfeder
Spontaneit�t, Freiheit und individuellen Ausdruck. Da hier der einzigartige Charak-
ter einer agierenden Person determiniert ist, w�re nach meiner Einsch�tzung eine
umgekehrte deutsche �bersetzung bzw. Schreibweise f�r das 'I' als ÈICHÇ (gro§
geschrieben) treffender, denn das gro§ geschriebene ICH unterstreicht eindrucks-
voller die Unabh�ngigkeit und Einmaligkeit der selbstbestimmten Person, w�hrend
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das ÈichÇ klein geschrieben f�r 'me' das gesellschaftlich gesteuerte Handeln sym-
bolisch eher aus dem ICHÐMittelpunkt herausheben w�rde. Der Einfachheit halber
werde ich grunds�tzlich nur die englische Schreibweise (auch bei Zitaten) gebrau-
chen. F�r welche Variante man sich auch entscheidet, wichtig ist, da§ beide
Aspekte f�r den vollen Ausdruck der Identit�t bei MEAD absolut notwendig sind,
und der Mensch sowohl ein durch Konventionen und Gewohnheiten determiniertes
Wesen darstellt ('me'), als auch ein einmaliges und freiheitliches Individuum ist ('I').

Die unterscheidenden Merkmale sollen im folgenden weiter herausgearbeitet wer-
den. Dazu ist es notwendig, wichtige Begriffe zu erl�utern, die MEAD zur Beschrei-
bung der Interaktionsprozesse heranzieht. "Das 'I' und das 'me' geh�ren zur
�bermittlung von Gesten" (MEAD 1973, S. 225). In seiner Definition wird diese F�-
higkeit nicht dem Menschen allein zugebilligt, vielmehr konzediert er auch Tieren
diese M�glichkeit der Darstellung, indem er z.B. das Blecken der Z�hne bei Hun-
den ebenso als einen Reiz oder eine Geste anf�hrt, die einem anderen Hund ge-
gen�ber Wirkung zeigen soll, ohne da§ sich das Tier �ber diese Wirkung selbst
bewu§t sein wird, denn es besitzt "keine Pers�nlichkeit" (ebd., S. 226) und somit
auch kein Selbst-Bewu§tsein oder Identit�tsbewu§tsein. Das bedeutet nicht, da§
diese Handlungen nicht eine gewisse Form der Kommunikation beinhalten; f�r
MEAD sind diese Gesten in gewisser Hinsicht Symbole, "da sie Handlungen an-
zeigen, bedeuten und verursachen É" (ebd., S. 23). Die Problematik der vorhan-
denen Identit�t ohne Identit�tsbewu§tsein bei Tieren (Pflanzen) versucht HABER-
MAS wie folgt zu erkl�ren: "Schon Pflanzen und Tiere sind ja Systeme in einer
Umwelt, so da§ sie nicht nur, wie bewegte K�rper, eine Identit�t 'f�r uns' (die iden-
tifizierenden Beobachter), sondern in gewissem Sinne eine Identit�t 'f�r sich' besit-
zen" (1976, S. 94). FREUD betont in seinem psychoanalytischen Ansatz die be-
sondere Bedeutung, die der Kommunikation durch Sprache zukommt: "Bewu§te
Vorg�nge an der Peripherie des Ichs, alle anderen im Ich unbewu§t, das w�re der
einfachste Sachverhalt, den wir anzunehmen h�tten. So mag es sich auch wirklich
bei den Tieren verhalten, beim Menschen kommt eine Komplikation hinzu, durch
welche auch innere Vorg�nge im Ich die Qualit�t des Bewu§tseins erwerben k�n-
nen. Dies ist das Werk der Sprachfunktion É innere Vorg�nge wie Vorstellungsab-
l�ufe und Denkvorg�nge k�nnen bewu§t werden É" (1971, S. 22).
MEAD unterscheidet Gesten, die einem bewu§t sind, als "signifikant" und Gesten,
die unbewu§t verlaufen, als "nichtÐsignifikant" (1973, S. 121). Der Mensch ist in der
Lage, Gesten, bspw. die erhobene Hand eines Polizisten, sprachlich zu untermau-
ern und somit auf besondere Weise in Kommunikation zu treten (vokale Gesten zu
�bermitteln). "Die Bedeutung der Kommunikation liegt in der Tatsache, da§ sie eine
Verhaltensweise erzeugt, in der der Organismus oder das Individuum f�r sich
selbst ein Objekt werden kann" (ebd., S. 180), quasi aus sich heraustreten und sich
selbst beobachten kann (vgl. auch seine Ausf�hrungen zu den sog. "Doppelg�n-
gern" bei primitiven V�lkern, ebd., S. 191f). Wie wichtig MEAD das Medium Spra-
che in bezug auf Identit�t nimmt, dokumentiert er, indem er feststellt: "Au§er dem
sprachlichen kenne ich kein Verhalten, in dem der Einzelne sich selbst Objekt ist,
und soweit ich sehen kann, ist der Einzelne solange keine Identit�t im reflektiven
Sinne, als er nicht sich selbst Objekt ist" (ebd., S. 184). (Vokale) Gesten k�nnen,
zum einen in der Gruppe, als auch zum anderen beim Individuum eine gleiche
Gruppe von Reizreaktionen ausl�sen (bspw. Hilferufe) und somit zu "signifikanten
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Symbolen" (ebd., S. 111) werden. "Ein Symbol ist nichts anderes als der Reiz, des-
sen Reaktion schon im vorhinein feststeht É Wenn nun diese Reaktion im Rahmen
einer Haltung ablaufen kann, die der weiteren Kontrolle der Handlung dient, dann
ist die Beziehung zwischen diesem Reiz und der Haltung ein signifikantes Symbol"
(ebd., S. 224). Das signifikante Symbol zeichnet sich, anders formuliert, dadurch
aus, da§ es eben "nicht in einem einfachen ReizÐReaktionsÐSchema aufgeht, son-
dern da§ hier eine Ebene symbolischer Bedeutungen im menschlichen Verhaltens-
repertoire 'zwischengeschaltet' werden kann", wobei "symbolisches Handeln É ein
f�r Symbole sensibilisiertes Bewu§tsein" voraussetzt (HELLE in: ENDRUWEIT /
TROMMSDORFF 1989, S. 714f). Das "Zusammenspiel solcher Gesten in Form si-
gnifikanter Symbole" (ebd., S. 233) und das Hereinnehmen externer "Prozesse in
das Verhalten des Einzelnen" (ebd., S. 232) bezeichnet MEAD als "mind", die Re-
aktionen der Interaktionspartner, die durch Gesten und Symbole ausgel�st werden,
als Haltung (ebd., S. 233). Letztere werden auch als die organisierten Haltungen
der Mitglieder der Gemeinschaft bezeichnet. In der Reaktion der organisierten
Haltungen liegt letztendlich auch die Differenzierung von Identit�t in 'I' und 'me'
begr�ndet, "wobei das 'me' jene Gruppe organisierter Haltungen ist, auf die der
Einzelne als 'I' reagiert" (ebd., S. 230). Daraus ist zu folgern, da§ MEAD dem Indi-
viduum, entsprechend seiner verschiedenen Interaktionsm�glichkeiten, eine Mehr-
zahl von 'me's zugesteht (vgl. auch KRAPPMANN 1969, S. 25, 48). Ich m�chte hier
noch einmal betonen, da§ das 'I' mit seiner spontanen, individuellen Pr�gung, un-
bedingt zwingend nicht vorhersehbar, planbar oder regulierbar ist. "Man hat das 'I'
nie v�llig im Griff" (MEAD 1973, S. 247f). Zumindest hier sind Kongruenzen mit dem
theoretischen Ansatz der Psychoanalyse von FREUD auszumachen, der feststellt:
"Dabei werden wir daran gemahnt, da§ das Bewu§tsein �berhaupt nur ein h�chst
fl�chtiger Zustand ist. Was bewu§t ist, ist es nur f�r einen Moment" (1971, S. 20).
MEAD beschreibt, da§ sich der einzelne die Steuerung einer Handlung so fest wie
m�glich vornehmen kann und dennoch nicht sicher sein kann, da§ er nicht doch im
n�chsten Moment abgelenkt wird und etwas anderes tut. Das bedeutet, da§ das 'I'
momentbezogen und spontan steuert, oder anders formuliert, "das 'I' dieses Mo-
ments ist im 'me' des n�chsten Moments pr�sent" (ebd., S. 217), wird quasi durch
Reflexion (reflektive Intelligenz) zum 'me'. Im gleichen Zusammenhang wird es, wie
KRAPPMANN ausf�hrt, "�ber 'roleÐtaking' ins 'me' der anderen aufgenommen"
(1969, S. 59), wobei 'roleÐtaking' die Antizipationsf�higkeit meint. Auf diese Weise
ist, wie oben beschrieben, das 'roleÐtaking' im Interaktionsproze§ auch immer ein
'roleÐmaking' und umgekehrt.
Durch diese Aufspaltung sieht MEAD die vermeintliche Widerspr�chlichkeit zwi-
schen "sozialer Determination und selbstgesteuertem Handeln einer Person"
(HAEBERLIN / NIKLAUS 1978, S. 28) als gel�st an, wobei der Ursprung bzw. die
Grundlage oder die Reize von selbstgesteuertem Handeln im 'I' als Antagonismus
zum 'me' noch diskutiert werden wird. KRAPPMANN weist darauf hin, da§ im
MEADschen Identit�tsmodell nicht gekl�rt ist, worauf die F�higkeit im "'I' beruht,
sich gegen die im 'me' �bernommenen Erwartungen durchzusetzen" (1969, S. 21,
133f). Da die Antagonisten 'me' und 'I' bei MEAD m.E. gleichberechtigt fungieren,
k�nnte KRAPPMANN seine Frage auch umgekehrt formuliert stellen, etwa: Worauf
die F�higkeit im 'me' beruht, spontane Reizreaktionen im 'I' zu unterdr�cken; zumal
er auch feststellt, da§ ein Individuum "im Extremfall" allein aus 'me' bestehen
k�nnte, "aus �bernommenen Erwartungen beziehungsweise internalisierten Rol-
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len, in denen es keine Individualit�t durch einen interpretativen Beitrag ausdr�ckt"
(ebd., S. 134). Somit w�rde, zumindest theoretisch, nicht jede Handlung und Geste
eines Individuums zwangsl�ufig als Ausgangskraft im 'I' begr�ndet liegen m�ssen.
Doch auch wenn das 'I' immer der individuelle Z�ndmechanismus f�r Handlungen
w�re, h�tte es m.E. als ReizÐReaktionsÐImpuls (BRUMLIK bezeichnet das 'I' als
ReizÐReaktionsb�ndel, 1973, S. 27) innerhalb der �bermittlung von Gesten bei
MEAD seinen ausreichend erkl�rten Ursprung. Wie sonst, au§er durch ReizÐReak-
tionen, sollten z.B. nichtÐsignifikante Gesten von Tieren, wie bspw. das Blecken der
Z�hne bei einem Hund, anders begr�ndbar sein, fehlt ihnen doch das Bewu§tsein
�ber ihr Handeln und somit auch jegliche bewu§te Kraft zur Steuerungsf�higkeit
des Handelns. In �hnlicher Weise entzieht sich das 'I' im Menschen (als roleÐta-
kingÐanimal) der bewu§ten Steuerung, so da§ seine Reiz(re)aktionen immer auch
nichtÐsignifikante Gesten ausl�sen. Diese werden durch die beschriebene reflek-
tive Intelligenz im 'me' der agierenden Person absorbiert, bzw. durch die Antizipati-
onsf�higkeit der Interaktionspartner in deren 'me's eingehen und ausgewertet. Erst
diese "reflektive Intelligenz" gestattet den Partnern, "Handlungsabl�ufe innerlich zu
verz�gern" (HAEBERLIN / NIKLAUS 1978, S. 28) oder in eine Richtung zu weisen.
Dabei d�rften die eigenen Intentionen des Handelns (durch das 'me') immer wie-
der von den spontanen Anteilen (durch das 'I') �berrumpelt werden. Das bezieht
sich auch auf die Handlungsabl�ufe, die sich das Individuum selbst vorhersagt und
von denen es doch letztendlich nicht wei§, ob diese eintreffen. Wie schwer Han-
deln detailliert planbar ist, wird bei BRUMLIK deutlich, der die "Ungleichzeitigkeit"
von Denken und Handeln nicht ganz schl�ssig aber eindrucksvoll in den Griff zu
bekommen versucht, indem er zeigt, "da§ wir uns unseres Handelns immer erst
hinterher bewu§t werden É Wenn ich jetzt etwas tue, dann tue ich es, denke aber
nicht, da§ ich es tue. Zwar mag ich beim Tun denken, dann aber denke ich nicht,
da§ ich beim Tun denke. Indem aber dasjenige, was jetzt getan wird und (vielleicht
denkend) geplant ist, in seinen Folgen noch nicht �bersehen werden kann, kann es
auch nicht durchg�ngig durch vorheriges erkl�rt bzw. vorausgesagt werden und
erscheint insofern (ja ist geradezu) spontan." (1973, S. 31). Eine nicht steuerbare,
unvorhersehbare Zukunft l�§t auch zuk�nftiges Handeln nicht im vorhinein schl�s-
sig vorhersagen, aber ebenso ist der Beweis nicht schl�ssig zu erbringen, das dies
f�r einzelne Situationen unm�glich ist. Auch ist es m.E. wichtig, da§ das 'I' nicht
ausschlie§lich die individuelle Schnittstelle zwischen Vergangenheit und Zukunft
ist, denn es manifestiert sich, gemeinsam mit dem 'me', in der biographischen Erin-
nerung. Allerdings ist seine 'dramatische' Pr�senz in der Erinnerung wahrschein-
lich kurzlebiger und verg�nglich.

Bisher k�nnte der Eindruck entstanden sein, als w�rde der Einzelne in der Haupt-
sache durch die Gruppe geleitet und beeinflu§t, so da§ ich noch einmal deutlich
darauf hinweisen m�chte, da§ dieser Interaktionsproze§ lediglich wom�glich ver-
st�rkt in eine Richtung wirkt. In der sozialpsychologischen Analyse hat MEAD m.E.
den Schwerpunkt seiner Betrachtung aus der Sichtweise des Individuums gew�hlt,
nicht ohne auf die Faktoren der gegenseitigen Beeinflussung von Gruppe und In-
dividuum hinzudeuten. HAEBERLIN / NIKLAUS res�mieren: "In der Dialektik von 'I'
und 'me' spiegelt sich die Dialektik der sozialen Handlung und damit Gesellschaft
wider É Das Individuum definiert seine soziale Umwelt, d.h. die soziale Situation
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im Sinne seiner Bed�rfnisse, Interessen, Ziele und Werte ebenso, wie die Gesell-
schaft das Individuum im Sinne ihrer Normen und Gesetze definiert" (1978, S. 26).
Sicherlich l�§t sich verallgemeinernd und f�r die meisten Mitglieder der Gruppe
feststellen, da§ der Einzelne gemeinhin st�rker von der Gruppe beeinflu§t und
somit dominiert wird, als umgekehrt, und je gr�§er die Gruppe, desto wahrscheinli-
cher ist dies. Allerdings gibt es auch extreme Beispiele, wo Demagogen, Wunder-
heiler oder Sektenf�hrer den 'Spie§ drehen' k�nnen. Dennoch geht MEAD davon
aus, da§ sich grundlegende Haltungen nur langsam �ndern. "Kein Individuum
kann die ganze Gesellschaft reorganisieren. Doch wirkt man durch die eigene
Haltung st�ndig auf die Gesellschaft ein, weil man die Haltung der Gruppe gegen-
�ber sich selbst ausl�st, darauf reagiert und durch diese Reaktion eine Haltung der
Gruppe ver�ndert" (MEAD 1973, S. 223). Da seine Gedanken f�nf Jahre vor Aus-
bruch des Zweiten Weltkrieges und drei Jahre nach seinem Tod von Charles W.
MORRIS1 herausgegeben wurden, darf man getrost in Zweifel ziehen, da§ er diese
Deutung sp�ter in gleicher Form aufrecht gehalten h�tte. Sicherlich entspringen sie
ohnehin mehr einer sittlichen Wertorientierung denn einer gesellschaftspolitischen
(vgl. HAEBERLIN / NIKLAUS 1978, S. 26). Gleiches ist allgemeiner Kritikpunkt bei
GRIESE, der darauf hinweist, da§ bei MEAD der "politische Proze§ beim Aufbau
der Gesellschaft" (1976, S. 136f) vernachl�ssigt ist. Er liefert eine "harmonische In-
teraktion", ohne auf "gesellschaftliche Widerspr�che und soziale Konflikte" (ebd.;
auch BRUMLIK 1973, S. 30) einzugehen. KRAPPMANN folgert, da§ MEAD "das 'I'
nicht deutlich in seiner Funktion f�r die Beteiligung des Individuums am sozialen
Proze§ herausstellt" (1969, S. 22). Daraus schlie§t er, da§ das 'self' nicht vollst�n-
dig der Identit�t entspricht, "weil dieses auch zu existieren vermag, ohne da§ es
dem 'I' gelingt, die 'me's f�r eine Interaktion so zu artikulieren, da§ die Biographie
des Individuums und seine Engagements sichtbar werden" (ebd., S. 59). Hier f�h-
ren die Analysemodelle von GOFFMAN und HABERMAS weiter. Im folgenden sol-
len diejenigen sozialen Konflikte n�her er�rtert werden, die ihren Ursprung darin
haben, da§ sich Menschen in bezug auf die Majorit�t ihrer Bezugsgruppe(n) in ir-
gendeiner Form unterscheiden (GOFFMAN). Diese werden im Anschlu§ daran
durch grunds�tzliche Erkenntnisse von HABERMAS erweitert, der sich mit gesell-
schaftspolitischen Widerspr�chen moderner Gesellschaften in bezug auf die Aus-
bildung von kollektiver Identit�t befa§t.

GOFFMAN: Informationskontrolle und StigmaÐManagement

GOFFMAN f�hrt die grundlegenden und klassischen Gedanken zum Identit�tsbe-
griff von MEAD weiter, indem er versucht, die Anteile zu systematisieren, die von
der Gruppe zugewiesen werden und jene zu analysieren, die das Individuum als
seine eigenen empfindet. In diesem Zusammenhang unterscheidet er aus der so-
ziologischen Sichtweise der Identit�t die "soziale Identit�t" und die "pers�nliche
Identit�t" und definiert diese zuallererst als "Teil der Interessen und Definitionen
anderer Personen hinsichtlich des Individuums, dessen Identit�t in Frage steht"
(GOFFMAN 1967, S. 132). "Soziale und pers�nliche Identit�t sind Bestandteile der
Definitionen, die die anderen f�r das Individuum aufstellen. Soziale Identit�t be-
zieht sich É auf die Erwartungen der anderen, die sie gegen�ber einem Indivi-

1Mind, Self and Society. Chicago1934.
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duum im Interaktionsproze§ hegen É Pers�nliche Identit�t É bezieht sich auf die
Einzigartigkeit des Individuums" (KRAPPMANN 1969, S. 73, 75f). Die eigene psy-
chologische Sichtweise der Identit�t bezeichnet GOFFMAN dagegen, in Anlehnung
an ERIKSON (vgl. weiter hinten), als "empfundene" oder "IchÐIdentit�t" (GOFFMAN
1967, S. 132). Sie bildet quasi den Kontrapart zu der gesellschaftlich relevanten
und determinierten Identit�t (der sozialen und pers�nlichen Identit�t) und be-
schreibt das "subjektive Empfinden seiner eigenen Situation und seiner eigenen
Kontinuit�t und Eigenart, das ein Individuum allm�hlich als ein Resultat seiner ver-
schiedenen sozialen Erfahrungen erwirbt" (ebd.). Im Vergleich zu MEAD lassen
sich also folgende Verkn�pfungen und Entsprechungen feststellen: Die 'soziale
Identit�t' n�hert sich deutlich dem MEADschen 'me' und bezieht sich "auf die Rol-
lenhaftigkeit des Menschen" (GRIESE / NIKLES / R�LCKER 1977, S. 46), w�hrend
die 'pers�nliche Identit�t' auf eine biographische Etikettierung des Individuums
zielt, "als Ausdruck eines ganz spezifischen Sozialisationsprozesses und einer
ganz spezifischen biologischen Ausstattung bzw. des Ergebnisses dieser beiden
Aspekte É" (ebd.). Pers�nliche Identit�t hat biographische Konsistenz und kann
sogar (vgl. weiter hinten) �ber das individuelle Leben hinausreichen; sie unter-
scheidet sich dadurch deutlich von dem MEADschen 'I', das als Substrat die rela-
tive Kurzlebigkeit und Spontaneit�t hat. "Die 'IchÐIdentit�t' hat dabei die Aufgabe,
zwischen der 'pers�nlichen Identit�t' als Produkt einer unverwechselbaren Biogra-
phie und der 'sozialen Identit�t' als erwartetem Rollentyp zu vermitteln bzw. beide
Aspekte der Identit�t aufrechtzuerhalten" (GRIESE / NIKLES / R�LCKER 1977, S.
46). Ein grunds�tzlicher Unterschied in den Sichtweisen von MEAD und GOFFMAN
besteht demnach darin, da§ MEAD dem Individuum einen pers�nlichen Freiraum
in der Identit�tsgestaltung zuweist, w�hrend GOFFMAN alle Ans�tze, die dem ein-
zelnen bei der L�sung seiner Identit�tsprobleme zur Verf�gung stehen, sozial de-
terminiert sieht (HAEBERLIN / NIKLAUS 1978, S. 31). Dabei stellt er Personen in
den Mittelpunkt, die von sozialen Vorurteilen betroffen sind und versucht, deren
Probleme aus deren Sichtweise zu analysieren.

Damit r�ckt er von der klassischen einstellungstheoretischen Sichtweise ab, wo-
nach die Einstellungen (hier im Sinne von MEAD zu verstehen als Haltung / atti-
tude) und die sozialen Vorurteile derjenigen Personen im Untersuchungsmittel-
punkt stehen, die diese produzieren (vgl. "labeling approach", ein "theoretischer
Ansatz der Kriminalsoziologie", wonach abweichendes Verhalten nicht allein durch
'T�ter' und 'Tat', sondern ebenso durch die gesellschaftlichen Ursachen determi-
niert ist; labeling approach "wendet sich mit dieser Sichtweise gegen Kriminalit�ts-
theorien, die die Ursachen in erster Linie im Verhalten, in genetischen und psychi-
schen Faktoren der 'T�ter' suchen", HILLMANN 1994, S. 468). Mit Einstellungen
bezeichnet man eine m�gliche positive oder negative Haltung gegen�ber Indivi-
duen oder Gruppen, die, wenn sie lediglich vermutet oder vorweggenommen
(antizipiert) werden, als soziale Vorurteile gelten und dann gemeinhin Randgrup-
pen oder Minorit�ten betreffen. Die Gewichtung liegt hier bei den Tr�gern von Vor-
urteilen und nicht bei den Betroffenen. Diese Unterscheidung wird auch analog als
pers�nlichkeitsorientierte (hier des Vorurteiltr�gers) bzw. interaktionistische (des
Vorurteilbetroffenen) Sozialpsychologie beschrieben (HAEBERLIN / NIKLAUS
1978, S. 30f).
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In der interaktionistischen Sozialpsychologie von GOFFMAN ergibt sich aus seiner
Sichtweise fast zwangsl�ufig die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit ge-
sellschaftlich ausgegrenzten Personen, die bspw. aufgrund ihrer anderen Haut-
farbe, ihres devianten Verhaltens oder einer Krankheit nicht der mehrheitlichen
(Gruppen)Norm entsprechen. Ein solches unterscheidendes Attribut einer Person
innerhalb einer Bezugsgruppe wird als "Stigma" bezeichnet, "manchmal wird es
auch ein Fehler genannt, eine Unzul�nglichkeit, ein Handikap" (GOFFMAN 1967,
S. 11). Abweichendes Verhalten ist keine feste Gr�§e und wird auf die jeweilige
Perspektive der Bezugsgruppe abgestimmt. Innerhalb einer Gruppe von 'Gleichen',
GOFFMAN spricht von "Normalen" (ebd., S. 13), wird das vermeintliche Stigma zur
Allt�glichkeit relativiert. Es besteht kein Grund, ja keine M�glichkeit zur Aussonde-
rung und Wertung anderer Merkmale, denn sie w�ren aufgrund fehlender Ver-
gleichsm�glichkeiten gar nicht fa§bar und somit nicht existent. Der Begriff Stigma
wird bei GOFFMAN als Eigenschaft gebraucht, die "zutiefst diskreditierend" ist,
"aber es sollte gesehen werden, da§ es einer Begriffssprache von Relationen, nicht
von Eigenschaften bedarf. Ein und dieselbe Eigenschaft vermag den einen Typus
zu stigmatisieren, w�hrend sie die Normalit�t eines anderen best�tigt" (ebd., S. 11).
Diese Unterscheidung ist m.E. besonders wichtig, denn sie befreit den Stigmatisier-
ten zumindest theoretisch von seiner Last und weist die eigentliche B�rde den Vor-
urteiltr�gern bzw. Normalen zu. Stigma hat demzufolge immer mit "gemischten
Kontakten" (ebd., S. 22) und mit "gemischten sozialen Situationen" (ebd., S. 28f) zu
tun. Dabei n�hert sich GOFFMAN der Problematik nicht �ber die Analyse der von
der Gesellschaft ohnehin abgegrenzten bis abgeschirmten Areale f�r Stigmati-
sierte, die er als "totale Institutionen" (vgl. KRAPPMANN 1969, S. 82) bezeichnet,
sondern besch�ftigt sich speziell mit den Situationen des Alltags, "mit den Momen-
ten, wenn Stigmatisierte und Normale in der gleichen 'sozialen Situation' sind, das
hei§t, in gegenseitiger, unmittelbarer physischer Gegenwart, ob in einer ge-
spr�chsartigen Begegnung oder im blo§en ZusammenÐanwesendÐsein einer un-
strukturierten zuf�lligen Ansammlung" (GOFFMAN 1967, S. 22).

GOFFMAN interpretiert das "Verhalten von Personen mit einem Stigma als deren
Strategie f�r die L�sung ihres Identit�tsproblems" (HAEBERLIN / NIKLAUS 1978,
S. 33) als einer angestrebten �berwindung der "Spaltung zwischen IchÐIdeal und
Ich", einer Spaltung, die besonders durch die Anwesenheit von Normalen verst�rkt
bewu§t werden kann, die aber auch schon durch das Spiegelbild zu "Selbstha§
und Selbsterniedrigung" f�hren kann (GOFFMAN 1967, S. 16).

Nachfolgend sollen die zentralen Identit�tsbegriffe bei GOFFMAN n�her erl�utert
werden, da sie den Zugang daf�r liefern, die Probleme zu verstehen, die f�r pol-
nische Jugendliche in anderer, fremder Gemeinschaft (hier auf ihre Ausbildungs-
zeit in Niedersachsen bezogen) entstehen k�nnen. Die Ausf�hrungen werden sich
in gleicher Reihenfolge auf die 'soziale Identit�t', die 'pers�nliche Identit�t' und die
'IchÐIdentit�t' beziehen.
Die soziale Identit�t (social identity) spiegelt insbesondere die normativen Er-
wartungen wider, die von der Gruppe an die einzelne Person gestellt werden. In
diesem Zusammenhang spricht GOFFMAN von "Antizipationen" (ebd., S. 10) durch
die Gruppenmitglieder, als einer gedanklichen Vorwegnahme der sozialen Identit�t
einer Person, und er beschreibt auf diese Weise die jeweilige Klassifizierung die-
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ser Person durch andere. Die Antizipationen f�hren zu "normativen Erwartungen",
zu "rechtm�§ig gestellten Anforderungen", wobei es typisch ist, da§ sich die Person
�ber ihre Forderungen solange nicht bewu§t ist, bis "eine akute Frage auftaucht, ob
sie erf�llt werden oder nicht" (ebd.). Genau von daher sind diese Forderungen
eben bis zu diesem Zeitpunkt auch rechtm�§ig, denn sie sind in der subjektiven
Gewi§heit einer f�r sich urteilenden Person beheimatet, die sich nicht 'die M�he zu
machen braucht', ihre Rechtm�§igkeit in Frage zu stellen; es sei denn, sie verkn�pft
damit eine Forderung oder Haltung, die nach au§en zielt.

Im Gegensatz zu dieser Klassifizierung von Personen, die nur auf vorweggenom-
menen, spekulativen Einsch�tzungen fu§t, ist diejenige zu unterscheiden, die auf
offensichtlichen, augenscheinlichen Merkmalen beruht.
Ein offensichtliches Merkmal kann bspw. eine andere Hautfarbe sein, ein Merkmal
welches schwer bzw. gar nicht zu kaschieren ist. Dieses bildet ein nachweisbares
oder nachgewiesenes Stigma und wird deshalb dem Bereich der aktualen sozialen
Identit�t zugerechnet.

Der 'aktualen sozialen Identit�t' stellt GOFFMAN den Begriff der 'virtualen sozialen
Identit�t' (phantom normalcy) gegen�ber und beschreibt damit den weitaus kom-
plizierteren Part der nicht nachgewiesenen Stigmatisierung als eine "Charakterisie-
rung 'im Effekt'" (ebd., S. 10). Bspw. bietet diese virtuale soziale Identit�t lediglich
Anhaltspunkte f�r scheinbare Merkmale, von denen nur angenommen wird, sie
seien existent, die sich aber bei oberfl�chlichem Kontakt nicht belegen lassen und
somit (s.o.) im Bereich der Vermutung und Spekulation angesiedelt sind.
Diese Unterscheidungen von nachgewiesenen und nicht nachgewiesenen Merk-
malen sind f�r den (vermeintlichen) Merkmalstr�ger ein wichtiger Indikator f�r die
Konfliktbew�ltigung der damit verbundenen Identit�tsprobleme. Im ersten Fall wird
der Betroffene nicht umhinkommen, sich seiner Situation zu stellen, denn seine
Andersartigkeit l�§t sich f�r Au§enstehende nicht verbergen, w�hrend im zweiten
Fall das Stigma nur vermutet wird, so da§ die betroffene Person, vorausgesetzt die
Klassifizierung ist �berhaupt richtig, eine Chance sehen kann, durch angepa§tes
Verhalten von der Stigmatisierung abzulenken.
Bspw. ist der ausl�ndische Mitarbeiter in einer Firma unter deutschen Mitarbeitern
m�glicherweise durch seine kulturelle Herkunft, seine geringen
(Fremd)Sprachkenntnisse, seine Hautfarbe oder seine religi�sen Verhaltenswei-
sen auff�llig; alles Merkmale, die ihn von den Normalen innerhalb seiner Bezugs-
gruppe unterscheiden (GOFFMAN spricht von "phylogenetischen Stigmata", die
sich auf die Stammesgeschichte beziehen, ebd., S. 13). Dies kann unter den In-
teraktionspartnern schnell zu Problemen f�hren, wobei es wahrscheinlicher ist, da§
sich die Gruppe der Deutschen verb�ndet und sich gegen�ber dem einzelnen ab-
grenzt und ihn mit einem "Makel" (ebd., S. 18) behaftet, oder anders ausgedr�ckt,
den Betroffenen stigmatisiert. Im Falle einer anderen Hautfarbe wird der betroffe-
nen Einzelperson nur die Auseinandersetzung mit dem nachgewiesenen Stigma
und der Gruppe �brigbleiben, und sie wird sich mit der Verarbeitung dieser Situa-
tion arrangieren m�ssen.
Hingegen sind kulturelle Herkunft und religi�se Riten und Gewohnheiten von der
Gruppe nicht so leicht nachweisbar, denn weder Kleidung noch Glaube lassen
zweifelsfreie R�ckschl�sse auf die andere Nationalit�t zu. Diese k�nnen eben nur
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vermutet werden, und w�rden dem Bereich der nicht nachgewiesenen Stigmatisie-
rung zuzuordnen sein. In diesem Falle w�rde die betroffene Person zur Umgehung
ihrer Identit�tsprobleme versuchen, diese Merkmale den anderen gegen�ber zu
verbergen, indem sie sich vielleicht gezielt gruppenkonform verh�lt, kleidet oder
�hnliches unternimmt.

"Genauso wie die Welt des Individuums r�umlich aufgeteilt ist durch seine soziale
Identit�t, so ist sie auch durch seine pers�nliche Identit�t (personal identity)
aufgeteilt" (ebd., S. 106). Pers�nliche Identit�t identifiziert sich durch die einzelnen
Lebensbausteine einer Person, die in ihrer Komplexit�t und Einzigartigkeit nur die-
ser betreffenden Person zuzuordnen sind und l�§t sich am einfachsten durch die
ihr zugewiesenen "Identit�tsaufh�nger" (ebd., S. 73) deuten. Hierzu geh�ren
Name, Ausweise, Lebenslauf usw. "als einzigartige Kombination von Daten der
Lebensgeschichte (ebd., S. 74). Im Gegensatz zur sozialen Identit�t sind hier keine
Bewertungen einer Person anhand der gegenw�rtigen sozialen Rollen innerhalb
ihrer Statuspassagen im Blickwinkel. Vielmehr finden die Bewertungen besondere
Beachtung, die sich aus der Typologie der pers�nlichkeitsspezifischen Merkmale
ergeben. Diese Identit�tsaufh�nger sind sichtbare oder einsehbare �u§ere Merk-
male, die als solche als soziales Ph�nomen bewertet werden. Durch Manipulation
dieser Merkmale kann die bezeichnete Person den pers�nlichen Eindruck kaschie-
ren und falsche Tatsachen vorspielen.

* Bspw. besteht f�r einige wenige Teilnehmer des untersuchten Programms die
M�glichkeit, bei Nachweis der Deutschst�mmigkeit auf Antrag den deutschen Pa§
zu erlangen. Diese legitime Ver�nderung der pers�nlichen Identit�t verschleiert die
tats�chlichen R�ckschl�sse auf die soziale Identit�t und verleitet den Au§enste-
henden dazu, der Person eine fremde Identit�t zuzuweisen. Auf diese Weise wird
die Unterscheidung zwischen empfundener und zugewiesener Identit�t verwischt
(vgl. VOLMERG 1978, S. 18). Die Beweggr�nde der Person, die zu einer Manipu-
lation seiner Identit�tsaufh�nger f�hren, sind in diesem Falle unerheblich. Im Vor-
dergrund steht lediglich die Auswirkung, die eine solche Aktion auf seine Interakti-
onspartner hat. Das schlie§t nat�rlich nicht aus, da§ eine solche Ver�nderung der
pers�nlichen Identit�t bewu§t zur eigenen Vorteilsnahme initiiert wird. Diese wirkt
geradezu offensichtlich, wenn �ber ver�nderte, scheinbar positiv besetzte Kenn-
zeichen der Versuch unternommen wird, eine unangenehme Wahrheit zu ver-
schleiern oder vielleicht gr�§ere Anerkennung zu bekommen.

Durch eine Person k�nnen Zeichen vermittelt werden, die GOFFMAN allgemein
Symbole nennt. Wenn sie "routinem�§ig soziale Information vermitteln", bezeichnet
er diese als "Prestigesymbole" (1967, S. 60; Bsp.: Eheringe, Abzeichen u.�.; vgl.
Kap. 4.1). Analog zu der Unterteilung von Identit�t in aktuale soziale Identit�t und
virtuale soziale Identit�t, lassen sich Personen mit nachgewiesenem Stigma als
"diskreditierte" Personen beschreiben und jene mit nicht direkt nachweisbaren
Stigmata als diskreditierbare Personen bezeichnen. Um diese Abgrenzung deutli-
cher zu machen: GOFFMAN unterscheidet zwischen den "Diskreditierten" und den
"Diskreditierbaren" (ebd., S. 12ff) und meint zum einen Personen, die vermuten
m�ssen, aufgrund ihrer "Stigmasymbole" (ebd., S. 60; ein Bsp. f�r Stigmasymbole
k�nnen Einstichpunkte sein, die eine Person als 'Fixer' entlarven k�nnten) identifi-
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zierbar zu sein und zum anderen Personen, deren Stigmamerkmale f�r die Be-
zugsgruppe nicht offensichtlich sind. "Das ist ein wichtiger Unterschied, obgleich
ein stigmatisiertes Individuum wahrscheinlich mit beiden Situationen Erfahrungen
haben wird" (ebd., S. 12). Eine diskreditierte Person, die um ihre Stigmatisierung
wei§ und bei der eine Verheimlichung ihres Stigmas nicht m�glich ist, wird ihr Ver-
halten zwangsl�ufig auf ein Management innerhalb dieses Bezuges abstimmen
m�ssen, will sie nicht v�llig zur�ckgezogen, ohne soziale Kontakte und von der
Au§enwelt abgeschirmt leben (totale Rolle). Hier mag sie einen Weg finden, der es
ihr erm�glicht, die psychischen Spannungen innerhalb ihres StigmaÐManage-
ments zu mindern. Diskreditierbare Personen, denen die direkte Auseinanderset-
zung mit ihrem Stigma nicht aufgezwungen ist, k�nnen Vermeidungsstrategien
ein�ben, die �ber das Stigma (hinweg)"t�uschen" (ebd., S. 57) sollen. Diese
Techniken bezeichnet GOFFMAN als "Informationskontrolle" (ebd., S. 46, 116ff)
und "Identit�tspolitik" (ebd., S. 153ff), Techniken, die den Sinn verfolgen, der Be-
zugsgruppe einen anderen, falschen Eindruck vorzuspielen. Durch �u§ere Sym-
bole, die GOFFMAN als "desidentifiers" bezeichnet (ebd., S. 59f; Bsp. w�re ein Ar-
beitsloser, der mittels eines 'Handys' den Gesch�ftsmann von Welt mimt), versucht
die diskreditierbare Person, vom eigentlichen Stigma abzulenken. * Als desiden-
tifiers w�ren bspw. f�r ausl�ndische Jugendliche aus �rmlichen Verh�ltnissen der-
zeit die kn�chelhohen, offen getragenen Markenturnschuhe oder die nach hinten
gedrehten Tennism�tzen zu werten. Da diese Modeartikel verh�ltnism�§ig teuer
sind, versucht der Tr�ger zum einen �ber diese Zeichen Prestigesymbole zu set-
zen, die vorgaukeln, da§ er einer wohlhabenden Schicht angeh�rt, gleichzeitig
lenkt er von seinem m�glichen Stigma ab, da sein Wissen um die neuesten westli-
chen Trends die virtuale soziale Identit�t in eine Richtung lenken soll, die anderen
die Zugeh�rigkeit zur aktuellen Jugendkultur und ihrer Identit�ten deutlich machen
soll.

F�r die Positionierung der pers�nlichen Identit�t stehen dem Individuum, bis hier-
hin zusammengefa§t, drei Informationstr�ger zur Verf�gung. GOFFMAN bezeichnet
diese als Prestigesymbole, Stigmasymbole und desidentifiers. Obwohl sie sich in
der Definition deutlich voneinander abheben oder zueinander im Gegensatz ste-
hen, k�nnen sich die Zeichen, wie oben beschrieben, in ihrer Intention �berlagern
und gleichzeitig mehreren Zwecken dienen. Bspw. ist es auch denkbar, da§ ein
Nichtse§hafter �ber vorget�uschte Einstiche an den Armen die Einweisung in eine
(Entzugs)Klinik durchsetzt, um die ihm fehlende F�rsorge und Pflege zu bekom-
men. Die Einstiche als Stigmasymbol w�rden gleichzeitig als desidentifiers von
seinem eigentlichen Problem ablenken.

Ein wichtiger Ausgangspunkt, der den Erfolg oder Mi§erfolg im StigmaÐManage-
ment beeinflu§t, d�rfte der Grad der Vertrautheit zwischen den Interaktionspartnern
sein. Das kann dazu f�hren, da§ zwischen Normalen und StigmaÐTr�gern die ge-
genseitige Vertrautheit so gro§ wird, da§ StigmaÐManagement erl�§lich wird. "Der
Bereich des 'StigmaÐManagements' k�nnte demnach als etwas gesehen werden,
das haupts�chlich dem �ffentlichen Leben angeh�rt, dem Kontakt zwischen Frem-
den oder blo§en Bekanntschaften, dem einen Ende eines Kontinuums, dessen an-
derer Pol Vertrautheit ist" (ebd., S. 68). Wo diese Vertrautheit fehlt, wird StigmaÐ
Management letztendlich zum Pr�fstein aller Interaktionspartner, incl. der Norma-
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len, die vielleicht ihren M�glichkeiten entsprechend versuchen, dem StimaÐTr�ger
Normalit�t entgegenzubringen. Ohne Vertrautheit kann sich das entwickeln, was
GOFFMAN vorz�glich beschreibt: "Jede m�gliche Quelle von Peinlichkeit f�r den
Stigmatisierten in unserer Gegenwart wird zu etwas, wovon wir instinktiv sp�ren,
da§ er sich dessen bewu§t ist, da§ wir uns dessen bewu§t sind, ja sogar bewu§t
unserer Situation von Bewu§theit hinsichtlich seiner Bewu§theit; dann ist die
B�hne bereitet f�r den unendlichen Regre§ wechselseitiger R�cksichtnahme, von
dem uns die MEADsche Sozialpsychologie zwar das Wie des Beginnens, aber
nicht das Wie des Aufh�rens verr�t É Und da die stigmatisierte Person wohl h�ufi-
ger mit diesen Situationen konfrontiert wird als wir, wird sie wahrscheinlich die Er-
fahrenere in ihrer Handhabung werden" (ebd., S. 29f).

Ich habe weiter vorn auf die Unterscheidung zwischen sozialer und pers�nlicher
Identit�t auf der einen Seite und IchÐIdentit�t auf der anderen Seite hingewiesen
und die grunds�tzlichen Unterscheidungskriterien bezeichnet. Im Gegensatz zu
den von anderen gesteuerten Erwartungen und Kriterien, die von au§en an die
Person herangetragen werden, bezeichnet die IchÐIdentit�t die eigene, subjek-
tive Sichtweise einer Person, ihr eigenes Empfinden �ber ihre Situationen. Die
IchÐIdentit�t entwickelt sich im Zuge der eigenen sozialen Erfahrungen (ebd., S.
132), gewisserma§en als individuelle Transmissionsinstanz zwischen sozialer und
pers�nlicher Identit�t. Sowohl soziale Identit�t als auch IchÐIdentit�t sind demnach
fest mit den Interaktionsprozessen innerhalb der Lebensbiographie eines Men-
schen verkn�pft, bzw. entwickeln sich aus ihnen. Pers�nliche Identit�t ist nicht
zwangsl�ufig an das eigentliche Menschenleben gebunden und kann schon vor
der eigentlichen Geburt zugewiesen sein, bzw. �ber den Tod einer Person hinaus-
strahlen. Man denke hier nur an die wom�glich schon vor der Geburt festgelegten
Namenszuweisungen der Eltern gegen�ber ihrem Kind oder an die �ber den Tod
hinaus reichenden Theorien und Erkenntnisse bedeutender Forscher u.�. (vgl.
ebd., S. 132).

Identit�t bei MEAD hat mit sozialer Identit�t und IchÐIdentit�t bei GOFFMAN ge-
meinsam, da§ sie nach der Geburt erworben wird. GOFFMAN ist es zuzuschreiben,
da§ er, weiterf�hrend zu MEAD, dessen eher kognitiven Ansatz um den gef�hlsbe-
tonten Ansatz der IchÐIdentit�t erweitert hat (HAEBERLIN / NIKLAUS 1978, S. 39).
Durch diesen emotionalen Aspekt werden die Steuerungsf�higkeiten durch Infor-
mationskontrolle im StigmaÐManagement zur eigenen Sache erhoben. Das be-
deutet, da§ jetzt erst Strategien entwickelt werden k�nnen, die sich aus der Lei-
densf�higkeit heraus ergeben, da§ man anders ist als die anderen. Reflexivit�t wird
also durch Emotionalit�t aufgestockt; Bewu§tseinsmerkmale, die erst im gemeinsa-
men Kontext die M�glichkeit und Dringlichkeit er�ffnen, die eigenen StigmaÐEtiket-
ten nach au§en zu manipulieren um somit ihren Eindruck zu modellieren bzw. zu
kaschieren. Oder anders formuliert, die Haltungen der Interaktionspartner des Indi-
viduums, das zur Diskussion steht, k�nnen von diesem nur vollst�ndig erfa§t, also
auch empfunden werden, wenn sie "subjektiv und reflexiv" (GOFFMAN 1967, S.
132) wahrgenommen und verarbeitet werden.
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Zusammengefa§t liefern uns die drei Identit�tskonstrukte von GOFFMAN den Zu-
gang zum Stigma �ber die soziale Identit�t, zu seinem Management �ber die per-
s�nliche Identit�t und dem Empfinden dar�ber �ber die IchÐIdentit�t (ebd., S. 133).
Soziale Identit�t begreift die Einstellung der anderen bzgl. der Interaktionen des
Individuums, pers�nliche Identit�t begreift die Einstellung der anderen bzgl. der
einzigartigen Lebensgeschichte des Individuums, w�hrend IchÐIdentit�t das Be-
wu§tsein des Individuums dar�ber beschreibt. Darin liegt gleichzeitig ein wesentli-
cher Unterschied zwischen den Theoriekonstrukten von GOFFMAN und MEAD be-
gr�ndet, denn durch IchÐIdentit�t wird die Begrifflichkeit von individueller Emotio-
nalit�t und pers�nlichen Gef�hlen erst subsumierbar. Ich meine, da§ noch ein
zweites Unterscheidungskriterium evident ist. Bei MEAD ist �ber die Identit�tsan-
teile im 'me' auch immer eine Rollenhaftigkeit in Form von 'roleÐmaking' und 'roleÐ
taking' zugrunde gelegt. Einem Instrumentarium, dessen sich das 'I' durch "Unvor-
hersehbarkeit", nicht zu verwechseln mit "Zuf�lligkeit" (KRAPPMANN 1969, S. 58),
entziehen kann. Demgegen�ber l�§t das Modell von GOFFMAN m.E. eine Rollen-
perspektive sowohl f�r die soziale Identit�t als auch abgeschw�cht f�r die pers�nli-
che Identit�t zu (GOFFMAN res�miert: "É pers�nliche Identit�t erlaubte uns, die
Rolle der Informationskontrolle im StigmaÐManagement zu betrachten". 1967, S.
133), so da§ bzgl. der Rollenhaftigkeit Kongruenzen zwischen dem 'me' und der
sozialen Identit�t bestehen, nicht aber zwischen dem 'I' und der pers�nlichen
Identit�t. Dies w�rde allerdings eine ad�quate Begrifflichkeit zur virtualen sozialen
Identit�t (phantom normalcy) in Form einer virtualen pers�nlichen Identit�t einfor-
dern. HABERMAS hat vorgeschlagen, und KRAPPMANN hat diesen Vorschlag
aufgegriffen, f�r die virtuale pers�nliche Identit�t den Begriff der "phantom uni-
queness" einzuf�hren (KRAPPMANN 1969, S. 77f). Dadurch w�rde dem Indivi-
duum innerhalb seiner biographischen Konstanz die M�glichkeit dargestellt, die
ihm zugewiesenen definierten Muster der anderen durch eigene biographische
Schleifen strategisch zu manipulieren, ohne dabei die eigene Konstanz verlassen
oder aufgeben zu m�ssen. * Der Begriff des Stigma ist zwar bei GOFFMAN sehr
weit gefa§t und bezeichnet das AndersÐSein im Zusammenhang mit der Gruppe.
Dennoch weisen die Betroffenen in seinen empirischen Beispielen ein zumeist of-
fensichtliches k�rperliches, psychisches oder gesellschaftliches Stigma aus. Die in
dieser Arbeit untersuchte Gruppe von polnischen Jugendlichen rechne ich der
Gruppe der Diskreditierbaren, nicht der Diskreditierten, zu. Sie sind Gruppenmit-
glieder, die sich aufgrund ihrer ethnischen Zugeh�rigkeit von der Majorit�t abhe-
ben, denen man aber ihr Stigma in der oberfl�chlichen Begegnung nicht oder nur
schwer zuzuweisen vermag.

HABERMAS: Vision einer kollektiven Identit�t

Als die pr�gende Kraft f�r Identit�t(en) sind bisher die Interaktionen zwischen dem
einzelnen und der Gruppe herausgearbeitet worden und damit bedingt auch zwi-
schen dem einzelnen und der Gesellschaft. "Indem der Mensch vergesellschaftet
wird, wird er auch zu einem einmaligen Wesen, zu einer Individualit�t. Das indivi-
duelle ist aber ebenso Produkt der Auseinandersetzung eines Organismus mit der
ihn umgebenden Gesellschaft. Jeder ist zugleich allgemein und einzigartig"
(GRIESE / NIKLES / R�LCKER 1977, S. 43). Der Mensch ist gleichsam als Produkt
seiner ihn umgebenden Gesellschaft anzusehen, und in begrenztem Ma§e ist
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diese auch als Produkt des Individuums zu beschreiben. Im folgenden sollen dies-
bez�gliche Aspekte von HABERMAS beschrieben werden, die sich den wechsel-
seitigen Zusammenh�ngen zwischen Gesellschaft und Individuum widmen.

HABERMAS unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen der IchÐIdentit�t
(die Identit�t der einzelnen) und der Identit�t der Gruppe (1976, S. 94, 115) und
verkn�pft dies mit der Frage, "ob eine komplexe, beispielsweise unsere Gesell-
schaft eine vern�nftige Identit�t ausbilden k�nne" (ebd., S. 92).
Im Entwicklungsproze§ des Menschen zu einer "Person" definiert er die "nat�rli-
che Identit�t" als einen ersten Proze§, der dem Kindesalter zugrunde liegt und
wo das Kind lernt, sich in seiner sozialen Lebenswelt zu lokalisieren. "Wenn sich
das Kind die symbolischen Allgemeinheiten weniger fundamentaler Rollen seiner
Familienumgebung und sp�ter die Handlungsnormen gr�§erer Gruppen einver-
leibt, wird die am Organismus haftende nat�rliche Identit�t des Kindes durch eine
symbolisch gest�tzte "Rollenidentit�t" abgel�st" (ebd., S. 94). Diese Form der
Identit�t weicht in der adoleszenten Phase einer erweiterten Identit�t, in der nicht
mehr die Normen allein, sondern deren Grunds�tze, nach denen sie erzeugt wer-
den, in den Mittelpunkt gelangen. "Die 'IchÐIdentit�t' des Erwachsenen bew�hrt
sich in der F�higkeit, neue Identit�ten aufzubauen und zugleich mit den �berwun-
denen zu integrieren, um sich und seine Interaktionen in einer unverwechselbaren
Lebensgeschichte zu organisieren" (ebd., S. 95).
Als "gelungen" bezeichnet er die IchÐIdentit�t von "sprachÐ und handlungsf�higen
Subjekten", also von Menschen, wenn sie es zu leisten vermag, "É auch noch in
tiefgreifenden Ver�nderungen der Pers�nlichkeitsstruktur, mit denen sie auf wider-
spr�chliche Situationen antwortet, mit sich identisch zu bleiben. Allerdings m�ssen
die Merkmale der Selbstidentifikation intersubjektiv anerkannt sein, wenn sie die
Identit�t einer Person begr�nden k�nnen. Das SichÐUnterscheiden von anderen
mu§ von diesen anderen anerkannt sein" (ebd., S. 93).

Identit�tsprobleme k�nnen sich nach seiner Auffassung "nur solange auf eine sinn-
volle Weise stellen, wie Gesellschaften in eine symbolisch aufgebaute und norma-
tiv verst�ndliche Lebenswelt eingefa§t sind" (ebd., S. 110). Damit wird m.E. die
Normierung von gesellschaftlichen Werten zum Instrumentarium von Identit�t erho-
ben, auf dessen Werteskala sich die IchÐIdentit�t einer Person orientiert, und zwar
ungeachtet dessen, ob diese von dem Individuum selbst als gelungen oder nicht
gelungen empfunden wird. 'Sinnvolle Identit�tsprobleme' bedeuten aus mikrotheo-
retischer, individueller Sicht einen kaum aufzul�senden Widerspruch (Antagonis-
mus) und sind von daher nur im makrotheoretischen Zusammenhang zu verstehen.
Eine Gesellschaft, die ihre sittlichen Werteorientierungen vernachl�ssigt oder es in
Kauf nimmt, da§ diese durch andere Mechanismen �berlagert werden, bildet dem-
nach die Identit�tsprobleme ihrer Akteure selbst heran und hat diese auch zu
verantworten. Denn "inzwischen haben É, mit wachsender Komplexit�t der Gesell-
schaft, die Steuerungsprobleme so sehr Vorrang gewonnen, da§ der Staat eine
Integration �ber Normen gar nicht mehr zustande bringt É Das administrative Han-
deln wird seinerseits abh�ngig von Steuerungsproblemen, die sozusagen norm-
frei, ohne R�cksicht auf Probleme der Lebenswelt, vor allem von den in F�hrung
gegangenen Teilsystemen Wirtschaft, Technik und Wissenschaft erzeugt und defi-
niert werden" (ebd., S. 110). Durch die Manifestierung der kapitalistischen Produk-
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tionsweise wird die b�rgerliche Gesellschaft durch "Imperative des Marktes" und
weniger durch "die sittliche Orientierung der handelnden Subjekte" (ebd.), wie in
der vorindustriellen Zeit, gesteuert. Oder verk�rzt, die "Systemmechanismen" sub-
stituieren die "sittliche Orientierung" (ebd.). Allerdings haben sich m.E. gerade in
diesem Bereich, zumindest in der �ffentlichen Positionierung der wirtschaftlichen
Strategien, sp�testens in der zur�ckliegenden Dekade neue, teils publikumswirk-
same Ans�tze ergeben, die kollektives Verantwortungsbewu§tsein zur Schau tra-
gen. Sicherlich hat sich das �kologische Bewu§tsein bis in die oberen Etagen der
Wirtschaft zumindest als ein zu beachtendes MarktÐ und Marketingsegment eta-
bliert, zumal der �ffentliche und politische Druck stark angewachsen ist. Es ist je-
doch f�r die Allgemeinheit schwer ersichtlich, wo sich echtes Engagement ange-
siedelt hat und wo lediglich ein Kokettieren mit umweltpolitischen Aspekten aus
werbewirksamen Erw�gungen besteht.

In der Auffassung von HABERMAS ist das Konzept der um den Staat zentrierten
und festgeschriebenen Identit�t �berholt und eine neue Identit�t in komplexen
Gesellschaften m�glich (ebd., S. 115), "an der sich postkonventionelle IchÐ
Identit�ten bilden" (ebd., S. 97ff), und die er als neue Identit�t einer Weltgesell-
schaft begreift. Postkonventionelle IchÐStrukturen lassen sich nicht dem Diktat von
Organisationen unterwerfen und zeichnen sich durch ihren universalistischen Cha-
rakter aus, in der die "Parteinahme f�r jeweils besondere Interpretationsrichtungen"
(ebd., S. 121) zuk�nftige �bereinkommen schafft. Die universalistische Identit�t
l�uft Gefahr, wenn sie sich allein den fortschreitenden Mechanismen des Marktes
unterwirft, ihre sittlichen Identit�ten aufzugeben und zu einer Steuerungsgr�§e rein
wirtschaftlicher Prozesse zu verkommen. "Sie mag ihre Steuerungskapazit�ten
noch so sehr erh�hen; wenn dies nur um den Preis der humanen Substanz m�g-
lich ist, m�§te jeder weitere evolution�re Schub die Selbstzerst�rung der verge-
sellschafteten Individuen und ihrer Lebenswelten bedeuten" (ebd., S. 114). Den-
noch konzediert HABERMAS die hypothetische M�glichkeit einer neuen Identit�t in
komplexen Gesellschaften, die "mit universalistischen IchÐStrukturen ver-
tr�glich ist" (ebd., S. 115). Dies w�rde eine staaten�bergreifende Gesellschaftsform
implizieren, deren Identit�t sich ohne Organisationsstrukturen wie staatliche Zuge-
h�rigkeit, Abgrenzung von Territorien, aber auch ohne Parteizugeh�rigkeit, mit
Aufnahmebedingungen und �hnlichen Formalit�ten, begr�nden w�rden. Eine
kollektive Identit�t, die "im Bewu§tsein allgemeiner und gleicher Chancen der
Teilnahme an solchen Kommunikationsprozessen begr�ndet ist, in denen Identi-
t�tsbildung als kontinuierlicher Lernproze§ stattfindet É Sie haben einen subpoliti-
schen Charakter, É nehmen aber indirekt Einflu§ auf das politische System, weil
sie den normativen Rahmen der politischen Entscheidungen ver�ndern" (ebd., S.
115f).

* In gewissem Sinne und zumindest im kleinen Ma§e orientiert sich auch das Pi-
lotprojekt der polnischen Lehrlinge in diese Zielrichtung einer kollektiven, grenz-
�berschreitenden Identit�t. Die �berwiegende Zeit ihrer Biographie standen die
Projektteilnehmer unter divergenter ideologischer, �konomischer und soziokulturel-
ler Beeinflussung. Obwohl Deutsche und Polen in unmittelbarer geographischer
Nachbarschaft leben, trennten sie kaum zu �berwindende ideologische Bl�cke.
Das kommunistische System, in erster Linie repr�sentiert von seiner kommunisti-
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schen Partei, stand f�r eine kollektive Identit�t, von der HABERMAS sagt, da§ sie
ihre "partikulare Gestalt É mit dem Universalismus der Ziele durch Einbeziehung
der Zukunftsdimension vermittelt, d.h. durch eine diachronische (entwicklungsm�§i-
ge) Auseinanderlegung der Vernunft". Jedoch haben sich "kommunistische Partei-
en, die zur Macht gelangt sind, als hochb�rokratisierte Staatsparteien auf Dauer
etabliert, w�hrend sie dort, wo sie nicht zur Macht gelangt sind, ihre revolution�re
Mission preisgegeben und sich in ein System mehrerer Parteien eingeordnet ha-
ben. Diese Beispiele sprechen f�r die Vermutung, da§ sich heute die Identit�t der
Gesellschaft nicht mehr in einer Organisation, sei es nun der Nationalstaat oder die
parastaatliche Partei, unterbringen l�§t" (ebd., S. 111).

W�ren die Machthaber demnach ihrem hohen Anspruch gerecht geworden, h�tten
sie sich letzten Endes selbst �berfl�ssig gemacht. Statt dessen sicherten sie sich
pers�nliche Macht und Einflu§ durch ein feinmaschiges, fl�chendeckend ausgeleg-
tes Netz b�rokratischer Kontrolle. Unter dem Deckmantel einer f�r alle nutzbringen-
den kollektiven Identit�t wurde letztendlich der Ausbau von Machtstrukturen gef�r-
dert. Meiner Meinung nach einer der tragenden Gr�nde, weshalb der Widerstand
innerhalb der Bev�lkerung letztendlich so stark aufbegehrte, und den Kommunis-
mus in Osteuropa zu Fall brachte. In einer Gemeinschaft, die wenige privilegiert,
die �bergro§e Mehrheit am G�ngelband h�lt und gleichzeitig den Lebensstandard
nur m�hsam verbessern kann, sind die Grundlagen einer kollektiven Identit�t nur
per Dekret aufrechtzuerhalten.

* Dennoch gilt es festzustellen, da§ der pl�tzliche Verlust der verordneten kollek-
tiven Identit�t, sofern diese vorher tats�chlich als Identit�t zu werten war, die betrof-
fenen Individuen in eine Identit�tskrise f�hren kann. In bezug auf den "Verlust von
sozialen Zugeh�rigkeiten, auch aus dem unerwarteten Zugang zu neuen Positio-
nen und Lebensbereichen, aus Lebensschicksalen wie Arbeitslosigkeit, Emigra-
tion, sozialem Aufstieg" (ebd., S. 93), k�nnen sich Konflikte entwickeln, die das
Pers�nlichkeitssystem so belasten, da§ der einzelne daran zerbricht, oder da§ er
versucht, ein neues Leben zu organisieren (ebd.). Im untersuchten Ausbildungs-
programm w�rden die Teilnehmer bspw. die Ausbildung in Deutschland abbrechen
und nach Hause fahren oder Strategien entwerfen, um ganz in Deutschland blei-
ben zu k�nnen.

Ein anderer Fluchtweg gestaltet sich nach HABERMAS in der "r�umlichen und
zeitlichen Segmentierung", also durch eine Abschn�rung der unvereinbaren
Lebensbereiche oder Lebensphasen, um wenigstens innerhalb dieser Parzellen
den �blichen Konsistenzforderungen gen�gen zu k�nnen" (ebd.).
* Ein Beispiel daf�r im Ausbildungsprogramm w�re, wenn ein polnischer Jugend-
licher in Schule und Betrieb weitestgehend den Gebrauch der deutschen Sprache
verweigern w�rde, um sich auf diese Weise emotional 'einzuigeln', oder wenn er in
seiner Freizeit ausschlie§lich Kontakt mit anderen Projektteilnehmern pflegen
w�rde. Er w�rde sich zu seinem Identit�tsschutz von fremden, bedrohlichen Ein-
fl�ssen und Lebensumst�nden quasi abkapseln, um seine erhaltensw�rdigen
Identit�tskonstrukte zu sichern. "Wer solche Konsistenzforderungen �berhaupt
ignoriert, von dem sagen wir, da§ seine Identit�t zerflie§t. Identit�tsdiffusion ist eine
Form von besch�digter Identit�t É es kommt n�mlich zu Krankheiten der Seele
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oder des Geistes, wenn selbst in allt�glichen Lebenszusammenh�ngen die Kraft
erlahmt, eine zwanglose Identit�t des Ich hervorzubringen und zu erhalten" (ebd.;
vgl. auch Identit�tsdiffusion bei ERIKSON weiter hinten).

Ich bringe die Ausf�hrungen von HABERMAS besonders dort mit dem Pilotprojekt
in Verbindung, wo er auf die spekulative M�glichkeit einer staaten�bergreifenden,
ja weltumspannenden kollektiven Identit�t hinweist. Er vermutet zwischen "Soziali-
sationsmustern, typischen Verl�ufen der Adoleszenz, entsprechenden L�sungen
der Adoleszenzkrise und Formen der Identit�t, die die Jugendlichen ausbilden,
einen Zusammenhang" und versucht daraus R�ckschl�sse auf tieferliegende, poli-
tische Einstellungen abzuleiten (1976, S. 63). Kollektive Identit�t innerhalb kom-
plexer Gesellschaften ist wohl nur denkbar, wenn die pers�nlichen Merkmale der
IchÐIdentit�t intersubjektiv und universalistisch anerkannt sind, wenn also ethni-
sche, religi�se, politische, kulturelle und sonstige Identit�tsaufh�nger einer Person
nicht den Zugang zu einer fremden Gruppe oder Gesellschaft als akzeptiertes Mit-
glied verschlie§en. Oder, im Sinne von GOFFMAN, wenn die Normalen die oder
den anderen nicht stigmatisieren. "Gelungene Identit�t" steht im Wechselspiel mit
"intersubjektiver Anerkennung". Auf die Mitglieder im Pilotprojekt bezogen deutet
dies darauf hin, da§ hier den deutschen (Interaktions)Partnern(!) die Schl�sselrolle
in der Frage zukommt, ob sich Identit�tsstrukturen bei den Jugendlichen in der
fremden Gesellschaft positiv erweitern und stabilisieren lassen.

KRAPPMANN: Balancierende IchÐIdentit�t

Es ist KRAPPMANN zu verdanken, da§ die relativ abstrakten, weil kognitiven Aus-
f�hrungen von MEAD im Zusammenhang mit 'roleÐmaking' und 'roleÐtaking' im
Interaktionsproze§ um eine praktische und motivationale Ebene erweitert wurden,
die dem Individuum Handlungsziele bei der Stabilit�tsf�rderung von Identit�t zu
geben sucht. "Interaktion ist die elementare Einheit des sozialen Geschehens, in
der Menschen ihr Verhalten aneinander orientieren, gleich ob sie gegenseitigen
Erwartungen folgen oder sich widersetzen" (KRAPPMANN in: ENDRUWEIT /
TROMMSDORFF 1989, S. 310). Stabilit�tsf�rderung schlie§t bei ihm nicht Stabili-
t�tssicherung mit ein, denn nach seiner Auffassung beinhaltet Identit�t die kontinu-
ierliche Aufarbeitung der Identit�tsmuster im Interaktionsproze§, dem lebenslangen
Proze§, der seine Kraft daraus sch�pft, die verinnerlichten Identit�tsmuster immer
wieder in Frage gestellt zu wissen. Damit widerspricht er theoretischen Ans�tzen,
aus deren Grundmustern heraus sich einmal gefestigte subjektive Realit�t, bspw. in
der KindheitsÐ und Jugendphase, sp�ter schwer modifizieren l�§t (Bsp.: prim�re
Sozialisation bei BERGER / LUCKMANN; kulturelle Pers�nlichkeit / basic persona-
lity bei CLAESSENS; IchÐSt�rke bei ERIKSON). Dabei setzt sich KRAPPMANN
kritisch mit dem Gebrauch des Rollenbegriffes auseinander, ohne sich letztendlich
von diesem zu verabschieden. Er moniert, da§ in vielen empirischen Studien und
theoretischen Ans�tzen "die Begriffe Rolle und Identit�t voll austauschbar benutzt
werden" (1969, S. 85f). Der Rollenbegriff l�§t, wenn er �berm�§ig gesellschaftlich
formalisiert ist, der "Spontaneit�t und Kreativit�t des Menschen nur in einem nicht
durch Normen geregelten und daher gesellschaftlich wenig relevanten Bereich
Raum É Diese Einw�nde k�nnten Grund genug sein, den Rollenbegriff �berhaupt
nicht zu verwenden" (ebd., S. 115). Nach seiner Meinung "�berwiegt das Interesse,
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mit dem Begriff der Rolle gleiches Verhalten verschiedener Menschen in der glei-
chen Position und Konformit�t zu Normen zu erkl�ren", mit der Konsequenz, da§
"individuelle Spontaneit�t" in Gefahr ist, "nur noch als St�rfaktor begriffen zu wer-
den" (ebd., S. 99).

Exkurs: Hier greift KRAPPMANN, der ein Sch�ler von HABERMAS ist, in eine all-
gemeine, soziologische Rollendiskussion ein, die ihren H�hepunkt und gleichzeiti-
gen Ausklang gegen 1970 fand (GRIESE in: ENDRUWEIT / TROMMSDORFF 1989,
S. 550). Die beiden Hauptrichtungen zielen auf ein mehr "makrotheoretisches"
bzw. "makrosoziologisches" (PARSONS; POPITZ; LINTON; auch MERTON) und ein
mehr "mikrotheoretisches" bzw. "mikrosoziologisches" (WEBER; MEAD; HABER-
MAS; KRAPPMANN) Konzept (vgl. dazu GRIESE in: ENDRUWEIT / TROMMS-
DORFF 1989, S. 548 und 552 und HELLE in: ebd., S. 412; auch GRIESE / NIKLES /
R�LCKER 1977). Die Kontroverse liegt in der Fragestellung, ob Rolle vorrangig
eine Bezeichnung f�r gesellschaftliche Erwartungen und Normen ist, "die sich in
einer Gruppe in bezug auf die einen bestimmten Status oder eine Position inneha-
bende Pers�nlichkeit" herausbilden, oder ob Rolle eher "ein Element der sozialen
Interaktion" ist, "das sich als eine gegliederte Folge von gelernten Verhaltenswei-
sen beschreiben l�§t, die ein Individuum in einer Situation sozialer Interaktion
(Kommunikation) zeigt" (DREVER / FR�HLICH 1971, S. 231, nach SARBIN). Die
gesellschaftlich normierte Rolle definiert sich in der "sekund�ren Sozialisation"
(BERGER / LUCKMANN) bspw. �ber die SchichtÐ oder (Sub)Kulturbezogenheit ei-
nes Menschen. Das "Lernen von spezifischen Rollen im Erwachsenenalter, wovon
die Berufsrolle die Wichtigste ist, setzt voraus, da§ man in der fr�hen Kindheit die
F�higkeit zum Rollenlernen generell erworben hat" (LAGA 1979, S. 245). Wichtig
ist in dem Zusammenhang, da§ sich die unterschiedlichen Sozialisationsmerkmale
in der sekund�ren Sozialisation gegenseitig bedingen oder auch �berlagern k�n-
nen. Bspw. kann die subkulturelle bzw. schichtspezifische Rolle kulturelle bzw. na-
tionale Differenzen ausgleichen (GRIESE 1979, S. 96), wenn in der Gruppe trotz
divergenter Kulturbezogenheiten ihrer Mitglieder ein Rollenkonsens ausgemacht
ist. Bei spezifischen Rollenmustern, die sich vornehmlich �ber soziale Interaktion
definieren, sind hingegen "Status oder Position Inbegriff der sozialen Rechte und
Pflichten, w�hrend Rolle den dynamischen Aspekt des sozialen Verhaltens be-
zeichnet" (DREVER / FR�HLICH 1971, S. 231). GRIESE verweist darauf, da§ trotz
dieser analytischen (theoretischen, M.E.) Trennung eine empirische Vereinbarkeit
besteht, die, "je nach Grad der Institutionalisierung oder Formalisierung von Rollen,
je nachdem, wie plastisch oder vorstrukturiert Rollen sind und je nach dem, wieviel
Gestaltungsfreir�ume, IchÐLeistungen oder situativ abh�ngige Kompetenzen er-
wartet und eingebracht werden Ñ mal der eine, mal ein anderer Rollenbegriff É f�r
die Analyse fruchtbar und erkl�rungskr�ftig sein kann" (in: ENDRUWEIT /
TROMMSDORFF 1989, S. 552). HELLE verweist auf die Kriterien der "MikroÐ und
Makrosph�re" als Beschreibung des "Objektbereiches Gesellschaft", die "nach
heutigem Verst�ndnis ausschlie§lich als methodische Hilfsmittel anerkannt" wer-
den k�nnen und deutet auf die "Eingebundenheit kleinerer Gruppen in gr�§ere Zu-
sammenh�nge" (z.B. Familie / Europ�er), so da§ sich eine "isolierte Mikroanalyse"
verbietet, weil beide Analyserichtungen aufeinander angewiesen sind (ebd., S.
411f) und demzufolge lediglich unterschiedliche Forschungsans�tze bedienen.
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Diese Auffassung wurde von KRAPPMANN indirekt vorweggenommen und best�-
tigt, indem er beiden Richtungen zumindest einen eigenen Begriff zugesteht. Im
Unterschied zur Rolle im konservativen Sinn, bezeichnet er Interaktion, die nicht
aktuell sozial definiert ist, als "Rollenhandeln" (1969, S. 98), nicht ohne darauf hin-
zuweisen, da§ die Voraussetzungen hierf�r "in der Realit�t unserer Gesellschaften
nicht gegeben sind" (ebd., S. 101); denn die sieht ihre Aufgabe nach seiner Auffas-
sung in erster Linie darin begr�ndet, gesellschaftliche Innovationen zu pr�miieren,
die den wissenschaftlichen und technologischen Standard erh�hen und vorantrei-
ben, w�hrend neue Ideen, die "ihr Leistungsprinzip, ihre Realit�tsdefinitionen, ihre
Werte und Priorit�tskataloge" innovativ und kritisch beleuchten, massiv abgewehrt
werden (ebd., S. 67). Durch diese eingeschr�nkte, "herrschaftsfreie" (ebd., S. 26ff)
Definition der Begrifflichkeit des Rollenhandelns gelingt es KRAPPMANN, die
grunds�tzlichen Muster des Interaktionismus (MEAD; GOFFMAN) mit in sein Modell
aufzunehmen (vgl. KRAPPMANN 1969, S. 115), womit der Weg f�r sein Konstrukt
der balancierenden IchÐIdentit�t geebnet ist. Ganz in der Tradition von HABER-
MAS, bei dem es hei§t: "Sobald aber É die interaktive Reziprozit�t, die in der Rol-
lenstruktur angelegt ist, selber zum Prinzip erhoben wird, kann sich das Ich nicht
l�nger �ber die partikularen Rollen und die vorgefundenen Normen mit sich identi-
fizieren. Es mu§ damit rechnen, da§ sich die traditionell eingew�hnten Lebensfor-
men als blo§ partikular, als unvern�nftig erweisen; deshalb mu§ es seine Identit�t
sozusagen hinter die Linien aller besonderen Rollen und Normen zur�cknehmen
und allein �ber die abstrakte F�higkeit stabilisieren, sich in beliebigen Situationen
als derjenige (dasjenige, M.E.) zu repr�sentieren, der (das, M.E.) auch angesichts
inkompatibler Rollenerwartungen, und im Durchgang durch eine lebensgeschicht-
liche Folge widerspr�chlicher Rollensysteme, den Forderungen nach Konsistenz
noch gen�gen kann É Eine solche IchÐIdentit�t erm�glicht jene Autonomisierung
und zugleich Individuierung, die in der Ichstruktur schon auf der Stufe der Rolleni-
dentit�t angelegt ist" (HABERMAS 1976, S. 95).

W�hrend MEAD seinen Identit�tsbegriff im Sinne von vordefinierten Aufgaben im 'I'
und im 'me' begreift und deren Existenz durch Rollen�bernahme und Rollengestal-
tung (treffender ist in Anlehnung an GRIESE, vgl. weiter vorn: Rollenantizipation
und Rolleninnovation) begr�ndet, versucht KRAPPMANN diese untereinander ver-
h�ltnism�§ig starre Zuordnung als fortw�hrenden Interaktionsbegriff innerhalb der
Gruppenmitglieder zu definieren, der immer wieder aufs neue behauptet werden
mu§. Er spricht von der "unbesch�digten Identit�t" (vgl. HABERMAS 1976, S. 93;
GOFFMAN 1967, S. 30), wenn es der Person gelingt, sich entsprechend ihrer In-
tention und Selbstdefinition in der Gruppe zu pr�sentieren, ohne dabei Schwierig-
keiten oder Konflikte auszuklammern oder zu vernachl�ssigen. Diese Sichtweise
r�ckt von den festgeformten Haltungen und Symbolen innerhalb der Gruppe (vgl.
MEAD) sozusagen als interne Eintrittskarte ab und konzediert den einzelnen Grup-
penmitgliedern unterschiedliche Deutungen dieser Symbole. Durch diesen Wech-
sel der Deutungen ist das Individuum kontinuierlich gefordert, die eigenen Erwar-
tungen mit denen der anderen Mitglieder abzugleichen, ohne dabei die gegensei-
tigen Bed�rfnisse in vollem Umfange befriedigen zu k�nnen (im Sinne von "Rezi-
prozit�t", nicht "Komplementarit�t", KRAPPMANN 1969, S. 123f ). Diese Form des
Rollenhandelns wird von KRAPPMANN als "balancierende IchÐIdentit�t"
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(1969, S. 79ff) bezeichnet, die zwischen den divergierenden Erwartungen der
Gruppenmitglieder und dem eigenen Anspruch nach "Konsistenz und Kontinuit�t"
(ebd., S. 56) pendelt.
Mit dem Begriff der 'balancierenden IchÐIdentit�t' ist KRAPPMANN m.E. eine treffli-
che Beschreibung des Rollenhandelns gelungen, die im Ausgangspunkt, n�mlich
des fortw�hrenden gegenseitigen Aushandelns von Erwartungen und Bed�rfnis-
sen, meinen allgemein gefa§ten �berlegungen zur Konfiguration von 'kommunizie-
renden Inhalten' (Kap. 4.1) �hnlich ist. Balance halten impliziert auch immer die
M�glichkeit, zu einer Seite kippen zu k�nnen. Das Wesentliche im Identit�tsmodell
bei KRAPPMANN ist die �berlegung, da§ "das Gleichgewicht, das gelungene IchÐ
Identit�t vermittelt, ein labiles ist É" (ebd., S. 148). Nicht die St�rke der Identit�ts-
muster ist der stabilisierende Faktor der Interaktion, sondern seine St�rke liegt,
�berzeichnet gedeutet, in seiner Schw�che begr�ndet. Diesen Widerspruch gilt es
genauer zu untersuchen. Die F�higkeit zu 'balancieren' erwirbt sich der Mensch
nicht mit der Geburt, sondern durch Sozialisation (ebd., S. 68). Innerhalb dieses
Prozesses "ist das Individuum als belastbarer anzusehen, wenn seine Identifikatio-
nen weniger fest sind, so da§ ihm Spielraum und Distanz bleibt und damit ein Po-
tential verf�gbar wird, Konflikte aufzuarbeiten und sich mit ihnen zu arrangieren"
(ebd., S. 92). GOFFMANs Analysemodell, erweitert um die Ausf�hrungen von HA-
BERMAS, verdeutlicht das Bestreben des Individuums nach gelungener IchÐIdenti-
t�t als Balanceleistung zwischen der 'social identity' und der 'phantom normalcy',
genauso wie zwischen der 'personal identity' und der 'phantom uniqueness' (vgl.
weiter vorn), sowohl innerhalb als auch gegeneinander. Die Individualit�t des Indi-
viduums zeigt sich in der Art, wie es balanciert (KRAPPMANN.1969, S. 79). Allei-
nige St�rke der Identit�t, die auf ihre Einzigartigkeit pocht, macht sie undurchl�ssig
f�r ihre Interaktionspartner und verhindert Kommunikation, macht sie im Endeffekt
unm�glich. Die Struktur der balancierenden Identit�t strebt aber genausowenig
nach Harmonie und Komplementarit�t (vgl. weiter vorn) bzw. danach, gegenseitig
ineinander aufzugehen, sondern "verlangt gerade divergierende und widerspr�ch-
liche Erwartungen, unzureichende Bed�rfnisbefriedigung und nicht voll gelingende
Versuche der �bersetzung subjektiver Interpretationen und Intentionen auszuhal-
ten und nicht zu verdr�ngen" (ebd., S. 30)

Welche M�glichkeiten bereitstehen, die Balance zu halten, soll im folgenden aus-
gef�hrt werden. Die einzelnen Balanceleistungen liegen nach KRAPPMANN in fol-
genden vier "identit�tsf�rdernden F�higkeiten" (HAEBERLIN / NIKLAUS 1978, S.
43):

¥ 1. Die F�higkeit zur Rollendistanz, als Kontradiktion zur Rollenidentifikation,
setzt die distanzierende und reflektierende Betrachtung des Handelnden voraus
(GRIESE / NIKLES / R�LCKER 1977, S. 43) und bezeichnet eine Eigenschaft,
die es erm�glicht, sich �ber das Erlernte zu erheben. Dem Grundgedanken des
Rollenhandelns entsprechend, kann Rollendistanz erst �ber die F�higkeit zur
Reflexivit�t erm�glicht werden, setzt also bewu§tes Nachdenken �ber die ei-
gene Rolle voraus. Das hei§t, das Individuum mu§ in der Lage sein, sich quasi
selbst zu betrachten und zu �berpr�fen und das Rollenverhalten anderer In-
teraktionspartner dem gegen�berstellen zu k�nnen. Rollendistanz setzt ein
gewisses Quantum an IchÐIdentit�t voraus, quasi als Mittelpunkt, aus dem eine



Identit�t und Jugend: É                                                                                                          109

distanzierte Sichtweise erst m�glich ist (vgl. KRAPPMANN 1969, S. 137f). Rol-
lendistanz bedeutet gleichzeitig ein sich �ffnen gegen�ber der eigenen Rolle
und der Rolle des anderen, wobei "das Individuum zwar die Erwartungen der
anderen aufgreifen und sich auf ihrer Grundlage pr�sentieren mu§ É" aber
auch sichtbar machen mu§, "inwiefern es unter die angesonnen Erwartungen
nicht voll subsumierbar ist É um ausw�hlen, negieren, modifizieren und inter-
pretieren zu k�nnen" (ebd., S. 133). Die Konsequenz dieser Strategie k�nnte im
Sinne von KRAPPMANN lauten: "Es soll die Erwartungen der anderen aufneh-
men und mit ihrer Hilfe die eigenen Absichten darstellen, indem es zeigt, in wel-
cher Weise es diese Normen aufgrund seiner Biographie und seiner Beteili-
gung an anderen Interaktionssystemen interpretiert" (ebd., S. 142).
* Dieses Kriterium und die nicht leicht einzul�sende Strategie scheinen mir
wichtig f�r die Problematik ausl�ndischer Personen in einem fremden Land und
hier insbesondere f�r die untersuchte Teilnehmergruppe der polnischen Ju-
gendlichen zu sein, denn die Bef�higung zur rollendistanzierten Sichtweise
kann f�r sie, auf dem Weg zur Erhaltung unbesch�digter Identit�t, ein wichtiger
MarkierungsÐ und St�tzpfeiler sein. Im Falle der Programmteilnehmer ist anzu-
nehmen, da§ insbesondere im ersten Programmdrittel, in dem die divergenten
gesellschaftlichen Rollenerwartungen am massivsten aus der Sicht der jugend-
lichen Teilnehmer aufeinanderprallen, hier ein wirksamer Schutzring Hilfestel-
lung leistet, den neuen Anforderungen und 'Spielregeln' �berhaupt gerecht
werden zu k�nnen1.

¥ 2. Erst die F�higkeit zur rollendistanzierten Sichtweise vermittelt dem Indivi-
duum die M�glichkeit, quasi das eigene Selbst zu z�geln, sich aus dem Mittel-
punkt herauszunehmen und sich in das Verhalten und die Erwartungswelt der
anderen hineinzuversetzen. Diese Hereinnahme anderer Symbole und Normen
bezeichnet KRAPPMANN in Anlehnung an MEAD als "role taking" oder als
Empathie. Allerdings erweitert er die rein kognitive Ausrichtung des Begriffes
im MEADschen Modell um die "affektivÐmotivationalen Faktoren", indem er
vermutet, da§ dieser Proze§ durch Sympathie erleichtert werden kann
(KRAPPMANN 1969, S. 142f), da§ also der Erfolg der Empathieleistung, viel-
leicht sogar der Wille zur Empathie �berhaupt, mit psychischen Beweggr�nden
in Zusammenhang steht. Oder anders formuliert, da§ Empathief�higkeit einen
Vorgang im Menschen bezeichnet, bei dem er eine neue Erkenntnis �ber oder
durch seinen Interaktionspartner erwirbt und bei der die Bereitschaft zu dieser
Erkenntnis durch Gef�hlslagen verst�rkt oder abgeschw�cht werden kann. Es
wurde schon darauf hingewiesen, da§ die F�higkeit zur Rollendistanz ein ge-
wisses Ma§ an IchÐIdentit�t voraussetzt; 'roleÐtaking' bietet der IchÐIdentit�t die
M�glichkeit, sich zu formulieren und zu entwickeln, wobei "die IchÐIdentit�t, die
das Individuum in einer bestimmten Situation errichtet", Grenzen festlegt, "�ber
die hinweg der Person 'roleÐtaking' schwerf�llt" (vgl. ebd., S. 143). Hier werden
einmal mehr die grundlegenden Strukturen im Modell KRAPPMANNs deutlich,
wonach sich das Individuum mit seiner Identit�t stets aufs neue durch Interak-

1KRAPPMANN zitiert PIAGET und dessen verbl�ffende Ergebnisse, wonach "mit der Abnahme
zwanghafter Moral der Widerstand gegen Versuchungen zunimmt, weil ein reiferes moralisches Urteil
die Kinder bef�higt, die Einhaltung der Regeln als notwendigen Bestandteil einer 'Moral der
Kooperation' zu begreifen" (1969, S. 139).
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tion bew�hren mu§. Der Schl�ssel liegt hier nicht in der Verdr�ngung divergie-
render Anforderungen, sondern in der Hereinnahme derselben. Die Balance
der Identit�t ist dabei nicht von fortw�hrendem Bestand und mu§ immer wieder
neu gefunden werden. "RoleÐtaking' ist ein Proze§, in dem antizipierte Erwar-
tungen st�ndig getestet und aufgrund neuen Materials, das der fortschreitende
Proze§ liefert, immer wieder revidiert werden, bis sich die Interpretationen einer
bestimmten Situation und ihrer Erfordernisse unter den beteiligten Interaktions-
partnern einander angen�hert haben" (ebd., S. 145).

¥ 3. Diese Ann�herung impliziert zwar den angestrebten "Normenkonsens", strebt
aber nicht nach Komplementarit�t (vgl. weiter vorn); es verbleibt ein Quantum
an "Inkongruenzen", die den "working consensus" mitbestimmen. "Jedes in-
teragierende Individuum ist folglich gezwungen, neben der Befriedigung, die
ihm eine Interaktion gew�hrt, ein gewisses Ma§ an gleichzeitig auftretender und
eben durch diese Interaktion erzeugter Unzufriedenheit zu ertragen", mu§ sich
"prinzipiell mit Divergenzen und Inkompatibilit�ten abfinden". Es mu§ sogar ein
Interesse daran haben, diese zu formulieren, denn �ber die "Artikulation der In-
kongruenz von Erwartungen und Bed�rfnissen" gesteht es den Partnern die
Wahrung ihrer Identit�t zu, die Voraussetzung f�r Interaktion ist (ebd., S. 150f).
Diese Ambiguit�tstoleranz umschreibt gewisserma§en das hohe Gut der
Empathie, denn sie fordert Duldsamkeit auch bei einander widerstrebenden
Bed�rfnissen und widerspr�chlichen Rollenerwartungen, Symbolen oder Wer-
ten. Ein "Interpretationsspielraum", der schon dem Kind als wichtiges Kriterium
im famili�ren Umgang zugestanden werden mu§ (ebd., S. 162f).
"Die Ambiguit�tstoleranz ist die f�r die Identit�tsbildung mutma§lich entschei-
dendste Variable, weil Identit�tsbildung offenbar immer wieder verlangt, konfli-
gierende Identifikationen zu synthetisieren" (ebd., S. 167). Damit greift KRAPP-
MANN Grundgedanken der IchÐSynthese von ERIKSON auf und baut diese in
sein Modell ein. ERIKSON: "Das Schicksal der Kindheitsidentifikationen h�ngt
É davon ab, da§ das Kind in ein befriedigendes Wechselspiel mit einer vertrau-
ten und sinnvollen Hierarchie von Rollen kommt, wie sie ihm von den in der
Familie zusammenlebenden Generationen vorgelebt werden" (1966, S. 140;
vgl. auch weiter hinten).
Gelungene Behauptung von IchÐIdentit�t ist vermeldet, wenn auch sehr unter-
schiedliche und widerspr�chliche Normen ausbalanciert werden k�nnen. Die
Erfahrung, diese Bef�higung zu haben, mindert �ngste (vgl. KRAPPMANN
1969, S. 155).
* Interessant ist der Ansatz, wonach gegenl�ufige, soziale und kulturelle Er-
wartungen so stark auseinanderdriften, weil ihr Ursprung in un�berbr�ckbaren
kulturellen oder gesellschaftlichen Diskrepanzen begr�ndet liegt, da§ die 'nor-
male' Ambiguit�tstoleranz nicht ausreicht, das Verhalten der anderen zu dulden
(vgl. dazu KRAPPMANNs Hinweis auf den "marginal man" mit einer Rollenbe-
ziehung, die von "Normen und Gegennormen zugleich bestimmt wird", 1969, S.
152). In diesem Fall w�re nicht die vermeintlich ungen�gend ausgepr�gte Am-
biguit�tstoleranz f�r ein Scheitern der Akzeptanz des anderen entscheidend,
sondern die Gr�nde w�ren vermutlich im soziokulturellen Hintergrund zu su-
chen. Dies k�nnte bei ausl�ndischen Jugendlichen bspw. der Fall sein, wenn
sich ein Teilnehmer mit tiefreligi�sen Sozialisationsmustern in einer Wohn-
gruppe mit Hedonisten und Egozentrikern behaupten m�§te. Es w�re unschwer
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zu deuten, da§ dieser Jugendliche f�r seine Schwierigkeiten nicht selbst ver-
antwortlich zu machen ist, sondern da§ hier ein vermutlich nicht l�sbarer sozio-
kultureller Konflikt in eine gemeinsame Wohngruppe implementiert worden
w�re.

¥ 4. Die vorangegangenen Erl�uterungen haben balancierende IchÐIdentit�t als
Ausdruck einzelner Aspekte zu ergr�nden versucht, die sowohl im kognitiven
und mehr noch, im motivationalen Bereich der individuellen Steuerungsm�g-
lichkeiten im Interaktionsproze§ angesiedelt sind. Ihnen liegt die Gemeinsam-
keit zugrunde, da§ ihre identit�tserhaltenden und identit�tsf�rdernden Merk-
male, innerhalb eines fortw�hrenden Prozesses ablaufen, der lebenslang ist
und innerhalb dessen keine Interaktion gleich der anderen ist und folglich im-
mer wieder neu bewertet werden mu§. Dies f�hrt zu einem Repertoire biogra-
phisch gespeicherter Interaktionsmodule, die das Individuum pr�sentieren
kann, die aber nicht f�r jede Situation gleicherma§en passend sein m�ssen.
Andererseits erlauben sie es, eine Interaktion auch mit weniger zweckdienli-
chen Inhalten zu bestreiten bis hin zu der Freiheit, diese mit sich widerspre-
chenden Inhalten zu f�hren. "Der erste Schritt besteht darin, zu signalisieren,
da§ das Individuum nicht nur das ist, was die Umst�nde im Augenblick von ihm
zu erkennen geben; der zweite Schritt, auszudr�cken, was das Individuum denn
tats�chlich au§erdem noch ist. Ironie, Witz, Humor sind Mittel, die daraus ihre
Kraft beziehen, da§ das Individuum, das sie einsetzt, mehrere oder mehrdeutige
Bezugspunkte f�r Interaktionen hat, zwischen denen es springt1. Das Indivi-
duum kokettiert mit Rollen, spielt mit ihnen, �berdramatisiert sie und bringt auf
all diesen Wegen ein Element von Fragw�rdigkeit, von Ambivalenz und Distanz
in sein Handeln, das dem Beobachter Anla§ ist zu pr�fen, wie das, was sein
Gegen�ber tut, zu verstehen ist" (ebd., S. 170). Die Art und Weise, individuelle
Identit�t zu pr�sentieren incl. der Freiheiten, "�bersch�ssige" (ebd.) Informatio-
nen zu geben, bezeichnet KRAPPMANN als "Identit�tsdarstellung". Die
sachdienlichen Anteile d�rften dabei bei distanzierten, dienstlichen und forma-
len Anl�ssen �berwiegen, w�hrend private, freundschaftliche Interaktionen ver-
mutlich eher nach weitgef�cherter Identit�tsdarstellung verlangen werden.

In der Interpretation der Balanceleistungen nach KRAPPMANN erscheinen mir fol-
gende Punkte besonders wichtig:

¥ Die vier F�higkeiten zur Darstellung der eigenen Identit�t sind untereinander
nicht losgel�st zu behandeln. Eine herausgehobene Verbindung und N�he be-
steht m.E. zwischen der Empathief�higkeit und der Ambiguit�tstoleranz, denn
beide sind f�r die Entwicklung von Identit�t entscheidend. Ambiguit�tstoleranz
ist ohne Empathief�higkeit nicht m�glich, wohingegen Empathief�higkeit nicht
notgedrungen Ambiguit�tstoleranz einfordert. Empathief�higkeit formuliert die
IchÐIdentit�t Ñ Ambiguit�tstoleranz formt sie weiter aus. F�r die Interaktion als
Ganzes ist Empathie notwendig, f�r die Interaktionspartner die Interpretation der

1FREUD f�hrt in seiner psychoanalytischen Sichtweise die "Bedingung des Witzes" auf eine
"R�ckverwandlung vorbewu§ter Inhalte (oder Vorg�nge) in den unbewu§ten Zustand" zur�ck, wobei
das Vorbewu§te die Qualit�t im "Ich" und das Unbewu§te die Qualit�t im "Es" bezeichnet. Dabei sind
diese Qualit�ten allerdings lediglich als ein "Anzeichen des Unterschieds, nicht als das Wesen
desselben" zu sehen (FREUD 1971, S. 21ff).



112                                                                                                                                         Kap. 4

Ambiguit�t. Wo dies nicht gelingt, entwickelt sich m.E. Ambivalenz und innere
Zerrissenheit.

¥ Demgegen�ber ist die Rollendistanz in ihrer Ausrichtung neutral und ohne in-
nere Bewertung. Sie erhebt die Person �berhaupt erst auf die Plattform, die es
ihr erm�glicht, �ber andere Muster und Handlungen werten zu k�nnen, liefert
sozusagen das Handwerkszeug. Die Empfindungen und Ergebnisse sind bei
dieser F�higkeit relativ unbedeutend.

¥ Sowohl Empathie als auch Ambiguit�tstoleranz sind in ihrer Wertigkeit positiv
besetzt. Es ist erstrebenswert, diese Muster m�glichst ausgepr�gt zu entwickeln,
im Sinne einer ausgewogenen, balancierenden Kommunikation, die, anstatt zu
unterdr�cken, gen�gend Freiraum f�r AndersÐ und Querdenker l�§t.

¥ Die Identit�tsdarstellung erm�glicht es, Identit�t zu �ffnen, zu bewerten und mit
ihr zu jonglieren. Sie fungiert als Transmitter innerhalb der individuellen In-
teraktionsmodule. Ihre M�glichkeiten sind unbegrenzt und k�nnen Wider-
spr�chlichkeiten ertragen. GOFFMAN hat deutlich gemacht, da§ ihre M�glich-
keiten bis hin zur T�uschung, zur bewu§t eingesetzten, manipulierten Identi-
t�tsdarstellung reichen (vgl. weiter vorn: Informationskontrolle im StigmaÐMa-
nagement).

Zusammenfassend haben die Identit�tsmodelle als gemeinsames Merkmal aufzei-
gen k�nnen, da§ Identit�t dem Menschen nicht in die Wiege gelegt ist, sondern da§
sie im fortw�hrenden Interaktionsproze§ erlangt und behauptet werden mu§, in-
nerhalb dessen der Mensch erst seine eigene Pers�nlichkeit ausbilden kann. (IchÐ
)Identit�t ohne soziale Interaktion ist nicht m�glich. MEAD hat mit seinem kognitiven
Ansatz daf�r den Grundstein gelegt. Welche Formen diese Strukturen in der sozia-
len Wirklichkeit der Interaktion annehmen, verdeutlicht das Modell von GOFFMAN,
in dem letztendlich gezeigt wird, da§ 'anders sein' oder 'normal sein' nicht eine in-
dividuell zugeordnete Qualit�tsbeschreibung ist, sondern im Kontext der interagie-
renden Mehrheiten begr�ndet liegt. Diese Erkenntnis f�hrt uns in letzter Konse-
quenz zu der kollektiven Identit�t von HABERMAS, der gr�§tm�glichen sozialen
Gemeinschaft, die Widerspr�chlichkeiten zum Postulat innerhalb eines neu orien-
tierten, gesellschaftlichen Rahmens erhebt. Hierin liegen die Ausgangsvorausset-
zungen verankert, die es KRAPPMANN erm�glichen, Rollenhandeln in seinen di-
vergierenden Zielvorgaben f�r die Ausbildung von Identit�t auszudifferenzieren. *
F�r die Situation der Jugendlichen im Pilotprojekt hat das Konsequenzen: Der
Wechsel nach Niedersachsen stellt f�r sie einen deutlichen Bruch in ihrem Soziali-
sationsproze§ dar. In der fremden Gemeinschaft sind ihre Interaktionsm�glichkei-
ten zudem durch fehlende Fremdsprachkompetenz zwar nicht unterbrochen, aber
zumindest stark eingeschr�nkt, was eine weitere Verunsicherung mit sich bringt.
MEAD hat auf die besondere Bedeutung der Kommunikation durch vokale Gesten
f�r die Identit�tsentwicklung hingewiesen. Wenn sich Identit�t also untrennbar im
fortw�hrenden Sozialisationsproze§ entwickelt, mu§ ein Bruch innerhalb dieses
Prozesses f�r die Jugendlichen folgerichtig auch einen Bruch im Entwick-
lungsproze§ ihrer Identit�t nach sich ziehen. GOFFMAN hat gezeigt, da§ die-
ser um so gravierender ist, je deutlicher die Unterschiede zur Fremdkultur
ausfallen und erlebt werden. Da die �u§erlichen Unterschiede der Jugendlichen
nicht leicht nachweisbar sind, wird es f�r die L�sung der Probleme in der Fremde
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vorrangig wichtig sein, wie deutlich die Differenzen zur Fremdkultur im Kommuni-
kationsproze§ auftreten, empfunden und psychisch bew�ltigt werden. KRAPP-
MANN hat darauf hingewiesen, da§ die Akzeptanz widerspr�chlicher Rol-
lenerwartungen dabei L�sungsm�glichkeiten anbietet, Identit�t zu wahren.

Im n�chsten Kapitel werden diese theoretischen Konzepte ausgewiesenen Sozia-
lisationsaspekten zugeordnet, die m.E. f�r diese Untersuchung besondere Rele-
vanz und Brisanz haben. Ich habe diese weiter vorn schon unter den Stichworten
"Lebensphase Jugend, Berufsausbildung und Kulturwechsel" eingef�hrt.

4.3 Brisante Sozialisationsaspekte bei der Ausbildung von Identit�t.

Beim Versuch, Identit�tsmanifestationen in Relation zu Teilaspekten der biographi-
schen Entwicklung zu setzen, sollte grunds�tzlich von den folgenden �berlegun-
gen ausgegangen werden. Die in den verschiedenen Theorieans�tzen herausge-
arbeitete Kontinuit�t von Identit�t l�§t sich weder momentan fixieren, noch definitiv
einem bestimmten Zeitabschnitt bzw. einer Lebensphase unterordnen. Im opera-
tionalisiertÐ�bertragenen Sinn kann man Identit�t mit den Zeigern einer Uhr ver-
gleichen, die uns, trotz kontinuierlicher (Fort)Bewegung, dennoch brauchbare, ja
aktuelle Informationen �ber die Zeit geben. Obwohl wir immer nur einen kurzen
Augenblick einfangen, haben wir uns mit anderen Interaktionspartnern auf be-
stimmte Verfahrensregelungen im Umgang mit der Verg�nglichkeit des Augen-
blicks geeinigt. Wir legen bestimmte Toleranzr�ume fest, innerhalb derer P�nktlich-
keit vorliegt. Bspw. gestehen wir dem schusseligen Professor scherzhaft sein Vier-
telst�ndchen zu, wenn er sich versp�tet, ein Privileg, was wir dem alerten Manager
nicht einr�umen. Weitere Beispiele: Was unter fahrplanm�§iger Ankunft eines Zu-
ges zu verstehen ist, kann in Italien anders gedeutet werden als in der Schweiz;
der zugestandene Spielraum von P�nktlichkeit der morgendlichen Zeitung im
Briefkasten mag anders angelegt sein, als derjenige der t�glichen Post. Die Tole-
ranzspanne, was unter legitimen Zeitr�umen oder P�nktlichkeit zu definieren sei,
kann je nach Status, Kultur, Situation aber auch Gewohnheit und Kongruenz mit
Tagesabl�ufen und mehr variieren.
In �hnlicher Weise unterliegt auch die Identit�t verschiedenen Identit�tsmustern
und Toleranzspannen und ist Produkt fortw�hrender sozialer und interaktiver Pro-
zesse. Da dieser Vorgang flie§end ist, bedeutet das m.E., reduziert auf den klein-
sten vertretbaren Nenner, da§ jede Erfahrung, jedes Gespr�ch, jede Aktion und
jede Sekunde, in der Interaktion stattfindet, einen Bruchteil zur Identit�tsentwick-
lung beisteuert. Sicherlich sind einschneidende Lebensumst�nde oder Schick-
salsschl�ge bedeutungsvollere Momente f�r die individuelle Entwicklung und von
daher besonders pr�gend. Auch d�rfte ein kultureller Wechsel, z.B. im Gegensatz
zu einem Wohnungswechsel, die bedeutungsvollere Schaltstelle f�r die zuk�nftige
Identit�tsentwicklung sein. Welche Bedeutung die biographisch brisanten Aspekte
als Schaltstellen f�r die Identit�tsentwicklung der polnischen Jugendlichen in Nie-
dersachsen haben k�nnen, soll im folgenden ausgef�hrt werden.
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Lebensphasen: Kindheit und Jugend

Identit�tsbildung innerhalb der Pubert�t umschreibt nur bedingt eine fest definier-
bare Lebensphase. Sie variiert nach geschlechtsspezifischen oder soziokulturellen
Dispositionen und mu§ demzufolge immer mit Bezug auf das betreffende Indivi-
duum, die zu untersuchende Gruppe bzw. den jeweiligen Forschungsschwerpunkt
analysiert werden. Bestimmte 'Identit�tspassagen' lassen sich auf gesellschaftlich
normierte Prozesse und Zeitr�ume zur�ckf�hren. Bspw. besteht eine Grundschul-
pflicht f�r den gr�§ten Teil der Menschen, und f�r viele bedeutet das Ende des Er-
werbslebens den Eintritt in die Phase eines rentengesicherten Lebensabends.
Beides sind wichtige Lebensphasen, die Identit�tsstrukturen eines Menschen be-
einflussen und deren Wechselzusammenh�nge ergr�ndet werden k�nnen. In der
Psychologie wird die adoleszente Phase als �bergang von der pubert�ren Phase
zum Erwachsensein beschrieben; sie liegt etwa zwischen dem 16. bis 20. Lebens-
jahr. In der Soziologie wird diese Jugendphase mit den Stichworten der "Freiset-
zung" und des "Experimentierens" gleichgesetzt (vgl. BAETHGE 1985, S. A1), in
der sich der Jugendliche zunehmend in Richtung elterlicher Unabh�ngigkeit und
finanzieller Eigenst�ndigkeit orientiert. Diese Zeit steht synonym mit dem Abschlu§
der Pflichtschulzeit und einer beruflichen Orientierung. Mit dem Einstieg in das be-
rufliche Leben wird die �konomische und psychische Verselbst�ndigung eingelei-
tet bzw. beschleunigt.
Dies gilt um so mehr f�r ausl�ndische Jugendliche, die in dieser Lebensphase eine
Ausbildung in einem fremden Land beginnen, weil ihnen dort etwa bessere M�g-
lichkeiten zur Verf�gung stehen, oder weil sie dort ihren Erfahrungshorizont erwei-
tern wollen und k�nnen. Da die adoleszente Phase nicht eigenst�ndig und her-
ausgel�st aus der biographischen Entwicklung des Jugendlichen betrachtet wer-
den kann, ist es f�r ihr Verst�ndnis von Vorteil, wenn sie im Entwicklungszusam-
menhang mit der Kindheitsphase gesehen wird. Nach HABERMAS sind "die Ent-
wicklungsprobleme, die sich um den Begriff der IchÐIdentit�t anordnen lassen É in
drei verschiedenen Theorietraditionen bearbeitet worden: in der analytischen IchÐ
Psychologie (H. S. SULLIVAN, ERIKSON); in der kognitivistischen Entwicklungs-
psychologie (PIAGET, KOHLBERG) und in der vom symbolischen Interaktionismus
bestimmten Handlungstheorie (MEAD, BLUMER, GOFFMAN u.a.)" (1976, S. 67). Im
Vergleich der Grundauffassungen sind s.E. Konvergenzen zu finden, doch "hat bis-
her keiner der drei theoretischen Ans�tze zu einer erkl�rungskr�ftigen Entwick-
lungstheorie gef�hrt" (ebd., S. 67 u. 69). Ich werde im folgenden theoretische An-
s�tze aus dem symbolischen Interaktionismus aufgreifen und sie durch grunds�tz-
liche Aspekte der analytischen IchÐPsychologie erweitern.

Da Identit�t im jeweiligen Individuum als Ergebnis seiner Beziehungen "innerhalb
des gesellschaftlichen ErfahrungsÐ und T�tigkeitsprozesses" entsteht, ist sie "bei
der Geburt anf�nglich nicht vorhanden" (MEAD 1973, S. 177). In dieser Phase
kann dem S�ugling weder eine soziale noch antiÐsoziale Haltung attribuiert wer-
den, so da§ man den S�ugling als "quasi aÐsozial" (GRIESE / NIKLES / R�LCKER
1977, S. 44) bezeichnen kann. Identit�t bildet sich im interaktiven Proze§ und wird
in den (fr�h)kindlichen Phasen durch Beobachtung und Nachahmung gesteuert.
"Insoweit das Kind die Haltungen anderer einnimmt und diesen Haltungen erlaubt,
seine T�tigkeit im Hinblick auf das gemeinsame Ziel zu bestimmen, wird es zu ei-
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nem organischen Glied der Gesellschaft. Es �bernimmt die Moral dieser Gesell-
schaft und wird zu ihrem Mitglied" (MEAD 1973, S. 202). Wichtige Voraussetzun-
gen daf�r sind die Sprache, das "Spiel" und der "Wettkampf" (ebd., S. 187ff; "play"
und "game").
HABERMAS definiert das "moralische Bewu§tsein" durch ein DreiÐPhasenÐModell,
innerhalb dessen das Kind in das "symbolische Universum" hineinw�chst
(1976, S. 76). F�r das Vorschulkind, das sich "kognitiv noch auf der Stufe pr�ope-
rativen Denkens" befindet, besteht sein symbolisches Universum aus "einzelnen
konkreten Verhaltenserwartungen und Handlungen sowie aus Handlungsfolgen,
die als Gratifikationen oder Sanktionen verstanden werden k�nnen". Mit zuneh-
mendem Alter wird dieses "Lust / Unlust" Prinzip in weitere soziale Komponenten
aufgegliedert. Das Kind l�st sich von der "Gratifikationsbalance" und lernt, "soziale
Rollen" zu spielen (ebd., S. 77). Es entwickelt die F�higkeit zur "interaktiven Kom-
petenz", an "Handlungen und Diskursen teilzunehmen" (ebd., S. 67). In der dritten
Phase lernt der Jugendliche, "soziale Rollen und Handlungsnormen in Frage zu
stellen" und in Diskurse einzutreten, "in denen praktische Fragen argumentativ ge-
kl�rt werden" (ebd., S. 77; vgl. weiter vorn: nat�rliche Ð, RollenÐ und IchÐIdentit�t
nach HABERMAS).

E. H. ERIKSON, der als einer der Hauptvertreter der analytischen IchÐPsychologie
gilt, hat, nach KRAPPMANN: "wie kein anderer Autor f�r die Verbreitung des Identi-
t�tsbegriffes in der soziologischen und psychoanalytischen Literatur gesorgt"
(1969, S. 89f). Dabei verfolgt er nicht in erster Linie die Analyse der Ausbildung von
Identit�t, die von anderen zugewiesen wird, sondern befa§t sich vorwiegend mit
der individuellen, subjektiven Sichtweise der IchÐIdentit�t und den damit empfun-
denen Rollenzuweisungen. Er definiert "pers�nliche Identit�t" �ber "das bewu§te
Gef�hl É der unmittelbaren Wahrnehmung der eigenen Gleichheit und Kontinuit�t
in der Zeit, und der damit verbundenen Wahrnehmung, da§ auch andere diese
Gleichheit und Kontinuit�t erkennen É IchÐIdentit�t É meint also mehr als die
blo§e Tatsache des Existierens, vermittelt durch pers�nliche Identit�t; es ist die IchÐ
Qualit�t dieser Existenz" (ERIKSON 1966, S. 18). Im Gleichklang mit den Vertretern
des Interaktionismus betrachtet er die Identit�tsbildung als einen lebenslangen
Proze§ (ebd., S. 140), allerdings mit der Einschr�nkung, da§ hier "irreversible Rol-
len" installiert werden (ebd., S. 137). ERIKSON betrachtet aus genetischer Sicht
den "Proze§ der Identit�tsbildung als eine sich entfaltende Konfiguration, die im
Laufe der Kindheit durch sukzessive IchÐSynthesen und Umkristallisierungen
allm�hlich aufgebaut wird" (ebd., S. 144). Genetisch bezieht sich bei ihm auf die
psychosoziale 'Entwicklung' des Individuums aus seiner eigenen, individuellen
Sichtweise heraus und nicht auf seine ererbten Muster. Die "individuelle Weise,
Erfahrungen zu verarbeiten" (ebd., S. 17) und erfolgreich in die Gruppe zu integrie-
ren, bezeichnet die IchÐSynthese. In diesen Proze§ der Identit�tsentwicklung f�gen
sich, nach ERIKSON, "nacheinander die konstitutionellen Anlagen, die Eigent�m-
lichkeiten libidin�ser Bed�rfnisse, bevorzugte F�higkeiten, bedeutsame Identifika-
tionen, wirkungsvolle Abwehrmechanismen, erfolgreiche Sublimierungen und sich
verwirklichende Rollen" ein (ebd., S. 144.).

Der genetische Proze§ wird in der Regel durch erste MutterÐKind Kontakte be-
stimmt (diese besondere Einheit bezeichnet CLAESSENS als "prokreativ", als "er-
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zeugend, erzeugt habend", 1967, S. 22), besonders in Form von Ber�hrungen und
Nahrungsaufnahmen des Kindes, die durch Wiederholungen zu einer Abgrenzung
von "Ich und NichtÐIch" f�hren. Dies hinterl�§t "Erinnerungsspuren, die zur Abgren-
zung der sog. Repr�sentanzen des K�rperÐIchs innerhalb der symbiotischen Matrix
der MutterÐKindÐDyade f�hren" (VOLMERG 1978, S. 23). Durch Wiederholung
dieser Ber�hrungen entwickelt sich die Wahrnehmung der SelbstÐRepr�sentanzen
(des kindlichen Ichs) und der ObjektÐRepr�sentanzen1, in diesem Fall der Mutter.
Beide Repr�sentanzen bilden das K�rperschema. Die F�higkeit der "Kontaktwahr-
nehmung" wird sp�ter um die F�higkeit der "Fernwahrnehmung" (ebd.) erg�nzt. Um
diese seelischen Repr�sentanzen des Kindes konstituiert sich der Kern des Ichs,
"des Zentrums, um das sich Erinnerungsspuren, Gef�hle und Vorstellungen vom
Selbst kristallisieren, strukturieren und organisieren. Diese werden allm�hlich von
den intrapsychischen Repr�sentanzen der ObjektÐWelt unterschieden" (MAHLER
1972, S. 43). Ein stabiles K�rperschema ist Voraussetzung f�r die Ausbildung von
IchÐIdentit�t. Die Synthese und Integration der inneren und der �u§eren Wahr-
nehmung bildet den Proze§ der Individuation. "Mit der Ausbildung eines einheit-
lichen Selbst und eines einheitlichen Objekts sind die Anfangsschwierigkeiten der
Identit�tsbildung �berwunden É Das Problem der IchÐIdentit�t ist fortan die gene-
tische Kontinuit�t der SelbstÐRepr�sentanz. Diese Kontinuit�t herzustellen und zu
wahren ist eine Ichleistung" (VOLMERG 1972, S. 24).

Die schwierigste Aufgabe liegt am Ende der Kindheit darin begr�ndet, die unter-
schiedlichen Identit�tsbausteine zusammenzuf�gen und zwar in der Phase der
Adoleszenz, von der ERIKSON behauptet, sie sei ein "'abnormes' Stadium" (1966,
S. 144 ), innerhalb dessen vermehrt Konflikte auftreten. Er spricht in diesem Zu-
sammenhang von "Rollendiffusionen" und "Identit�tsdiffusion"(ebd., S. 145,
147ff; vgl. auch HABERMAS 1976, S. 93: "Identit�tsdiffusion ist eine Form von be-
sch�digter Identit�t"), die in dieser Phase scheinbarer "Labilit�t der Ichst�rke"
mit einem hohen "Wachstumspotential" (ERIKSON 1966, S. 144) einhergehen.
Adoleszenz als "psychosoziales Moratorium", in dem durch "mehr oder weni-
ger institutionalisierte Sitten und Riten, Zusammenschl�sse und Bewegungen"
(ebd., S. 212) eine "Verl�ngerung des Zwischenstadiums zwischen Jugend und
Erwachsenenalter" (ebd., S. 127) gew�hrt wird. Diese Zeit ist gepr�gt vom "RollenÐ
Experimentieren" (ebd., S. 137), in der die innere und soziale Kontinuit�t geprobt
und gefestigt wird; "eine Br�cke, die zugleich das Bild, in dem er sich selber wahr-
nimmt (der Adoleszent, M.E.), mit dem Bilde verbindet, unter dem er von seiner
Gruppe, seiner Soziet�t erkannt wird" (ERIKSON 1966, S. 138). Die Adoleszenz gilt
als abgeschlossen, wenn "das Individuum seine Kindheitsidentifikationen einer
neuen Form von Identifikation untergeordnet hat, die es in der intensiven Gemein-
schaft und im Wetteifern mit Gleichaltrigen errungen hat (vgl. auch weiter vorn
MEAD: Sprache, Spiel und Wettkampf). Gelingt es der Identit�t in dieser Phase
nicht, den relativ konfliktfreien Kompromi§ zu finden, bleibt sie "unerledigt und
konfliktbelastet" (ERIKSON 1966, S. 149).

1SelbstÐRepr�sentanz geht auf HARTMANN zur�ck und bezeichnet die sog. libidin�se Besetzung
des Ichs im Narzi§mus im Gegensatz zur ObjektÐRepr�sentanz (vgl. dazu ERIKSON 1966, S. 188)
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Ich habe den sozialpsychologischen Identit�tsansatz von ERIKSON in den Mittel-
punkt der Ausf�hrungen gestellt, um die analytische L�cke der Identit�tsentwick-
lung von Kindern und Jugendlichen in dieser Arbeit zu schlie§en. Obgleich der An-
satz dieser Untersuchung auf Erkenntnissen des Interaktionismus beruht, bietet
dieser keine ausreichende Grundlage, die Basis der fr�hkindlichen Entwicklungs-
struktur zu analysieren. Da sich in dieser Identit�tsphase die IchÐIdentit�t erst durch
Interaktion langsam entwickelt, ist der Interaktionismus f�r die Analyse dieser
Phase wenig ergiebig. Sein Analysemodell setzt erst dort wirksam an, wo Interak-
tionen vorliegen, denen kognitive und reflektive Steuerungsm�glichkeiten zu einer
Erkenntnisinstanz verhelfen (IchÐIdentit�t). Daraus folgt, da§ Identit�t, insbeson-
dere in der fr�hstkindlichen Phase, weniger durch bewu§te Interaktion als mehr
durch Subjekt / Objekt Relationen analysiert werden kann. Die analytische Ausein-
andersetzung ist deswegen gerade f�r die Identit�tsentwicklung der ersten Le-
bensphase eines Menschen als Basisverst�ndnis geeigneter, zumal die Grundge-
danken des Interaktionismus ebenfalls auf diesem Verst�ndnis aufbauen. Das zei-
gen die �bereinstimmungen der Analysemodelle im fr�hkindlichen Bereich. Wo
HABERMAS der nat�rlichen Identit�t auf der Stufe des "pr�operationalem Denken"
als Handlungsmotivation "generalisierte Lust / Unlust" zugrunde legt (1976, S. 78,
Schema 3), befindet er sich in der N�he von ERIKSON, dessen "psychosoziale
Modalit�ten" sich f�r diese Phase chronologisch entwickeln und durch ÈGegeben
bekommenÐGebenÇ, È(Fest)HaltenÐ(Los)LassenÇ und ÈTunÐTun als obÇ bestimmt
sind (1966, S. 215). Auf dieser Basis l�§t sich die StigmaÐTheorie bei GOFFMAN
und das Rollenmodell von KRAPPMANN erst entwickeln. Der Ambiguit�tstoleranz
ist ohne die Grundlagen der sukzessiven IchÐSynthese die Basis entzogen, denn
die Unterscheidungskonstrukte der SelbstÐ und Objektrepr�sentanzen bilden die
Vorstufe f�r sp�tere balancierende IchÐIdentit�t. Ich sehe in der Analyse kindlichen
Verhaltens bis in das Vorschulalter wenig Dissens und viel grunds�tzliche �ber-
einstimmung und Reziprozit�t. Die analytische IchÐPsychologie und der Interaktio-
nismus driften erst dort deutlich auseinander, wo soziale Interaktion beginnt, kogni-
tiv und reflexiv bewertet zu sein. Hier setzen dann auch die kritischen Anmerkun-
gen der Interaktionisten an, denen durch die Hereinnahme irreversibler Identit�ts-
stukturen der Weg f�r sozialen Wandel und Einflu§ deutlich versperrt w�re. Dies
wird in der Kritik von KRAPPMANN deutlich, wenn er �ber ERIKSON schreibt: "Er
bietet nichts an, was den Individuen helfen k�nnte, in einer sich st�ndig wandeln-
den Welt mit stets divergierenden Normen Identit�t zu wahren, weil er nicht die
Notwendigkeit sieht, Identit�t je neu zu entwerfen" (1969, S. 94). * In dieser Arbeit
werde ich, innerhalb des hier vertretenen interaktionistischÐpsychoanalytischen
Ansatzes, von beiden dargestellten Erkenntnislinien profitieren, ohne dabei eine Ir-
reversibilit�t von geformten Identit�tsstrukturen zugrundezulegen. F�r die Projekt-
jugendlichen er�ffnet sich aus dem Theorieverst�ndnis von ERIKSON heraus die
Perspektive, die adoleszente Phase zum RollenÐExperimentieren zu nutzen,
allerdings unter den schwierigeren sozialen Bedingungen in der Fremde. Die Er-
probung und Festigung innerer und sozialer Kontinuit�t d�rfte sich, aufgrund
der ver�nderten sozialen Bedingungen in der Fremde, schwieriger gestalten, doch
liegt hier auch die Chance verborgen, universalistische IchÐStrukturen zu entwik-
keln.



118                                                                                                                                         Kap. 4

Die Phase der Adoleszenz hat nicht nur mit sozialer Ver�nderung, sondern auch
mit innerer Zerrissenheit und vermehrter Unruhe zu tun. In dieser Findungsphase
steht die Stabilit�t der eigenen Identit�t zur Disposition, denn mit dem �bergang in
eine beruflich orientierte (Arbeits)Welt verst�rken sich die Leistungsanforderungen
und �konomischen Bed�rfnisse. Sicherlich bildet die adoleszente Phase in ihrer
zeitlichen Dimension, in Anlehnung an KRAPPMANN (1969, S. 79) bezeichne ich
diese als 'vertikale Dimension', f�r den Jugendlichen das entscheidende Sprung-
brett, um in die Welt der Erwachsenen und deren Verbindlichkeiten und Verant-
wortlichkeiten einzutauchen. Eine Tendenz, diese neuen Verpflichtungen und
'endg�ltigen' Regularien vor sich herzuschieben, deutet sich durch eine sich neu
etablierende gesellschaftliche Gruppe an. F�r diejenigen, die sich in der eigentli-
chen Phase der 'konventionellen Adoleszenz' nicht auf feste LebensÐ und Ar-
beitsplanungen eingelassen haben, wurde in den USA der Begriff der "PostÐAdo-
leszenz" (ZINNECKER 1990, S. 32) gepr�gt. Diese jungen Erwachsenen definieren
sich durch das "'Lavieren' im Eingangsbereich zur hauptberuflichen Erwerbst�tig-
keit" (ebd.) innerhalb der Dekade des dritten Lebensjahrzehnts. Also junge Er-
wachsene, die sich ihren b�rgerlichen Rechten bewu§t sind, die aber eine stabile
Integration in ein berufliches Erwerbsleben noch nicht gefunden haben oder vor-
erst noch ablehnen. Ob sich hier ein gesellschaftliches oder individuelles Ph�no-
men abzeichnet, ob es sich l�ngerfristig konstituiert oder nur eine vorl�ufige Zeiter-
scheinung darstellt, ist noch offen. Sicherlich offenbart sich hier einmal mehr das
Bed�rfnis nach einer verl�ngerten Karenzzeit, nach einer Erweiterung der adoles-
zenten Findungsphase im Sinne eines psychosozialen Moratoriums. Ob diese
sinnvoll durch verl�ngerte SchulÐ bzw. Ausbildungszeiten zu f�llen ist, wird ein
Diskussionspunkt im n�chsten Kapitel sein. Da die Berufsausbildung im polnischen
Ausbildungsprogramm den gr�§ten Stellenwert einnimmt, m�chte ich darauf im
folgenden, unter Ber�cksichtigung ihrer m�glichen Auswirkungen auf Identit�ts-
entwicklungen, eingehen.

Berufsausbildung

In Verbindung mit den neuen beruflichen Verbindlichkeiten und Orientierungen
d�rfte die Phase der Adoleszenz diejenige mit den vielf�ltigsten Ver�nderungen
sein. Im vorangegangenen Teil wurde die vertikale Dimension entwicklungsspezifi-
scher Aspekte bzgl. der Auspr�gung und Stabilisierung von Identit�t behandelt. Bis
jetzt fielen die pers�nlichen Lebensumst�nde und "Lebenslaufz�suren" im Zu-
sammenhang mit "Statuspassagen" (vgl. MELZER 1991, S. 56f) erst einmal nicht
ins Gewicht. Mit Lebenslaufz�suren sollen biographische Einschnitte bezeichnet
werden, die den �bergang von einer Statuspassage in eine andere anzeigen
(bspw. Schulzeit / Berufsleben). Die Statuspassage bezeichnet einmal den defi-
nierten sozialen Zeitraum dieser Phase und zum anderen die damit zu verkn�p-
fende, gesellschaftliche Position, die sich durch das Statussymbol (GOFFMAN),
bspw. eines Berufsabschlusses als Eintrittskarte in eine neue soziale Position,
ausdr�ckt. Solche Statuspassagen sollen der 'horizontalen Dimension' zugeordnet
werden. In dieser Dimension schreibt jede Person ihren ganz individuellen und un-
verwechselbaren Lebensweg und ist in der Auseinandersetzung innerhalb der
Soziet�t immer sowohl Subjekt als auch Objekt; ein Subjekt mit antizipatorischen
und gestalterischen F�higkeiten (Rollen), ein Objekt, das handelt und behandelt
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wird. Ein Balanceakt, der schlecht berechenbar ist und dem wir uns nur auf der Su-
che nach Kongruenzen und Korrelationen innerhalb von bestimmten Zielen und
Eingrenzungen n�hern k�nnen. Der vorherige Abschnitt hat Signifikanzen bzgl.
einzelner individueller Aspekte in der Sozialisationsphase der Adoleszenz aufge-
zeigt. Dieser Abschnitt wird sich, bei gleicher Aufgabenstellung, der Sozialisation in
der beruflichen Ausbildung zuwenden.

Der berufliche Einstieg in die Arbeitswelt trifft den Jugendlichen, wie bereits weiter
vorn beschrieben, in einem Stadium, das f�r die gelungene Auspr�gung einer un-
besch�digten Identit�t sehr wichtig ist. Die Dramatik liegt f�r den jungen Erwachse-
nen darin begr�ndet, da§ sich parallel zu einer Zeit mit hohem "Wachstumspoten-
tial" und "Identit�tsdiffusionen" (ERIKSON) mit dem Eintritt in die Berufsausbildung
auch noch massive Ver�nderungen im Bereich der Leistungsanforderungen und
Tagesabl�ufe einstellen. In der beruflichen Ausbildung steht nicht mehr das Lernen
im Mittelpunkt, wie es in der Schule der Fall gewesen ist, sondern es wird �ber die
Lernanforderungen hinaus ein praktisches Leistungspotential verlangt und t�glich
abgefordert; Lernen wird zum Teil des Arbeitsprozesses, verliert seine Ausschlie§-
lichkeit. Insbesondere in den Teilbereichen des beruflichen Lernens in industriellen
Produktionsbetrieben steigt die Gefahr pers�nlicher Anonymit�t. Folglich bietet die
LernÐ und Arbeitssituation wenig Gelegenheit und Raum f�r allt�gliche, soziale
Beziehungen. Aus rein soziologischer Sicht ist die industrielle Arbeit, nach VOLL-
MERG, durch "Herrschaft und soziale Isolierung" gekennzeichnet. Kommunikation
kommt nicht durch Interaktion, sondern durch Arbeitsorganisation zustande, "der
rollentheoretische Interaktionsbegriff, der KRAPPMANNs Identit�tsverst�ndnis zu-
grunde liegt, wird der sozialen Realit�t É in der (industriellen, M.E.) Arbeit nicht ge-
recht" (VOLLMERG 1978, S. 20). Interaktionen haben sich einem "abstrakten Pro-
duktionssystem" unterzuordnen bzw. erstarren in ihm. Interaktionen sind "meist nur
noch als 'private' soziale Beziehungen m�glich É" und "m�ssen der Arbeitszeit
abgerungen werden. Private Interaktionen w�hrend der Arbeitszeit mit Kollegen
werden negativ sanktioniert" (ebd.).

In kleinÐ und mittelst�ndischen Handwerksbetrieben wird dagegen eher Gewicht
auf handwerkliche, manchmal k�nstlerische Arbeit gelegt, bei der oft Teamf�higkeit
und Interaktion als Bestandteil des Arbeitsprozesses gefragt ist. Je nachdem, ob
die Ausbildungsfachrichtung eher Schwerpunkte im k�nstlerischÐkreativen Bereich
hat oder eher dem Produktionsbereich zugeordnet wird, verlagern sich die Inhalte
der Anforderungen mehr zu individueller Gestaltungsf�higkeit und Ðfreiheit bzw.
mehr zu generierenden T�tigkeiten und Reparaturen. Die Fachrichtungen der un-
tersuchten Teilnehmergruppe unterscheiden sich vom Anforderungsprofil betr�cht-
lich. Unabh�ngig von den betriebsspezifisch variierenden Ausrichtungen einzelner
Firmen, liegen bei den Maschinenbaumechanikern im allgemeinen die Arbeits-
schwerpunkte in der maschinellen Fertigung von Werkst�cken und Kleinteilen in
gr�§erer St�ckzahl, so da§ hier oft das produzierende Arbeiten �ber die Steuerung
von Maschinen gefordert ist. Der Ausbildungszweig der Feinmechaniker ist grund-
s�tzlich �hnlich strukturiert und bildet zuallererst im herstellenden Bereich aus. Die
betriebliche Praxis der Ausbildungsg�nge l�§t sich innerhalb dieser beiden Fach-
richtungen schwer unterscheiden; gem�§ Ausbildungsziel sind die T�tigkeiten der
Feinmechaniker mehr auf das Produzieren und Bearbeiten von Kleinteilen ausge-
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richtet. Der KfzÐMechaniker arbeitet w�hrend der Ausbildung meistens im War-
tungsÐ und Reparaturbereich. Aus didaktischen aber auch aus Sicherheitsgr�nden
arbeitet er im (Klein)Team mit einem Gesellen oder, bei kniffligen Problemen, mit
einem Meister zusammen. Im Effekt ist die F�higkeit zur Kooperation als fester Be-
standteil der Arbeit anzusehen, was der Gefahr einer Isolation des einzelnen ent-
gegenwirkt. Die unterst�tzende Technik hat in dieser Ausbildung begleitende, in-
formative, aber weniger zentral generierende Funktionen.

In allen drei bezeichneten Ausbildungsfachrichtungen steht das zu bearbeitende
Produkt bzw. Werkst�ck im Vordergrund, und die Kommunikation findet zielgerich-
tet und produktorientiert statt. Die Frage lautet vorrangig: ÈWas mu§ ich tun, wie
und in welcher Zeit mu§ ich es tun?Ç und nicht Èwill ich es tun und kann ich es
tun?Ç. Es bleibt aber festzuhalten, da§ m.E. in handwerklichen Betrieben, aufgrund
der spezifischen Arbeitsorganisation mit geringerem produktionsrelevanten 'Out-
put' und �fter wechselnden Produkten, im Gegensatz zu industriellen Produktions-
betrieben, ein mehr an Kommunikation und Interaktion notwendig ist. Aber auch
hier k�nnen monoton abgespulte und wiederkehrende Produktionsabl�ufe die In-
teraktion l�hmen, ja ersticken, wenn ihre Arbeitsabl�ufe einmal koordiniert, nicht
mehr weiter und aufs neue abgestimmt werden m�ssen. Das abschreckendste Bei-
spiel f�r abstumpfende Monotonie am Arbeitsplatz stellt die Flie§bandarbeit dar.
Sie erhebt "gnadenlos stereotype Aufgaben" (vgl. SEMLER 1993, S. 180) zum All-
tagsgesch�ft und erstickt jeden kreativen Spielraum. Je monotoner die Handlungs-
abfolgen sind, desto gr�§er sind die Gefahren, da§ Identit�t, die vom sozialpsycho-
logischen Hintergrund eher eines "institutionalisierten psychosozialen Moratori-
ums" (ERIKSON 1966, S. 137) bed�rfte, besch�digt wird. Die beruflichen Anforde-
rungen (insbesondere in wenig kommunikativen Ausbildungsfachrichtungen) ver-
langen eine eigentlich schon gefestigte, stabile Identit�t. Auch unter diesen
Aspekten kommt der Ausbildung in der Berufsschule, im dualen System, eine be-
sondere soziale Bedeutung zu, denn die Grundlage der Wissensvermittlung wird
�ber Interaktion und �bung vermittelt.

Der Eintritt in das Berufsleben im Produktionsproze§ bedeutet eine endg�ltige Ab-
kehr von der Unabh�ngigkeit der Kindheit, von phantasiegest�tzen, "affektivÐmoti-
vationalen" F�higkeiten (KRAPPMANN) und spontaner Kreativit�t, hin zu �kono-
misch definierten Handlungsmustern und Ðabl�ufen und f�hrt zu einem "Bruch in
der psychosozialen Entwicklung" (VOLMERG 1978, S. 41). Nach dieser Auf-
fassung stehen also der bisherige Sozialisationsproze§ und die Produktionsanfor-
derungen im Widerspruch zueinander und k�nnen demzufolge eine f�r die Identit�t
bedrohliche Form annehmen.

Folgt man dieser Einsch�tzung, die sich auf der sozialpsychologischen Analyse der
Latenzphase und Adoleszenz von ERIKSON entwickelt hat, so kann man weiterf�h-
rend annehmen, da§ schon bei der beruflichen Ausbildung, insbesondere im Pro-
duktionsproze§, ein gewisser Abschottungsmechanismus des Jugendlichen ein-
setzt. Er dient dazu, die im 'Kindheitsreservat' entwickelten F�higkeiten wie Krea-
tivit�t, Spontaneit�t, Ingeniosit�t (Erfindungsgabe) und Ingenuit�t (Freimut) nach
M�glichkeit im Bestand zu sichern. Kontrovers diskutiert kommt die Forschergruppe
um BAETHGE zu vergleichbaren Ergebnissen: "É die 'Krise der Arbeitsgesell-
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schaft' ist zu gro§en Teilen auf die subjektivÐnormative Seite gerichtet, mit der
These, da§ das gesellschaftliche Verhalten der Individuen immer weniger (oder
�berhaupt nicht mehr) �ber die verinnerlichten Normen der Arbeit oder �ber Ar-
beitsÐ und Erwerbsinteressen gesteuert werde" (1988, S. 16).

Sicherlich sinken im individuellen Berufsleben auch die Identifikationsm�glichkei-
ten mit der T�tigkeit der Lohnarbeit gegen Null, wenn monotone Flie§bandproduk-
tion dem Menschen nur noch einstudierte, entfremdete Handlungsroutinen abver-
langen. Zum einen, weil das Produkt selbst nicht der Lohn der Arbeit ist, sondern
weil die T�tigkeit abstrakt entlohnt wird, zum anderen, weil die Sinnhaftigkeit des
hergestellten Produkts zunehmend unbedeutend wird und vom Produzierenden
nicht nachvollzogen werden kann. Dies ist der Fall, wo die eigentliche Funktion des
Produktes und sein Einsatz nur bestenfalls zu erahnen sind. Auf diese Weise hat
die Arbeit keinen unmittelbaren Gebrauchswert, sondern wird gegen 'Belohnung'
getauscht. Im Sinne des Erhaltes einer optimalen Arbeitskraft l�§t sich der Tag in
'Arbeitszeit' und 'arbeitsfreie Zeit', als Synonym f�r Freizeit, einteilen. Mit der "Ato-
misierung des Arbeitsprozesses" sinkt die M�glichkeit, sich mit ihm zu identifizie-
ren. "Von der Berufssparte, der Branche, dem MechanisierungsÐ bzw. Automatisie-
rungsgrad der Produktionsmittel, der Arbeitsorganisationen u.a. ist es abh�ngig, ob
eine Orientierung am Arbeitsinhalt zustande kommen kann. Das hei§t, der Wider-
spruch zwischen Identit�t und Arbeit besteht formal zwar in allen Bereichen der
Lohnarbeit, jedoch in unterschiedlicher Sch�rfe und Auspr�gung" (VOLMERG
1978, S. 43f).

F�r dieses Problem ist dar�ber hinaus wichtig, inwieweit und mit welcher Intensit�t
ArbeitsÐ und Ausbildungsprozesse Einflu§ auf Identit�tsentwicklung und Ðkonzepte
von Jugendlichen haben k�nnen und welche Wechselbez�glichkeiten sich daraus,
unter Einbeziehung anderer Sozialisationsinstanzen, ergeben k�nnen. In diesem
Zusammenhang hat sich in (West)Deutschland ein l�nger zu beobachtender Wer-
tewandel zugunsten von Selbstverwirklichung, Kreativit�t und Mitbestimmung
vollzogen (vgl. Kap. 8.1: ENQUETEÐKOMMISSION des deutschen Bundestages
1982; BAETHGE 1985). Die 'arbeitsfreie Zeit', ehemals als Ruhepause und zum
Kr�ftesammeln f�r neue berufliche Herausforderungen genutzt, hat sich dagegen
in Richtung einer konsumorientierten Freizeitgestaltung entwickelt, die autonom
ausgekostet wird und teilweise schon von arbeits�hnlichen Stre§Ð und Leistungs-
merkmalen gekennzeichnet ist (vgl. Kap.8.2: OPASCHOWSKI in: NP [b] 1993;
ZINNECKER 1990). Das bedeutet, da§ sich auch f�r den ArbeitsÐ und Ausbil-
dungsproze§ strukturelle Ver�nderungen ergeben d�rften. Welche Auswirkungen
neue Lebenskonzepte auf die Anspr�che an Arbeit haben, ist von BAETHGE unter-
sucht worden. Er unterscheidet in der "doppelten Betrachtungsperspektive der So-
zialisation zur und der Sozialisation in der Arbeit" und differenziert entsprechend
zwischen "epochaltypischen Strukturver�nderungen" und "generationsspezifischen
Wandlungsprozessen" (1988, S. 38). Innerhalb der Sozialisationsprozesse in der
"b�rgerlichÐindustriellen Gesellschaft" hat eine Verlagerung der Sozialisationsvor-
g�nge von den "unmittelbaren Lebenswelten der Familie, der Nachbarschaft, der
Arbeit" hin zu institutionell daf�r eigens geschaffenen institutionellen Bereichen wie
Schulen, Kinderg�rten, Jugendzentren usw. stattgefunden (ebd.). Damit wird das
ehemals b�rgerliche Privileg, laufbahnbezogene "biographische Schleifen", "Iden-
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tit�tskrisen" und "AusÐZeiten" innerhalb der Jugendphase integriert zu wissen, ein
f�r alle soziale Schichten gleicherma§en anerkanntes Kriterium der biographi-
schen Mobilit�t (ZINNECKER 1990, S. 31).
F�r die berufliche Ausbildung bedeutet das, als ein Beispiel, da§ kaum mehr ein
Lehrling, wie fr�her, w�hrend seiner Ausbildungszeit bei der Familie seines Lehr-
herrn wohnt. Damit entf�llt auch ein Teil der Kontrollm�glichkeiten des Lehrmei-
sters im beruflichen, aber auch im freizeitorientierten Bereich. Hier haben sich
durch generationsspezifische Wandlungsprozesse auch Arbeitsverh�ltnisse und
Einstellungen ge�ndert. Lediglich ein entsprechender Passus im Berufsausbil-
dungsvertrag, wonach der Ausbildende dem Lehrling bei Aufnahme in seine h�us-
liche Gemeinschaft eine angemessene Unterkunft und ausreichend Kost und bei
Krankheit die erforderliche Pflege zu gew�hren hat, zeugt noch von diesem
Anachronismus.

Innerhalb der jugendlichen "Erfahrungsr�ume É l�§t sich der Wandel von einer
eher betriebsÐ und arbeitsbezogenen zu einer st�rker schulÐ und lernbezogenen
Adoleszenz" feststellen. Begleitet wird dieser �u§erliche Wandel von einer "Um-
w�lzung der Sozialisationsmuster in der Adoleszenz É einen die ganze Person
und ihre Entwicklung betreffenden Wandel von Erfahrungen und der inneren Aus-
einandersetzung mit Natur und Umwelt in dieser Altersphase" (BAETHGE 1988, S.
42). Der Anteil der schulischen Ausbildung im dualen System betr�gt, zum Leidwe-
sen vieler Betriebe, bei Auslastung der gesetzlichen Vorgaben fast ein Drittel der
gesamten Ausbildungszeit, bei voller Auslastung aller gesetzlichen M�glichkeiten
wie St�tzÐ und F�rderunterricht sogar etwa 50%, incl. der '�LU'ÐLehrg�nge (vgl.
Kap. 2.1), die zwar der betrieblichen Ausbildung zugeordnet werden, deren Lern-
formen im Klassenverband aber einem eher schulischen Charakter entsprechen.
Der starke 'Run' auf gymnasiale und universit�re SchulÐ und Studienabschl�sse
unterstreicht diese Tendenz. Ich m�chte betonen, da§ hier nicht die schulische
oder berufliche Qualit�t von Ausbildung und Ausbildungsinhalten zur Diskussion
steht, sondern da§ in diesem Kapitel Zusammenh�nge zwischen Arbeit und Aus-
bildung und ihre Auswirkungen auf die Entwicklung von stabilen Identit�ten unter-
sucht werden. Ich folge diesbez�glich der Auffassung von ERIKSON, da§ die Be-
w�ltigung der Probleme, die sich in der adoleszenten Phase ank�ndigen, ein insti-
tutionalisiertes psychosoziales Moratorium erfordern. Der Eintritt in das berufliche
Leben ben�tigt eine gefestigte Identit�t, ist aber f�r die Jugendlichen faktisch eher
durch Identit�tsdiffusionen begleitet; wo der Jugendliche ein stabiles Ich brauchen
w�rde, findet er sich faktisch in einer Phase der Labilit�t der IchÐSt�rke wieder.
Auch wenn diese fast schon disjunktive (sich einander ausschlie§ende) Begriffs-
einheit 'nur' f�r eine vor�bergehende Phase der Schw�chung der genetischen
IchÐSt�rke steht und zudem von dem Jugendlichen individuell interpretiert wird,
darf sie f�r den unbesch�digten Identit�tsbildungsproze§ w�hrend der beruflichen
Ausbildung nicht vernachl�ssigt werden. Auch wenn sie dem einen mehr, dem an-
deren weniger 'zu schaffen macht' und im 'Normalverlauf' aufgearbeitet und erle-
digt wird, ist zu vermuten, da§ mit einer st�rkeren Gewichtung von schulischen In-
halten und Lerninhalten bei Jugendlichen auch eine behutsamere Entwicklung von
Identit�t einhergeht. Verl�ngerte Schulzeiten bzw. Lehrzeiten mit hohem schuli-
schen Anteil, k�nnen die konfliktbelastete Zeit zwischen der Kindheit und dem Er-
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wachsenenleben entsch�rfen helfen und der geforderten Karenzzeit im Sinne ei-
nes Moratoriums gen�gen.

Welche Bedeutung die schulÐ und lernorientierten Ver�nderungen haben, ist von
BAETHGE ausf�hrlich untersucht worden. In der Praxis hei§t das, da§ der Jugend-
liche sp�ter oder zumindest nicht ausschlie§lich "mit den betrieblichen Normen
�konomischer Zweckrationalit�t" konfrontiert wird; er hat in der Schule, im Klassen-
verband l�nger die M�glichkeit, sich der von "Erwachsenen dominierte(n) Kom-
munikation" zu entziehen und in "altershomogenen Gruppen" zu verweilen. Ande-
rerseits wird die Verweilzeit in der Familie verl�ngert, da der Jugendliche noch in
�konomischer Abh�ngigkeit zu den Eltern steht. Der schulische Alltag ist von der
p�dagogischen Zielsetzung eher auf "IrrtumsÐ und Versagenstoleranz" aus-
gerichtet (BAETHGE 1988, S. 42f), da hier der Aspekt des �konomischen Zeitma-
nagements nicht wirtschaftlich bewertet werden mu§. Das p�dagogische Geschick
und die Geduld des betrieblichen Ausbilders unterliegt nun einmal einer gro§en
Bew�hrungsprobe, wenn durch die vom Lehrling verursachten Fehler hohe Be-
triebskosten anfallen, wenn Ausfallzeiten durch Reparaturen verkraftet werden
m�ssen und �hnliches. Schule hat gr�§ere Toleranzspielr�ume im didaktischen
Bereich und vermittelt mehr allgemeingef�cherte curriculare Inhalte. Dadurch wer-
den die M�glichkeiten zum "Ausleben eigener Stilvorstellungen" verbessert. Die
Sch�ler "verharren l�nger in einem Typ rezeptiver T�tigkeit und praxisentzogener
Lernprozesse É" und "sind hierbei in eine Organisation eingebunden, deren ab-
strakte LeistungsÐ und Selektionsnormen den kognitiven und psychischen Ent-
wicklungsproze§ É zwar nach restriktiven Regeln kontrolliert, die aber É gr�§ere
Freiheitsspielr�ume einr�umt als Wirtschaftsbetriebe É". Andererseits machen die
Jugendlichen sp�ter die "Erfahrung ihrer eigenen gesellschaftlichen N�tzlichkeit im
Sinne eines produktiven materiellen Beitrags zur gesellschaftlichen Reproduktion"
(ebd.).

Der betriebliche Ausbildungspart ist verst�rkt auf das Produkt oder die Dienstlei-
stung gerichtet und integriert den Lehrling, seinem Ausbildungsstand entspre-
chend, in die allgemeinen Arbeitsabl�ufe. Dadurch ordnet er sich unmittelbar den
wirtschaftlichen Prozessen unter. Sein Leistungspotential wird st�ndig gefordert
und Lerninhalte zielen auf die Verbesserung der Fertigkeiten, was sowohl der
Qualit�t als auch der Rationalisierung der Arbeit zugute kommt.
Das duale Ausbildungssystem bietet dem Jugendlichen, was die Ausbildung stabi-
ler Identit�ten betrifft, eine gewisse Mittlerfunktion. Im Idealfall k�nnen �ber die
schulischen Anteile allzugro§e Diskrepanzen zwischen der Interpretation von Ar-
beit und der Ausformung von stabiler Identit�t �berwunden werden. Auf diese
Weise kann der Lehrling behutsam an die normativen Anforderungen des berufli-
chen Alltags herangef�hrt werden. Dies setzt voraus, da§ die Schule nicht zu einer
qualifizierenden Restgr�§e zurechtgestutzt wird und sowohl im personellen, wie
auch im methodischÐdidaktischen Bereich entsprechend ausgestattet ist. Insbe-
sondere aufgrund des gro§en Lehrkr�ftemangels in den Berufsschulen, darf die
umfassende Einl�sung ihrer p�dagogischen Aufgabe bezweifelt werden.

Die Verlagerung der Sozialisationsmuster erfordert eine Neuorientierung auch der
Arbeitsstrategien und Arbeitswerte. "Die Umschichtungen im Ausbildungssektor
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f�hren zu einer st�rkeren Gewichtung mittelÐ und kleinbetrieblicher Ausbildungs-
verh�ltnisse, die der Konfrontation des Jugendlichen mit Arbeit und Betrieb eine
eigene Kontur verleihen. Sie verst�rken É solche SozialÐ und Lernerfahrungen,
die gesellschaftliche Arbeit nicht in den Dimensionen institutionalisierter Verhal-
tensweisen und sozialer, interessengebundener und politisch ver�nderbarer Pro-
zesse, sondern als weitgehend personal vermitteltes Handeln begreifen lassen Ñ
zum Teil sogar mit bewu§ter Ausblendung von institutionellen Aspekten É"
(BAETHGE 1988, S. 49f).

Im vorherrschenden, noch immer zentralistisch organisierten polnischen Ausbil-
dungssystem vollzieht sich der �bergang zwischen schulischÐberuflicher Ausbil-
dung und beruflicher Arbeit vergleichsweise abrupt. Berufserfahrung wird in Polen
�berwiegend im Betriebspraktikum vermittelt, wobei der Sch�ler die restliche Zeit
seiner Ausbildung dem schulischen Bereich zugeordnet ist. Welche Auswirkungen
das speziell auf die Auspr�gung von Identit�ten hat, vermag ich nicht zu beurteilen,
und ich vermute, da§ entsprechende Untersuchungen in Polen erst in der j�ngsten
Zeit unternommen werden. Der �bergang in das berufliche Erwerbsleben vollzieht
sich sp�ter als im dualen System. Damit verl�ngern sich die M�glichkeiten der Ju-
gendlichen, tragbare Identit�tskonstruktionen zu entwickeln, die im sp�teren beruf-
lichen Alltag Bestand haben k�nnen.

Als Fazit hei§t das, da§ die beiden sich �berlagernden und beeinflussenden So-
zialisationsaspekte der Adoleszenz in der vertikalen Dimension und der berufli-
chen Ausbildung in der horizontalen Dimension bzgl. der Ausbildung von Identit�-
ten diametral wirkenden Anforderungsprofilen unterliegen. * Bezogen auf die
Entwicklung von Identit�t ist der Wechsel von der Vollzeitschule in Polen in die
duale Berufsausbildung in Niedersachsen als ein kritischer Bew�hrungspunkt f�r
die psychosoziale Stabilit�t anzusehen. Die betriebliche Ausbildung f�hrt an die
Leistungskriterien des Berufsalltags heran und macht fit f�r das Erwerbsleben. Der
Berufsschule kommt als Auffangbecken f�r m�gliche Identit�tskonflikte besondere
Bedeutung zu, da sie gr�§ere Freir�ume f�r individuelle, ausbildungsbegleitende
Gestaltungsm�glichkeiten bereith�lt. Im Endeffekt besteht in der Berufsausbildung
zwischen den �konomischen Erfordernissen einerseits und den individuellen An-
spr�chen nach Freiheit andererseits ein Grunddissens.
Wichtig scheint mir in dieser Diskussion das ver�nderte Anspruchsprofil der Ju-
gendlichen an Arbeit zu sein, das materielle und reproduktionsbezogene Werte zu-
r�ckstellt. F�r die Jugendlichen steht offensichtlich nicht die Perspektive der
schnellen materiellen Unabh�ngigkeit im Vordergrund; vielmehr werden ideelle
Werte hervorgehoben. Vielleicht auch ein Grund, warum sich Jugendliche zuneh-
mend f�r eine wenig lukrative, verl�ngerte schulische Ausbildung entscheiden. Das
dies haupts�chlich nur �ber eine l�ngere �konomische Abh�ngigkeit von den El-
tern zu erm�glichen ist, setzt eine Gesellschaft voraus, deren Mitglieder sich in der
Mehrzahl diese Belastungen auch leisten k�nnen. BAETHGE weist darauf hin, da§
die verl�ngerte "materielle Abh�ngigkeit von den Eltern" gleichzeitig "Abl�sungs-
prozesse" bewu§ter und offener ausleben l�§t, als dies "unter dem fr�hen Diktat
der Arbeit" m�glich war (1988, S. 43). Vielleicht zeigt sich auch hier ein neuer Aus-
druck von Selbstverwirklichung und ge�ndertem Bildungsverhalten.
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Pers�nlichkeitsentwicklung im 'kulturellen Wechselbad'

Der Konflikt, der sich f�r den Jugendlichen mit dem Eintritt in die AusbildungsÐ und
Arbeitsrealit�ten f�r seine individuelle Pers�nlichkeitsstruktur abzeichnet, wird im
'Normalverlauf' der pers�nlichen Entwicklung �berwunden und weicht einer "end-
g�ltigen Identit�t" (ERIKSON in: VOLMERG 1978, S. 41). Wie ERIKSON ausf�hrt,
kann dieser Proze§ aber auch unerledigt und konfliktbelastet bleiben. Sicherlich
spielt die Tatsache, da§ die Ausbildung der polnischen Jugendlichen binational
aufgebaut ist, eine weitere wichtige Rolle bzgl. ihrer Pers�nlichkeitsentwicklung,
die es zu untersuchen gilt. Um den in der Soziologie, wie auch in der Umgangs-
sprache unterschiedlich besetzten Termini zum Thema Sozialisation ein definiertes
Fundament zu geben, werde ich die in dieser Arbeit zus�tzlich weiter Verwendung
findenden Begriffe erl�utern. Manche Deutungen sind bzgl. ihres Ursprungs selbst
f�r die Wissenschaft "geheimnisvoll ad�quat" und "enthalten mehr an Bedeutung
É, als nach dem Stand des damaligen Wissens eigentlich gewu§t werden konnte"
(CLAESSENS 1967, S. 16). Eine begriffliche Auseinandersetzung erscheint um so
notwendiger, als auch in vergleichbaren Wissenschaftszweigen, je nach Untersu-
chungsschwerpunkt und theoretischem Ansatz, teilweise dieselben Begriffe unter-
schiedlich definiert sind. Ein Beispiel ist 'IchÐIdentit�t', die als Oberbegriff in der
Soziologie h�ufig Verwendung findet, die sich aber facettenreich im Kontext unter-
schiedlicher Deutungen bew�hren mu§. IchÐIdentit�t etwa, als Merkmal diskursf�-
higer Akteure (HABERMAS), als gef�hlsgeleiteter Steuermann im StigmaÐMana-
gement (GOFFMAN), als balancierende Akrobatin (KRAPPMANN), als Ausdruck f�r
'Selbst'ÐBewu§tsein (MEAD)1 bzw. f�r IchÐQualit�t (ERIKSON) Ñ oder umgangs-
sprachlich als Ausdruck f�r pers�nliche IchÐSt�rke.

Im Eingang zu diesem Kapitel habe ich auf GRIESE verwiesen, wonach Sozialisa-
tion immer unter den zwei Aspekten a) der Vergesellschaftung und b) der Indivi-
duation zu verstehen ist. "Sozialisationsprozesse sind immer einzigartig É und all-
gemein zugleich É" (GRIESE [a] 1991, S. 4). Ich werde das Grundmuster dieser di-
chotomen Unterscheidung �bernehmen und entsprechend den Identit�tskonzep-
ten, Sozialisationsaspekten und Programmspezifika ausdifferenzieren. Ich m�chte
zwei Begriffe aufgreifen, die bisher diskutiert wurden, und die in meiner theoreti-
schen Konzeption den pers�nlichen Faktoren zugeordnet werden (vgl. Abb. 10
weiter hinten). Individuation und Individualit�t markieren pers�nliche Faktoren der
Identit�tsausbildung und Identit�tsentwicklung im Sozialisationsproze§. Ihnen ste-
hen die gesellschaftlich generierten Faktoren zur Seite, die im folgenden theore-
tisch differenziert werden sollen. Schon die grunds�tzliche Unterscheidung von
Sozialisation in zwei Teilbereiche bedarf einer genaueren Begriffsbestimmung. Ich
verstehe unter Sozialisation ein wechselbez�gliches Hineinwachsen in gesell-
schaftliche Systeme; wechselbez�glich, weil dieses Hineinwachsen �ber Interak-
tion funktioniert und Interaktionsspuren auf beiden Seiten hinterl�§t, auf der Seite
der Partner der Gemeinschaft zum einen und auf der Seite des Individuums zum
anderen. Der Schwerpunkt der Beobachtung liegt auf der mikrosoziologischen

1MEAD hat IchÐIdentit�t als Begriff nicht verwendet, das SelbstÐBewu§tsein kommt diesem Begriff
m.E. am n�chsten (vgl. HAEBERLIN / NIKLAUS 1978, S. 22)
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Ebene. Sie soll die Entwicklung aus der Perspektive der TN beleuchten. Ich m�chte
zwischen Sozialisation und Vergesellschaftung deutlich unterscheiden. Sozialisa-
tion soll weiterf�hrend diejenigen Einfl�sse auf das Individuum umfassen, die sich
sowohl aus der Vergesellschaftung wie auch aus den pers�nlichen Lebensstrate-
gien ergeben. Das Individuum wird nicht zum "passivÐhinnehmenden Menschen-
bild" (HURRELMANN in: ENDRUWEIT / TROMMSDORFF 1989, S. 606) herunter-
gestuft, sondern kann aktiv und vor allem effizient in seine Lebensgestaltung ein-
greifen. Somit hebt sich Sozialisation auch �ber den Terminus 'Erziehung', der le-
diglich auf "p�dagogische Prozesse" abzielt, die "von speziellen Personen und In-
stitutionen formal und intentional vorgenommen" werden (HILLMANN 1994, S.
806). Die Entwicklung zum 'kognitiven und biologischen Unikat' bezeichnet die
Individuation. Damit folge ich GRIESE, der feststellt: "Individuation bezieht sich
auf die jeweilige Besonderheit der Auseinandersetzung eines menschlichen Or-
ganismus mit seiner sozioÐkulturellen Umwelt" (1979, S. 53). Ihr Ziel ist "die Entfal-
tung einer selbst�ndigen und eigenverantwortlichen Pers�nlichkeit" (HELLE in:
ENDRUWEIT / TROMMSDORFF 1989, S. 290; vgl. auch VOLMERG); dies setzt eine
vorhandene Gesellschaft voraus (MEAD). Die pers�nlichen Varianten und Strate-
gien innerhalb der Ausbildung von IchÐIdentit�t im gesellschaftlichen Interaktions-
proze§ der Individuation bezeichne ich, analog zu KRAPPMANN, als Individuali-
t�t. "Die Besonderheit des Individuums, seine Individualit�t, bezieht das Indivi-
duum aus der Art, wie es balanciert" (KRAPPMANN 1969, S. 79). Zur Unterschei-
dung anders umschrieben: Individuation bezeichnet den gesamten menschlichen
(Entwicklungs)Proze§ von Geburt an, Individualit�t steht f�r sein dynamisches Pro-
dukt, f�r individuelle Interaktionsbalance durch Reflexivit�t oder wie es im 'DUDEN'
(Fremdw�rterbuch) treffend hei§t: Individuation ist ein "Proze§ der Selbstwerdung
des Menschen, in dessen Verlauf sich das Bewu§tsein der eigenen Individualit�t
bzw. der Unterschiedenheit von anderen zunehmend verfestigt". Das Hineinwach-
sen in diesen Proze§ geschieht durch Sozialisation. Sozialisation umschreibt also
die "Aspekte des Lernens sozialer Normen und Rollen" (HILLMANN 1994, S. 182).
Um die Proze§haftigkeit der weitergefa§ten kulturellen Eingew�hnung des Men-
schen zu erkl�ren ist es notwendig, diesbez�gliche Begriffe zu unterscheiden:
Bereits mit der Geburt setzt "die kulturÐ und schichtspezifische Beeinflussung des
menschlichen Nachwuchses ein" (CLAESSENS 1967, S. 105). CLAESSENS be-
tont den grunds�tzlichen Charakter, indem er von der "zweiten, sozioÐkulturellen
Geburt" (ebd., S. 19ff) des Menschen spricht. Den gr�§ten Einflu§ im ersten Ent-
wicklungstadium haben die "Prim�rprozesse" innerhalb der "KernÐfamilie", dem
famili�ren Zentrum, das sich aus den Eltern (Dauerpflegepersonen) und den zu ih-
nen in grunds�tzlicher Abh�ngigkeit stehenden Kindern zusammensetzt. Dieser
erste soziale Kontakt, in dem sich gleicherma§en die den "kulturellen Werten" in-
newohnende Problematik ank�ndigt, wird nach CLAESSENS mit "Soziabilisie-
rung" bezeichnet, eine Basis, auf der sich die Pers�nlichkeit erst entfalten kann
und die die Grundlage f�r die eigentliche Sozialisation erst erm�glicht (ebd., S.
24ff). GRIESE vergleicht diese Phase mit dem Stadium, das in der Psychoanalyse
als "orale Phase" bzw. der Phase 'UrÐVertrauen versus UrÐMi§trauen' in der psy-
choanalytischen Phasenlehre" (1979, S. 57; vgl. auch HABERMAS und ERIKSON).
�ber diese prim�ren Pflegekontakte hinaus tritt der S�ugling gleichzeitig auch
schon in einen gewissen Kulturkontakt, indem er sich von der Dauerpflegeperson
l�st und "Handlungsketten É durch Schreien, Strampeln, Bewegungen �berhaupt"
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einleitet (CLAESSENS 1967, S. 107). Dabei �berlagert die Kultur�bertragung die
Soziabilisierung und installiert erste Einschr�nkungen. "Gibt die Soziabilisierung
dem S�ugling die Chance, menschlich zu werden, so engt die Enkulturation diese
Chance im selben Proze§ sofort wieder auf bestimmte Muster (Patterns) ein" (ebd.,
S. 105). Im Zuge des Sozialisationsprozesses tritt das Kind zunehmend aus diesen
prim�ren Kontakten heraus und interagiert mit anderen, ihm zugewandten Perso-
nen. "Diese Bezugspersonen bzw. signifikanten anderen der fr�hen Kindheit legen
den Heranwachsenden auf 'kulturspezifische Emotionalit�t, Sprache, Denkweise,
Verhaltensweise' fest" (SCHRADER / NIKLES / GRIESE 1979, S. 57) und finden
ihre Erg�nzung durch "geschichtlichÐtraditional" gef�rderte kulturelle Aspekte,
durch die sich Gesellschaften untereinander abgrenzen. Dazu z�hlen "Mimik, Ge-
stik, 'K�rpertechniken', Sitten, Br�uche É Enkulturation meint dann die Formung
des menschlichen Nachwuchses in eine solche Kultur hinein É Der Proze§ der
Enkulturation bedeutet also, da§ dem aufwachsenden Individuum von �lteren
eine personale und soziale Identit�t verschafft wird É Mit Gewinn der personalen,
sozialen und kulturellen Identit�t ist dann der Proze§ der Enkulturation abge-
schlossen" (CLAESSENS in: ENDRUWEIT / TROMMSDORFF 1989, S. 145). Die
Einbindung des Kindes in die "kulturspezifische Normalit�t" geschieht in erster Li-
nie durch die "Ersterziehenden, meist noch die Familie" (ebd.). F�r die Zwecke die-
ser Arbeit mu§ der Begriff der kulturellen Eingew�hnung noch von einer anderen
Seite aus betrachtet werden, denn er umfa§t nicht die Problematik des kulturellen
Wechsels und die damit verbundenen 'fremden Kultureinfl�sse'. Die Konfrontation
eines Menschen mit einer Kultur, in der er nicht urspr�nglich aufgewachsen ist,
wird als Akkulturation zusammengefa§t. "THURNWALD bezeichnete als einer
der ersten den durch direkten Kontakt unterschiedlicher Gesellschaften hervorgeru-
fenen Kulturwandel mit dem Begriff Akkulturation" (HILLMANN 1994, S. 872). Ak-
kulturation steht f�r "Anpassung an neue Lebensbedingungen" (THURNWALD
1966, S. 312) oder "Kultur�bernahme" (HILLMANN 1994, S. 13), wobei von den
Betroffenen eine "Auswahl nicht nur von Menschen, sondern auch von Objekten,
Ideen und Attit�den getroffen" wird (THURNWALD 1966, S. 315). Die Anpassung
funktioniert dann reibungs�rmer, wenn die zu �bernehmenden Dinge "der Le-
bensweise eines Volkes besonders gut entsprechen" (ebd., S. 316); ich f�ge hinzu,
auch der Lebensweise einzelner Interaktionspartner oder Gruppen. "Der Grad der
Akkulturation und das Tempo somit eingeleiteter Kulturdiffusion h�ngt von der
r�umlichen (und sozialen) Distanz zur Herkunftsgruppe, von der Qualit�t der In-
teraktionsm�glichkeiten mit der Fremdgruppe (Aufstiegschancen, Diskriminierung),
von der Zeitdauer des Kontaktes (z.B. Auslandsstudium vs. Einwanderung) É ab"
(HETTLAGE in: ENDRUWEIT / TROMMSDORFF 1989, S. 5). Akkulturation setzt
zwangsl�ufig eine Enkulturation voraus1. Die Problematiken, die mit Akkulturation
oder wechselnden Kultureinfl�ssen entstehen, sind von SIMMEL er�rtert worden,
der den Migranten als Fremden bezeichnet, als "der Wandernde, der heute kommt
und morgen bleibt Ñ sozusagen der potentiell Wandernde, der, obgleich er nicht
weitergezogen ist, die Gel�stheit des Kommens und Gehens nicht ganz �berwun-
den hat" (in: GRIESE 1986, S. 23). Er ist auf lange Zeit eine 'Randpers�nlichkeit'

1Eine zus�tzliche Unterscheidung, die hier nicht weiter verfolgt wird, besteht nach HOFFMANNÐ
NOWOTNY darin, da§ "Assimilation die Partizipation an der Kultur und Integration die Partizipation an
der Gesellschaft" beschreibt (in: GRIESE 1979, S. 43).
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oder 'Marginalexistenz'. Die Marginalexistenz bezeichne ich nach HILLMANN
als dann gegeben, "wenn eine Person (aufgrund eigener Entscheidung oder, weil
der soziale Wandel sie dazu zwingt) einen Wechsel seiner (ihrer, M.E.) Gruppen-
zugeh�rigkeit vornimmt, dabei aber einerseits die bisherige soziale Orientierung
der alten Bezugsgruppe noch nicht ganz hat aufgeben k�nnen, andererseits in der
neuen, angestrebten Gruppe noch keine v�llige Aufnahme oder Integration gefun-
den hat" (1994, S. 515 u. 711). In den U.S.A. wurde hierf�r schon fr�h von PARK
(1928) der Begriff des "marginal man" eingef�hrt und sp�ter von STONEQUIST
(1937) weiterentwickelt (vgl. VASKOVICS in: ENDRUWEIT / TROMMSDORFF
1989, S. 413ff). "Dieser Pers�nlichkeitstyp ist durch Entfremdung (von der eigenen
Kultur), Minderwertigkeitsgef�hl, Desorientierung, Statusinkonsistenz gekennzeich-
net É Heute wird Marginalit�t im soziologischen Sinne zur Bezeichnung verschie-
dener sozialer Sachverhalte verwendet, so zur Bezeichnung einer bestimmten
Struktureigenschaft der Gesellschaft, Lebenslage einer sozialen Kategorie und Ei-
genschaften von Individuen" (ebd.).

THURNWALD hat sich insbesondere mit den ethnologischen Faktoren von Akkul-
turationsprozessen besch�ftigt und Beziehungsfaktoren herausgearbeitet; danach
sind wichtig:

"1. Die Einstellung und Beziehung zwischen dem 'gebenden' und dem 'empfan-
genden' Volk;

2. Aufbau und Tradition des empfangenen Volkes; und
3. die Umst�nde, unter denen eine solche �bertragung stattfindet" (1966, S. 317).

Er kommt zu den Ergebnissen, da§ der Unterschied im "Zivilisationsniveau", gro§e
Bedeutung f�r die "kulturelle Spannung" hat (ebd.). Nach der anf�nglichen Ableh-
nung des Ungewohnten, "setzt eine Welle der Nachahmung, ja fast der Identifizie-
rung" ein, was aus seiner Sicht einen �u§erst kritischen Zustand f�r die rezipie-
rende Gesellschaft herbeif�hren kann (ebd., S. 319). Dort, wo sich im Akkulturati-
onsproze§ die sozialen Positionen festigen k�nnen und sich vielleicht politische
Macht oder Macht durch Werte ergeben, verdr�ngen diese Mechanismen die Frage
der Herkunft (ebd., S. 324), was "die zuvor als 'nat�rlich' und 'selbstverst�ndlich'
erlebte eigene Kultur relativiert und verunsichert" (HILLMANN 1994, S. 13). Wie ist
nun die R�ckkehr in die eigene Kultur zu bezeichnen? Es ist zu vermuten, da§ hier
eine wiederholte, divergente Kulturdiffusion, nun quasi vice versa eintritt. Diese
neue Anpassung an die 'eigene' Kultur soll als Reakkulturation bezeichnet wer-
den (vgl. SCHRADER / NIKLES / GRIESE 1979, S. 71).
Wo sich Akkulturation festigen kann, bzw. durch mehrere Migrantengenerationen
relativiert wird, tritt eine Partizipation bzw. "fast vollst�ndige Verschmelzung" mit
den kulturellen Werten und Eigenarten der aufnehmenden Gesellschaft ein
(SCHRADER / NIKLES / GRIESE 1979, S. 41). Diese bezeichnen wir mit Assimi-
lation. Sie steht f�r "Bewu§tseinsÐ, Gef�hlsÐ, WertÐ und Chancenangleichung von
Individuen, Gruppen oder Gesellschaften an andere, aufnehmende É Gesellschaf-
ten" (HETTLAGE in: ENDRUWEIT / TROMMSDORFF 1989, S. 43) und "bedeutet
�bernahme der soziokulturellen Werte, OrientierungsÐ und Verhaltensmuster bis
hin zu den prinzipiellen Lebensinteressen und dem Wandel des Bewu§tseins der
Gruppenzugeh�rigkeit. Assimilation ist demzufolge umfassender wirksam als blo§e
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Akkulturation" (HILLMANN 1994, S.49). "Bei der Assimilation �ndert sich die
(kulturellÐethnische) Identit�t É". Sie "kann nur nach einer Akkulturation erfolgen"
und tritt in der Regel erst mit der zweiten Migrantengeneration ein (GRIESE 1986,
S. 22).

* Ich habe in diesem Abschnitt Sozialisation untergliedert und die verschiedenen
kulturellen Eingew�hnungsphasen aufgezeigt. Innerhalb bzw. zwischen den mit
Akkulturation in der Fremde und Reakkulturation im Heimatland bezeichneten Pha-
sen liegt die gr�§te Untersuchungsbrisanz. F�r das Verst�ndnis der Entwicklung
der Projektjugendlichen ist es wichtig, deren kulturellen Eingew�hnungsÐ und
R�ckgew�hnungsproze§ sukzessive aufzuzeigen. Soziabilisierung (in Polen) wird
�berlagert und abgel�st von Enkulturation (in Polen), diese wird in Niedersachsen
durch Akkulturation und nach der R�ckkehr durch Reakkulturation erweitert. Ein
polnischer Jugendlicher, der seine Kindheit in Deutschland verbracht h�tte, w�re
aus diesen Gr�nden nicht in dieses biographische Muster einzuordnen. Die Margi-
nalexistenz bezeichnet die Orientierungsprobleme der TN zwischen beiden kul-
turellen Einfl�ssen (Deutschland / Polen) und steht synonym f�r das 'kulturelle
Wechselbad' der Gef�hle. Sie hat ihren Ursprung im psychosozialen und kul-
turellen Bruch und ist gepr�gt von Identit�tsÐ und Kulturdiffusionen. Im
Programm sind es, wie weiter vorn dargestellt, wiederkehrende Br�che. Im Gegen-
satz zu anderen marginalen Gruppen im Sinne von gesellschaftlichen "Randgrup-
pen", wie bspw. "Problemgruppen", "sozial verachtete Randschichten" und "De-
klassierte" (vgl. VASKOVICS in: ENDRUWEIT / TROMMSDORFF 1989, S. 414),
haben sich die Jugendlichen dieser Studie weitestgehend freiwillig f�r die aktive
Gestaltung ihres 'Schicksals' entschieden, wenngleich ihre Entscheidung sicher-
lich unter �konomischem Druck und der Angst vor einer ungewissen Zukunftsper-
spektive zustande gekommen ist. Sie stellen zu Hause keine stigmatisierte, diskri-
minierte Randgruppe dar, sondern sind, im Gegenteil, als privilegierte Gruppe an-
zusehen. Ob dieses Selbstverst�ndnis spezielle Vorteile f�r innerpsychische Kon-
fliktl�sungen mit sich bringt, soll untersucht werden. Marginalexistenz macht hier
auf Anpassungsprobleme in der Fremde aufmerksam, auf m�gliche RollenÐ und
Identit�tskonflikte. Inwieweit sich eine gewisse 'Professionalit�t' der TN im Umgang
mit den wechselnden soziokulturellen Einfl�ssen entwickelt bzw. die Gefahr der
Besch�digung von Identit�t zunimmt, ist eine der interessanten Fragen.

Sozialisation soll, entsprechend dem Untersuchungsschwerpunkt, auf den Aufent-
haltszeitraum der TN in Niedersachsen gerichtet sein, incl. des
(Ausbildungs)Vorlaufs und (Ausbildungs)Nachlaufs in Polen. Sozialisation ge-
schieht innerhalb dieses Zeitraums bikulturell, da der Kontakt zur Heimat auf-
rechterhalten bleibt. Dabei finden die f�r den Zeitraum des Aufenthalts f�r Identi-
t�tsentwicklung und Ðver�nderung hervorgehobenen Sozialisationsaspekte Ado-
leszenz, Berufsausbildung und kultureller Wechsel besondere Ber�cksichtigung.
Das n�chste Kapitel analysiert die f�r die TN in der Fremde relevanten Sozialisati-
onsinstanzen und diskutiert (sozial)p�dagogische Techniken und Hilfen zur Linde-
rung von Identit�tskrisen. Diese Vorgehensweise erm�glicht es, die hier theoretisch
vorgetragene Diskussion: a) in die praxisorientierte Programmbeschreibung und b)
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in die empirischen Untersuchungen zu integrieren und c.) die sozialisatorischen
Wirkungen auf die Entwicklung von Identit�t zu untersuchen.
Abb. 10 fa§t im oberen Teil die theoretische Diskussion graphisch nach Hauptbe-
griffen zusammen (vgl. hierzu die Bezugsautoren in diesem Kapitel und das Modell
in: GRIESE 1986). Sie verdeutlicht die unterschiedlichen Phasen kultureller Ein-
gew�hnung in der Heimat und in der Fremde und zeigt, da§ der Proze§ der Sozia-
lisation immer zugleich ein Proze§ der Vergesellschaftung und der Personalisation
ist. * F�r die polnischen Jugendlichen sind projektbedingt die Auswirkungen der
AkkulturationsÐ und der sp�teren Reakkulturationsphase auf die Pers�nlichkeit
wichtig. Die Marginalexistenz, �ber die sich die verschiedenen Aspekte von Kon-
fliktbew�ltigung in der Fremde auft�rmen, verweist auf die 'kippelige' Stellung von
Identit�t nach dem kulturellen Wechsel. Dabei ist sozialp�dagogische Betreuung
besonders in dem intraindividuellen Konfliktbereich gefordert, der gezackt umran-
det ist. Die Vision einer kollektiven Identit�t in einer komplexen Weltgesellschaft
wird durch die gestrichelten Linien symbolisiert. Der untere Teil fa§t die aus der
theoretischen Diskussion entwickelten Schlu§folgerungen f�r die Situation der
polnischen Jugendlichen zusammen. Danach ist ein Bruch im Sozialisationspro-
ze§ gleichzusetzen mit einem Bruch im Entwicklungsproze§ von Identit�t. Der
Wechsel von der Vollzeitschule in eine betrieblich orientierte Ausbildung versch�rft
die Spannungen innerhalb einer an sich schon instabilen Adoleszenzphase, in der
versucht wird, innere und soziale Kontinuit�t durch RollenÐExperimente auszulo-
ten. Der Bruch d�rfte um so gravierender empfunden werden, je deutlicher die Un-
terschiede zur Fremdkultur ausfallen und erlebt werden. Die F�higkeit zur Akzep-
tanz widerspr�chlicher Rollenerwartungen liefert dabei L�sungsm�glichkeiten,
Identit�t zu behaupten und schafft Durchl�ssigkeiten f�r universalistische IchÐ
Strukturen.
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Abb. 10: Identit�tsentwicklung im bikulturellen Sozialisationsproze§
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5. Sozialisation in der Fremde

5.1 Die Ausbildung in Niedersachsen als Biographieeinschnitt im ju-
gendlichen Entwicklungsproze§

In diesem Teil sollen die in der Fremde relevanten Sozialisationsbedingungen dis-
kutiert werden. Sie st�tzen sich im wesentlichen auf meine pers�nlichen Beobach-
tungen. Ziel ist es, die erarbeiteten theoretischen �berlegungen durch meine eige-
nen Prim�rerfahrungen zu erg�nzen und somit auf die f�r die Jugendlichen 'haut-
nah' existierenden neuen Sozialisationsbedingungen in Niedersachsen hinzuwei-
sen. Diese Art der Herangehensweise wird auch als "participant observation"
(Teilnehmerbeobachtung) bezeichnet. In Deutschland hat sich daf�r der m.E.
grammatisch und semantisch unscharfe Terminus der "teilnehmenden Beobach-
tung" etabliert. Sie erm�glicht die Offenlegung eines Teils der sozialen Wirklichkei-
ten der TN und versucht, sich durch "Milieuerschlie§ung" (vgl. LAMNEK [b] 1995, S.
239f) dem Umfeld der Jugendlichen innerhalb des Untersuchungszeitraums zu n�-
hern. Die teilnehmende Beobachtung soll innerhalb der "nat�rlichen Lebenswelt
der Untersuchungspersonen" deren Alltagsleben beschreiben und durch "genaue
Beobachtung etwa deren Interaktionsmuster und Wertvorstellungen É explorieren"
(ebd.). Ich beschr�nke mich auf eine Darstellung der m.E. wichtigen Sozialisations-
instanzen Betrieb, Berufsschule, Unterkunft und (sozial)p�dagogische Betreuung
und verweise auf weiterf�hrende Auswertungen von pers�nlichen Wertvorstellun-
gen (Konsum; Freizeit) der Jugendlichen im empirischen Teil weiter hinten (Kap. 7
und 8).
Durch die bilaterale Programmstruktur erfahren die Jugendlichen im Rahmen ihrer
Ausbildung nacheinander unterschiedliche Sozialisationsbedingungen in Polen,
Niedersachsen und am Ende wieder in Polen. Diese wirken sich nicht nur auf die
Organisation der Zeitabl�ufe innerhalb der Berufsausbildung aus, sondern beein-
flussen auch die mit ihr kausal in Zusammenhang stehenden Begleitaspekte der
privaten Lebensgestaltung in der Familie oder Wohngruppe und in der Freizeit. Die
Jugendlichen m�ssen sich also zum einen w�hrend ihrer Ausbildung nach und
nach unterschiedlichen Bildungssystemen anpassen und pendeln zum anderen,
durch ihre Heimatkontakte, permanent zwischen den unterschiedlichen sozialen
und kulturellen Einfl�ssen. Sie befinden sich demnach als Marginalexistenzen in
einem dauernden Wechselproze§ zwischen den beiden gesellschaftlichen und
kulturellen Systemen. Die folgenden Ausf�hrungen befassen sich mit dieser Pro-
blematik. Sie diskutieren Sozialisationsdifferenzen, entwickeln daraus neue Stra-
tegien zur projektbedingten Organisation von relevanten Sozialisationsinstanzen in
Niedersachsen und zeigen am Ende des Kapitels p�dagogische Konsequenzen
zur Eind�mmung m�glicher Identit�tsdiffusionen auf. Sie sollen die besonderen
Reibungsfl�chen deutlich machen, denen die Jugendlichen w�hrend des Ausbil-
dungsverlaufs in der Fremde ausgesetzt sind.

Obgleich die Entscheidung zur Teilnahme an diesem Programm auf freiwilliger
Basis beruht, verlangt sie dennoch von allen Beteiligten und deren Familienange-
h�rigen anfangs eine gro§e Opferbereitschaft ab. Die Chance auf eine attraktive
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Ausbildung im Westen unter modernen LehrÐ und Lernbedingungen konkurriert mit
Trennungsschmerz und Verlust�ngsten. Die meisten der Jugendlichen hatten bis
zum Programmbeginn noch keine M�glichkeit gehabt, sich mit den Strukturen und
Gewohnheiten der westlichen Seite vertraut zu machen, denn die Grenze war ja zu
diesem Zeitpunkt gerade erst etwas l�nger als ein Jahr frei passierbar. Einige we-
nige hatten St�dte in der ehemaligen DDR besucht, waren aber, wahrscheinlich
aufgrund der gr�§eren Reisedistanzen, noch nicht in den alten Bundesl�ndern ge-
wesen. Ihren ersten Kontakt mit westlichen Normen und Werten haben sie im Rah-
men der staatlich organisierten Vorlaufphase. Bei nachfolgend initiierten Program-
men war diese kulturelle Diskrepanz wesentlich geringer. Es zeigt sich bei diesen
TN, da§ viele von ihnen sehr genaue Vorstellungen von dem mitbringen, was sie in
der Bundesrepublik erwartet. Die TN des Pilotprojekts sind hingegen zu Pro-
grammbeginn �ber Deutschland nur �ber die Berichterstattung der privaten Fern-
sehsender informiert, vorausgesetzt, die Familie verf�gte schon damals �ber eine
Satellitenantenne. Vor allem f�r Haushalte in mehrsprachigen Familien geh�rt
diese Anschaffung zu den ersten Errungenschaften nach der Wende, denn sie bil-
det f�r viele den ersten medialen Br�ckenschlag zu mehr Informationen �ber west-
liche Kultur und Lebensart.

W�hrend die Vorlaufphase f�r die Jugendlichen in bezug auf die Verweildauer in
Niedersachsen noch �berschaubar, und ein Abbruch ohne gro§es Risiko und bei
geringem Imageverlust denkbar ist, stellt sich mit der eigentlichen Berufsausbil-
dung in Betrieb und Schule eine ver�nderte Anspruchshaltung ein. Eine 2 1 / 2
j�hrige Ausbildung ist f�r einen Jugendlichen perspektivisch nicht mehr so einfach
abzuarbeiten, wie es ein tempor�r �berschaubares Praktikum ist. Durch die Lang-
zeitausbildung werden sich die sozialen Akkulturationsprozesse zwangsl�ufig in-
tensiver gestalten. Die neuen administrativen Verbindlichkeiten sind anfangs f�r
jeden TN sp�rbar und �u§ern sich in Form von gesetzlichen Verpflichtungen wie
der Registratur beim Einwohnermeldeamt, der Anmeldung zur Berufsschule und
der Unterzeichnung des Berufsausbildungsvertrages. Mit den neuen Rechtsver-
bindlichkeiten manifestiert sich f�r die TN die Lebenslaufz�sur als Beginn einer
neuen Phase der pers�nlichen und beruflichen Sozialisation. Die pers�nliche
Dramatik, die darin verwurzelt liegt, einer gewissen Endg�ltigkeit ausgeliefert zu
sein, kann aus der distanzierten Sichtweise des nicht unmittelbar Betroffenen
schwer nachempfunden werden.

Theorieexkurs: Zweifelsfrei erleben die Jugendlichen mit ihrem Ausbildungswech-
sel nach Niedersachsen ein kritisches Lebensereignis in ihrer Biographie. Allein
schon die eigentliche Entscheidung, sich aus der Gew�hnung herauszul�sen, l�§t
R�ckschl�sse auf ein gro§es Potential an Neugier, Mut und Wechselbereitschaft
zu. Im Theoriemodell von MEAD sind diese Eigenschaften im 'self' dem 'I' zuzuord-
nen, denn dieses steht f�r Spontaneit�t und Individualit�t und f�r nur bedingte Vor-
hersagbarkeit von Handlungen und Handlungsabl�ufen. Dagegen deutet die Be-
reitschaft der Jugendlichen, sich von ihren gesellschaftlichen 'Wurzeln' und Kon-
ventionen (generalized other) zumindest partiell zu l�sen und ihre tradierten Ge-
wohnheiten zur Disposition zu stellen, eine geringere Gewichtung von 'me'ÐAntei-
len an. Entscheidend f�r die Durchhaltef�higkeit in der Fremde d�rfte sein, ob die
Jugendlichen in der Lage sind, den 'Bruch' durch motivationale Anstrengung, also
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durch IchÐLeistung zu kompensieren. In welcher Form sie auch immer bestrebt
sind, die neuen Inhalte zu internalisieren und neue Identit�t aufzubauen, die Aus-
einandersetzung mit der fremden Gesellschaft ist in der adoleszenten Phase be-
sonders schwierig. Die Bef�higung und die Bereitschaft des 'roleÐtaking', hier des
Annehmens fremder Rollen, wird ein wichtiger Gradmesser f�r die Bew�ltigung der
Ausbildung sein. Dies gilt um so mehr f�r die Sozialisationsphase der Adoleszenz,
in der zus�tzlich �bergangsunsicherheiten in die Welt und in die Verbindlichkeiten
der Erwachsenen zu verkraften sind. Aus der kognitiven Sicht des Jugendlichen
wird Identit�tsdiffusion als schmerzvoll empfunden, doch bietet sie ihm auch
gleichzeitig die Chance der eigenen Standortbestimmung. Als soziomorphes (von
gesellschaftlichen Verh�ltnissen geformtes) Wesen greift er durch Antizipation der
Rollen in die wechselseitigen Prozesse der gesellschaftlichen Entwicklung ein. Die
F�higkeit zur Empathie ('roleÐtaking') und zur gelungenen Interpretation von Ambi-
guit�t, hier unterschiedliche Deutungsm�glichkeiten von Werten, Symbolen und
Situationen, wird f�r die Jugendlichen im (Arbeits)Alltag, unter 'Fremden', die Zu-
gangsvoraussetzung f�r die Entwicklung neuer Identit�ten bilden. Hier d�rfte der
Jugendliche in seinen Entwicklungsm�glichkeiten offener sein, weil noch auf der
Suche, als sp�ter im Erwachsenenalter, in dem IchÐIdentit�t im Idealfall gelungen
und ausbalanciert ist.

Abb. 11: Altersstruktur der TN zu Programmbeginn
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Die Altersstruktur der Teilnehmer liegt im Durchschnitt zu Beginn des Ausbildungs-
programms bei exakt 16 Jahren. Als Stichtag habe ich den 15.10.1990 zu Grunde
gelegt, den Tag, an dem die Jugendlichen offiziell ihre Ausbildung in Niedersach-
sen begannen (Abb. 11: das Kreisdiagramm ist die graphische Darstellung der
Daten aus der Tab. 1 im Anhang unter: 'Alter am 15.10.1990'). Den Hauptteil bildet
die Gruppe der 16 j�hrigen, die etwa 3 / 4 der Gesamtgruppe ausmacht. Auff�llig ist
die verh�ltnism�§ig gro§e Gruppe von f�nf Jugendlichen, die noch nicht 16 sind.
Sie erreichen aber alle noch das sechzehnte Lebensjahr innerhalb der verblei-
benden 10 Wochen des Jahres 1990, was die statistisch ausgewiesene Diskre-
panz zumindest ein wenig relativiert. Ein Teilnehmer ist schon zu Beginn der Aus-
bildung 18 Jahre alt und damit vollj�hrig.
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F�r die Zielsetzung der p�dagogischen Arbeit ist die unterschiedliche Altersstruktur
der Gruppe von 15 bis 18 Jahren relevant. Die gro§e Spanne war eigentlich, im
Zusammenhang mit den Vereinbarungen mit der polnischen Seite, nicht vorgese-
hen und von der deutschen Seite auch nicht gew�nscht, weil sie eine einheitliche
Betreuung der Jugendlichen erschwert. Die Vereinbarungen hatten zur Grundlage
gesetzt, da§ Berufssch�ler mit Ende der ersten Ausbildungsklasse nach Nieder-
sachsen eingeladen werden, so da§ man eine von der Altersstruktur her homo-
gene Gruppe ausbilden und betreuen k�nne. Dies erschien der deutschen Seite
deshalb wichtig, weil ein weit gef�chertes Altersspektrum nicht zuletzt auch f�r das
Verhalten der Gruppenmitglieder untereinander problematisch ist, da es die Gefahr
in sich b�rgt, da§ die Gruppe in privilegierte, weil �ltere und damit meist physisch
st�rkere Jugendliche, und benachteiligte, altersm�§ig j�ngere Jugendliche unter-
gliedert wird. Ein breites Altersspektrum ist zudem auch in bezug auf die jeweiligen
gesetzlichen Bestimmungen problematisch. Die p�dagogische Betreuung mu§
mithin zu Beginn sowohl die 15j�hrigen, die allein noch bspw. keine Gastst�tten
oder Disco besuchen d�rfen, als auch den Vollj�hrigen erreichen, der rechtlich ei-
genverantwortlich handelt. Es ist hier zun�chst unerheblich, wie gro§ die Gruppe
der '�lteren' ist, denn schon ein 18j�hriger formuliert seine Anspr�che und schafft,
wenn ihnen im Programm nachgegeben wird, aus Sicht der J�ngeren Ungerech-
tigkeiten.

Die ver�nderten Sozialisationsbedingungen, die durch den bilateralen Wechsel f�r
die TN relevant sind und auf die, aus Sicht der Programmorganisation, Einflu§ ge-
nommen werden kann, sollen im folgenden n�her betrachtet werden. Als in diesem
Sinne wichtige Sozialisationsinstanzen in der Fremde sind die betriebliche Ausbil-
dung, die schulische Ausbildung, die Wohnstruktur in der Gastfamilie bzw. Jugend-
gruppe und die Inhalte der sozialp�dagogischen Betreuung (hier auch als Ersatz
zur Sozialisationsinstanz Familie) relevant. Alle vier Bereiche bilden f�r die Ju-
gendlichen neue und ver�nderte Beziehungsmuster, k�nnen aber in ihrer Struktur
den Projekterfordernissen angepa§t werden. Bspw. w�re eine gemeinsame Klasse
nur f�r Programmteilnehmer �ber eine Entscheidung des Kultusministeriums denk-
bar; auch die Auswahl und Zuordnung von Wohnraum kann bed�rfnisgerecht ge-
plant werden etc. * Welche 'St�tz'punkte hier besonders wichtig sind, um eine
�berfrachtung der Anforderungen im jugendlichen Alter zu vermeiden bzw. deren
Sch�rfe abzumildern, soll im weiteren untersucht werden.

5.2 Praxisbezogene Ausbildung im Handwerksbetrieb: Heranf�hrung
an betriebliche Leistungsanforderungen

Mit Beginn des Ausbildungsverh�ltnisses �ndert sich der Lebensrhythmus des
Lehrlings entscheidend. Unabh�ngig von Alter und Nationalit�t trifft diese Lebens-
laufz�sur zuerst einmal alle Lehrlinge gleicherma§en. Da die polnischen Jugendli-
chen schon das erste Ausbildungsjahr in Polen absolviert haben, sind sie, entspre-
chend dem dort vorherrschenden polnischen Lehrsystem, haupts�chlich an Unter-
richtsformen im gemeinsamen Klassenverband gew�hnt. Diese geschlossene Un-
terrichtsform wird in Polen, wie beschrieben, auch im fachpraktischen Unterricht
praktiziert, der meist in einer betrieblichen Schulwerkstatt organisiert wird; also in
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einem staatlichen Betrieb, der eng mit der Schule zusammenarbeitet und sich
durch die Bereitstellung seiner Lehrwerkst�tten und Maschinen durch diesen Pra-
xisunterricht seinen fachlichen Nachwuchs sichert.

Im folgenden m�chte ich die Unterschiede bzgl. des Lernens im Klassenverband
einerseits und des betrieblich bedingten, individuellen Lernens andererseits her-
ausarbeiten. F�r die untersuchte Gruppe sind, innerhalb ihrer bilateralen Ausbil-
dung, beide Lernformen relevant. Ihr erster und letzter Ausbildungsabschnitt in
Polen wird durch gemeinsames Lernen in der Schulklasse bestimmt, w�hrend der
Mittelteil in Niedersachsen haupts�chlich von der betrieblichen Individualausbil-
dung getragen ist. Dieser Begriff l�§t sich nicht auf das duale Bildungssystem in all
seinen Ausbildungsfacetten anwenden, sondern spiegelt nur die Lernsituation der
untersuchten Gruppe in den hier beteiligten Berufsbildern wider. Die Individualaus-
bildung wird durch den gemeinsamen Berufsschulunterricht im Klassenverband
relativiert, der jedoch nicht den Hauptteil der Ausbildung ausmacht. Im Gegensatz
zu der fachpraktischen Ausbildung in polnischen Gro§betrieben, die �ber eigene
Ausbildungsabteilungen verf�gen, werden in Deutschland die fachlichen Fertigkei-
ten im Handwerk zumeist direkt w�hrend des Produktionsbetriebs durch den Mei-
ster vermittelt und abgepr�ft. Unterst�tzt wird er dabei in der praktischen Arbeit von
Gesellen und anderen Facharbeitern, die mitunter mit dem Lehrling gemeinsam
das Produkt erarbeiten, bearbeiten oder reparieren. Im KfzÐHandwerk sind mei-
stens ein Geselle und ein Lehrling mit der fachlichen Arbeit betraut, so da§ der
Lehrling �ber die praktische Anleitung schrittweise an das eigenverantwortliche
Arbeiten herangef�hrt wird. Im dritten Lehrjahr soll er die Bef�higung erlangt ha-
ben, Routinearbeiten selbst�ndig durchf�hren zu k�nnen, so da§ nur noch eine
Endkontrolle der Arbeiten aus Sicherheitsgr�nden notwendig ist. Bei den Maschi-
nenbauÐ und Feinmechanikern steht das Bearbeiten und Herstellen von Werk-
st�cken im Ausbildungsmittelpunkt. Die F�higkeiten setzen manuelle Fertigkeiten
und KnowÐhow �ber die Werkstoffe voraus und, darauf aufbauend, Kenntnisse im
Umgang mit den bearbeitenden Maschinen. Kennzeichnend f�r alle drei Ausbil-
dungsbereiche ist die 'personenzentrierte' Individualausbildung im Betrieb.

Das Lernen in einer konstant gleichen Klassengemeinschaft in Polen unterscheidet
sich auch in sozialpsychologischer Hinsicht wesentlich von dem individuell struktu-
rierten Ausbildungsmodell in der Bundesrepublik, da es dem Sch�ler in seiner
'relativen Anonymit�t' im Klassenverband wesentlich leichter gelingen kann,
Abstand zu halten und sich gedanklich aus dem Unterricht bzw. der Ausbildung
auszublenden. Das praktische Lernen im Kontext der Gruppe ist zudem oft weniger
stressbehaftet, da es die einzelnen Aufgaben und Verantwortlichkeiten breiter
streut. Die Ausbildung an den Maschinen mu§ in Polen, nicht zuletzt auch aus Ko-
stenÐ und Kapazit�tsgr�nden, oft f�r mehrere Lehrlinge zusammengefa§t erfolgen.
Die KontrollÐ und Ausbildungsm�glichkeiten des Meisters oder Ausbilders in be-
zug auf den einzelnen Sch�ler sind aufgrund der h�heren Klassenfrequenzen be-
schr�nkt.

F�r den methodisch / didaktischen Ausbildungsablauf innerhalb der betrieblichen
Ausbildung im zweiten Lehrjahr in Niedersachsen unterscheiden sich f�r den pol-
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nischen Lehrling seine gewohnten LehrÐ und Lernbedingungen in Polen in fol-
genden Punkten:

1. Regelm�§ig l�ngere und zumeist fr�her beginnende Arbeitszeiten
2. Reduktion der gruppenorientierten, schulischen Ausbildungsteile und somit der

p�dagogischen Inhalte
3. Zunehmende Unterordnung in hierarchische Betriebsstrukturen
4. Zunehmende Unterordnung in innerbetriebliche Sachzw�nge wie bspw. Termi-

narbeiten oder betriebliche und personelle Engp�sse

Sicherlich wird im Zuge der allm�hlich fortschreitenden Entwicklungen und Ver�n-
derungen, insbesondere im polnischen Ausbildungssystem, eine Ann�herung der
Ausbildungsstrukturen zu verzeichnen sein. Die privatbetriebliche Ausbildung
steckt derzeit in Polen noch in den Kinderschuhen. Dies ist bedingt durch die wirt-
schaftliche Situation, die es kleinen Betrieben nicht erlaubt, kostenintensive Aus-
bildungsprogramme zu finanzieren. Dort, wo es eine solche Zusammenarbeit gibt,
ersetzen diese Betriebe die fachpraktischen Einheiten, die sonst in der schuleige-
nen Werkstatt angesiedelt sind. In diesem Fall besitzen die Kammern das �berwa-
chungsrecht f�r diesen betrieblichen Ausbildungsteil.

Im KfzÐBereich sind in Polen zwischen einigen Berufsschulen und der Industrie
erste Kooperationen eingeleitet, die sich aber von der Grundstruktur der schuli-
schen LehrÐ und Lernform wenig von der bisherigen staatlichen Ausbildung unter-
scheiden. Die KfzÐSchule in Posen, aus der einige Sch�ler des Programms nach
Niedersachsen wechselten, ist eine Ausbildungspartnerschaft mit der Firma Toyota
eingegangen. Durch diese Zusammenarbeit hat sie eine gro§z�gige Versorgung
mit Schulb�chern und didaktischen Materialien sicherstellen k�nnen. Toyota hat
der Schule eine komplett eingerichtete, nat�rlich markengebundene, Lehrwerkstatt
nach neuesten Gesichtspunkten gebaut. Diese Partnerschaften zwischen staatli-
chen Ausbildungsschulen und multinationalen Konzernen befinden sich im Mo-
ment in der Erprobungsphase. In dieser Form werden sie in gesamtstaatlicher Hin-
sicht m.E. wenig Zukunft haben, denn didaktische Materialien und Lehrhefte sind
ausschlie§lich markenorientiert gestaltet. In der derzeitigen �konomischen Lage
bleibt es allerdings diesen Konzernen vorbehalten, solche auf die eigene Marke
bezogene Kooperationen mit staatlichen Stellen zu f�hren.

Mit der betrieblichen Ausbildung innerhalb des dualen Systems wird dem pol-
nischen Lehrling, bezogen auf das erste Lehrjahr in seiner Heimat, die Einbringung
eines h�heren 'Zeitbudgets' abverlangt. Das regelm�§ige Arbeiten orientiert sich
innerhalb von Fixzeiten und variiert weniger als in der Schulwerkstatt in Polen. Die
Wochenarbeitszeit liegt in der polnischen Ausbildung bei durchschnittlich 32 Std.
(vgl. Kap. 2.3) und erreicht in der vollen Auslastung maximal 34 Std. im ersten
Lehrjahr; die berufliche Praxis hat daran einen Anteil von 12 Wochenstunden.
Im Gegensatz zu diesen 'moderaten' Ausbildungszeiten in Polen verbleibt den
Lehrlingen in der Bundesrepublik weniger freie Verf�gungszeit. Nach den gesetzli-
chen Bestimmungen zum Jugendarbeitsschutz darf der Jugendliche h�chstens 40
Std. in der Woche arbeiten, unter gleichzeitiger Anrechnung der Berufsschultage
(BMBF 1995, S. 100f, JArbSchG ¤8f). Pro Woche darf er h�chstens f�nf Tage mit
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jeweils maximal acht Stunden arbeiten und dies ohne Hinzuziehung von Wo-
chenenden. Die Ausnahme bilden in unserem Fall die "Reparaturwerkst�tten f�r
Kraftfahrzeuge", wo Jugendliche an Samstagen, unter Sicherstellung entspre-
chender Freistellungstage in derselben Woche und zwei freien Samstagen im Mo-
nat, besch�ftigt werden d�rfen (BECK 1991, S. 225ff, JArbSchG ¤8, 15 und 16f).
Der Betrieb ist nat�rlich aus wirtschaftlichen Gr�nden daran interessiert, diese ge-
setzlichen M�glichkeiten auszusch�pfen, so da§ f�r die Lehrlinge incl. der anzu-
rechnenden Berufsschultage, eine w�chentliche Arbeitszeit von 40 Std. Realit�t ist.
Dies bedeutete f�r die TN, da§ sie, im Vergleich zu ihrer heimischen Ausbildung,
nun ein wesentlich h�heres Stundenaufkommen ableisten m�ssen. Der verl�n-
gerte Ausbildungszeitraum bel�uft sich auf 6Ð8 Std., was einem zus�tzlichen
Ausbildungstag in der Woche gleichkommt. Insbesondere dieser krasse, weil �ber-
gangslose Sprung wird von den Lehrlingen in der Anfangsphase als �beraus
gro§e Belastung angegeben. Zus�tzlich zu den zeitlichen, physischen und psychi-
schen Mehrbelastungen, die im zweiten Lehrjahr verst�rkt auf die Jugendlichen
einwirken, sind sie gezwungen, sich einer deutlich leistungsbezogenen Ausbil-
dungsÐ und Hierarchieordnung im Betrieb anzupassen. Als Lehrling in den
ersten Ausbildungsstufen befinden sich die Jugendlichen auf der unteren Skala
der innerbetrieblichen Stufenfolge. Ganz im Gegensatz zu der gewohnten pol-
nischen Ausbildung, wo die Mehrheit der Interaktionspartner im Unterricht
'Gleichaltrige' (peers) sind, und der einzelne Lehrling seinen Ausbildungsverpflich-
tungen unter dem 'Schutz der Klassengemeinschaft' nachkommen kann. Hier
kommt den wirtschaftlichen Sachzw�ngen eine eher untergeordnete Bedeutung
zu, so da§ die Ausbilder mehr Freiheiten in der autonomen und didaktischen Ge-
staltung und Bewertung des fachpraktischen Unterrichtes haben. In der betriebli-
chen Ausbildung in Niedersachsen kommen nun neue Leistungsanforderungen
hinzu. Die Inhalte der Ausbildung m�ssen der Auftragslage der Betriebe angepa§t
und entsprechend terminiert sein. Die Leistungsbereiche lassen sich dichotom
darstellen:

Auftragsannahme und Kalkulation
Produktion und Wartung / Reparatur
Auslieferung und Abrechnung

Die meiste Zeit verbringen die polnischen Lehrlinge w�hrend ihrer Ausbildung in
den nieders�chsischen Betrieben mit T�tigkeiten, die im mittleren Bereich ange-
siedelt sind.
Aus Gr�nden der Wettbewerbsf�higkeit und der Arbeitseffizienz wird der Lehrling,
im Gegensatz zu der �berwiegend noch schulisch gepr�gten Ausbildung in Polen,
mit terminlichen Arbeiten konfrontiert. Dies wird besonders im KfzÐHandwerk deut-
lich, wo der Auftraggeber und Kunde, besonders in kleineren Betrieben, oft pers�n-
lich vorspricht und seine W�nsche und Zeitvorstellungen �u§ert. Das hei§t, die
Ausbildung wird von Termindruck und mitunter Kundenn�he bestimmt. Dieses
Lernen und Arbeiten unter profitorientierten Bedingungen setzt oftmals schon bei
einheimischen Schulabsolventen neue, ungewohnte Anforderungsprofile, denen
sie schwer gewachsen sind. F�r die polnischen Lehrlinge, die unter divergenten
(hier: unterschiedlichen) Sozialisationsmustern aufgewachsen sind, werden diese
Ver�nderungen f�r ihre Herausbildung von Identit�t zus�tzlich destabilisierenden
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und verunsichernden Charakter haben. Unter diesen Anfangsbedingungen ist der
betriebsinternen Interaktion und Kommunikation besondere Bedeutung zuzumes-
sen. Um sich m�glichst schnell in einem ungewohnten Arbeitsumfeld zurechtzufin-
den, ist die Akzeptanz durch Kollegen, Ausbilder und Ausbildungskollegen beson-
ders wichtig. Dies setzt allerdings die beiderseitig m�gliche, freie Kommunikation
voraus, die in erster Linie �ber die gemeinsame Sprache erm�glicht wird. Ohne die
M�glichkeit der sprachlichen Kommunikation sind die allgemeinen Prozesse der
sozialen Interaktion im Betrieb stark eingeschr�nkt, was direkte Auswirkungen auf
den Arbeitsalltag haben kann. Dies gilt besonders f�r die Vermittlung von Ausbil-
dungsinhalten. Die Gefahr der Stigmatisierung ist bei unzureichenden Kommuni-
kationskompetenzen sehr gro§.

Die Entwicklungsm�glichkeiten der Identit�t im betrieblichen Alltag stehen bei den
polnischen Jugendlichen in direktem Zusammenhang mit der fehlenden Sprach-
kompetenz. Zwar wird ihnen von Seiten der Ausbilder �berwiegend ein gro§es
Potential an Motivation und Leistungsbereitschaft bescheinigt, doch fehlt es ihnen
an Umsetzungsm�glichkeiten. Mir wurde eine Situation geschildert, die auf die be-
sonderen Umsetzungsschwierigkeiten der Jugendlichen in der Anfangsphase hin-
deutet. Als ein Ausbilder einen polnischen Lehrling bittet, einen Luftfilter abzu-
schrauben, �ffnet dieser in seiner Hilflosigkeit die Gep�ckraumklappe und wei§
nicht mehr weiter. Ein anderer berichtet mir, da§ er seinen Lehrling nur mit Auf-
r�umÐ und Fegearbeiten beauftragen kann, weil ihm andere Aufgaben nicht ver-
st�ndlich zu machen sind. Bei der �berwiegenden Zahl der Ausbilder wird mir zu-
mindest Verst�ndnis f�r die schwierige Lage der Jugendlichen signalisiert. F�r die
Jugendlichen ist insbesondere in dieser Phase die F�higkeit zur Rollendistanz
gefordert, verbunden mit der Hoffnung, �ber Nachhilfe und Selbststudium schnell
den Anschlu§ an die Ausbildung zu bekommen. Die Rollendistanz erlaubt es dem
Jugendlichen, seine F�higkeiten den Erwartungen der anderen anzugleichen,
ohne seine eigenen F�higkeiten in Zweifel zu ziehen. Bei �berzogenen Erwartun-
gen der anderen h�lt sie die notwendige Bewegungsfreiheit quasi 'in Reserve' be-
reit, die es dem Jugendlichen erm�glicht, aus den �berh�hten Anspr�chen heraus-
zutreten bzw. sich von ihnen kritisch zu distanzieren, um Identit�t zu wahren. Von
daher hat Rollendistanz auch immer etwas mit IchÐSt�rke zu tun und verhindert un-
reflektiertes Nachgeben, das im Extremfall bis zur Selbstaufgabe f�hren kann. Im
Idealfall erm�glicht die Rollendistanz eine behutsame Angleichung zwischen den
Erwartungen der anderen und der Erf�llung dieser Erwartung durch selbstorgani-
sierte Eigenleistung. Leistungen, die nicht nur von den polnischen Jugendlichen
erwartet werden, sondern auch von ihren Ausbildern und Interaktionspartnern ein-
zufordern sind. Die betrieblichen Ausbilder befinden sich mit Beginn der Ma§-
nahme in der mi§lichen Lage, bis auf wenige Ausnahmen, hochmotivierte Jugend-
liche sprachlich nur begrenzt ausbilden zu k�nnen. Da die wenigsten Betriebe die-
sen didaktischen Anforderungen im Arbeitsalltag gewachsen sind, denn dies
w�rde Ausbilder erfordern, die sich in erster Linie um didaktische Problemstellun-
gen k�mmern und erst in zweiter Linie um die betrieblichen Anforderungen, ist die
Gefahr sehr gro§, da§ sich die Jugendlichen abkapseln und auskoppeln. Ein kau-
sales, den Lernerfolg bremsendes Beziehungsgeflecht zwischen Ausbildern und
Auszubildenden w�re dann die Folge: Der Lehrling, der sich gleichsam in einem
Kokon gegen �u§ere Lerneinfl�sse abschirmt, zumal er deren Sinnhaftigkeiten nur
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sporadisch begreift, und der Ausbilder, der diesem Verhalten aus betriebswirt-
schaftlicher Sicht entgegensteuern mu§. Um diese Spirale zu unterbrechen, wer-
den zum einen in allen Projektstandorten weiterf�hrende Deutschkurse durchge-
f�hrt (vgl. Kap. 5.3: St�tzÐ und F�rderunterricht) und zum anderen Hintergrundge-
spr�che der p�dagogischen Mitarbeiter mit den Betriebsinhabern und den Ausbil-
dern gef�hrt, die dezidiert �ber die programmatischen Schwierigkeiten der bilatera-
len Ausbildung informieren und sensibilisieren sollen. So zeigt sich des �fteren,
da§ die psychischen und sozialen Schwierigkeiten von den betrieblichen Ausbil-
dern oft untersch�tzt werden, und die polnischen Lehrlinge bei behutsamer Steige-
rung der Anforderungen schnelle Fortschritte in ihrem praktischen Leistungsver-
m�gen erzielen.

Als unterst�tzender Faktor zur Integration in die Betriebsgemeinschaft werden von
Seiten der Sozialbetreuer der CDG pers�nliche, wenn m�glich auch private Kon-
takte zu Kollegen angeregt. Einen hohen Stellenwert bzgl. der schnellen betriebli-
chen Integration haben diejenigen Betriebe zu verzeichnen, die, �ber ihre Ausbil-
dungsverpflichtungen hinausgehend, interne Veranstaltungen wie BetriebsÐ und
Kegelabende, Spiele mit der Betriebsfu§ballmannschaft f�rdern, oder Kollegen
best�rken, die sich einfach nur bereit zeigen, mit den Auszubildenden einen ge-
meinsamen Kinobesuch zu unternehmen. Diese Aktionen senken die Schwel-
len�ngste und Sprachbarrieren, denn hier werden Alltags�ngste durch Aktivit�ten
substituiert, wo weniger K�nnen und Leistung gefragt ist, als vielmehr der gemein-
sam gestaltete Freizeitspa§.
Leider wird die Wichtigkeit dieser au§erbetrieblichen Kontakte von einigen Betrie-
ben nicht wahrgenommen, bzw. neigen viele Ausbilder und Betriebsinhaber dazu,
diese zu untersch�tzen. In diversen Gespr�chen, die ich mit Ausbildern gef�hrt
habe, signalisieren sie mir ihre teils langj�hrigen Erfahrungen bzgl. ihrer Arbeit mit
ausl�ndischen Jugendlichen, die in Deutschland aufgewachsen sind und die
Deutsch als zweite Heimatsprache sprechen. Einige �bersehen dabei, da§ diese,
im Gegensatz zu den polnischen Jugendlichen, in der Lage sind, ihre Probleme am
Arbeitsplatz, in der Familie oder im selbst ausgew�hlten Freundeskreis zu bespre-
chen und abzuarbeiten. Diese R�ckzugsm�glichkeiten stehen den polnischen Ju-
gendlichen gar nicht bzw. nur eingeschr�nkt zur Verf�gung. Diejenigen Ausbilder,
die ihre Aufgabe innerhalb der Ausbildung nur darin begr�ndet sehen, den Lehr-
lingen Fachwissen zu vermitteln, k�nnen den Gesamtanforderungen dieses Pro-
gramms nicht entsprechen. Ohne soziale Hilfestellung aller Beteiligten ist der Ju-
gendliche nicht in der Lage, den betrieblichen Ausbildungsanforderungen gerecht
zu werden, und der Betrieb kann keine Erfolge vermelden. Die Spirale bekommt
eine negative Eigendynamik, denn der Lehrling zieht sich zur�ck und verliert seine
Spontaneit�t und Kreativit�t; er f�hrt nur noch das aus, was er versteht und umset-
zen kann. Der Ausbilder grenzt ihn aus oder unterfordert ihn, gibt ihm also nur noch
Aufgaben, von denen er sicher ist, da§ der Lehrling sie inhaltlich versteht und dem-
zufolge ausf�hren kann. So verlieren beide Seiten langsam die Lust aneinander.

Fazit: Die Betriebe m�ssen also schon zu Anfang auf fachliche und p�dagogische
Eignung f�r das ausl�ndische Lehrlingsprogramm �berpr�ft werden. Der Ausbil-
dungszuschu§ der Landesregierung von DM 300,00 pro Monat und Lehrling soll
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schlie§lich einen p�dagogischen Mehraufwand abdecken, der im Gegenzug von
den Betrieben auch geleistet werden mu§. Dort, wo die p�dagogische Vorberei-
tung und Kompetenz von Ausbildern im Umgang mit ausl�ndischen Jugendlichen
begrenzt ist, bzw. der Wille fehlt, neue Wege zu bestreiten, k�nnen die besonderen
Probleme der Projektjugendlichen kaum gel�st werden. Gerade das pers�nliche
Engagement und Problemverst�ndnis von Seiten der Ausbilder und Kollegen sind
eminent wichtige Faktoren f�r die �berwindung des Bruchs von der Vollzeitschule
in Polen in die praxisnahe Ausbildung in Deutschland. Dabei bereitet es unserem
System wenig Schwierigkeiten, ausl�ndische Jugendliche formal in seine Bil-
dungsstrukturen zu integrieren. Die Probleme beginnen dort, wo Jugendliche
bspw. durch Sprachprobleme oder kulturelle Unterschiede aus diesem Raster her-
ausfallen. Insbesondere in Berufen, wo Ausbildung mit Kundenn�he, Termindruck
u.�. einhergeht, sind die Gestaltungsfreir�ume zur Aufarbeitung solcher Spannun-
gen f�r beide Seiten, Ausbilder und Lehrling, klein. Die formalbetriebliche Ausbil-
dung allein h�lt wenig L�sungsans�tze zur Beilegung von Identit�tskonflikten be-
reit.

5.3 Theoriegeleitete Ausbildung in der Berufsschule: Soziale Sicher-
heit im homogenen Klassenverband?

Dieser Ausbildungsteil hat im dualen System, legt man die verh�ltnism�§ig geringe
Anzahl der Ausbildungsstunden zugrunde, eine eher beigeordnete Bedeutung.
Dies verleitet viele Berufssch�ler dazu, diesem Part weniger Aufmerksamkeit zu
schenken. Das Ziel der schulischen Ausbildung definiert sich dadurch, da§ hier
(Zeit)R�ume existieren, in denen das praktisch im Betrieb Erlernte durch fachtheo-
retische und fachpraktische Untermauerung im Klassenverband abgest�tzt wird.
Innerhalb des Pilotprojekts mu§ diesem Berufsschulunterricht eine besonders
stabilisierende Funktion zugeschrieben werden, denn hier finden die Jugendlichen
Kongruenzen mit tradierten Lernformen. Es ist zu vermuten, da§ hierdurch die von
MELZER bezeichnete "unterschiedliche Komplexit�t der Bildungssysteme" beider
L�nder, hier insbesondere der "organisatorischÐstrukturelle Aspekt" mit seinen
"funktionalen Differenzierungen" (1991, S.Ê53), f�r die polnischen Jugendlichen
zumindest etwas relativiert wird. Das polnische Ausbildungssystem gilt von seiner
Struktur her als "recht einfach und �bersichtlich", w�hrend das deutsche als be-
sonders "ausdifferenziertes, relativ 'offenes' Ñ gleichzeitig un�bersichtliches und
relativ naturw�chsig expandierendes System von BildungsÐ und Ausbildungsein-
richtungen" (BEHNKEN in: ebd., S. 53) charakterisiert wird. Diese Vielfalt trifft in
abgeschw�chter Form auch auf die einzelnen Ausbildungsfachrichtungen inner-
halb des dualen Systems zu. Dies f�hrt besonders in der Anfangsphase der Aus-
bildung bei den polnischen Jugendlichen zu Orientierungsschwierigkeiten bei der
Nachvollziehbarkeit der Ausbildungsstrukturen. F�r den Lehrling spielt sich die
Ausbildung in Polen zum einen, wie bereits aufgezeigt, in festen Klassenstrukturen
ab, zum anderen werden diese Ausbildungsinhalte in einem r�umlich leicht �ber-
schaubaren Kontext vermittelt. Die Schulwerkstatt oder die staatlich gef�hrte Be-
triebswerkstatt befinden sich in der Regel in unmittelbarer N�he zueinander, womit
eine sich zeitlich �berschneidende Kooperation in der Ausbildung �berhaupt erst
m�glich wird. Diese Form der Kooperation erlaubt es mittlerweile einigen Berufs-



Sozialisation in der Fremde                                                                                                   143

schulen, Arbeitsvertr�ge mit betrieblichen Ausbildern abzuschlie§en (vgl. dazu
Kap. 5.2).

In Deutschland befinden sich die privaten und �ffentlichen Bildungseinrichtungen
geographisch oft weit auseinander. Die Berufsschule eines Fachbereiches ist, dies
trifft noch mehr in l�ndlichen Gegenden zu, innerhalb gro§er Einzugsradien f�r die
Betriebe einer Region zust�ndig. Das bedeutet f�r denjenigen Lehrling, der au§er-
halb der gro§en Ballungsgebiete ausgebildet wird, da§ er oft innerhalb gro§er Di-
stanzen zwischen den jeweiligen Ausbildungstr�gern pendeln mu§. Hinzu kom-
men noch f�nf bis sechs �berbetriebliche Lehrg�nge, die, je nach fachlicher Quali-
fizierung, im Zust�ndigkeitsbereich der Handwerkskammern durchgef�hrt werden,
was zu einer weiteren Dezentralisierung der Ausbildung f�hrt. Durch die �berlap-
pung der regionalen Zust�ndigkeiten der Bildungsinstanzen ergeben sich f�r die
Jugendlichen insbesondere dort lange Anfahrtswege, wo der Betrieb au§erhalb ih-
rer St�dte bzw. ihrer Landkreise liegt. Im allgemeinen stellt diese Situation den
ortsans�ssigen Berufssch�ler vor l�sbare Probleme, denn durch seine regionale
Verbundenheit f�llt es ihm leicht, Fahrgemeinschaften zu organisieren, bzw. die
�ffentlichen Verbindungen zu erkunden. Die polnischen Jugendlichen werden da-
gegen durch solche regional bedingten Zust�ndigkeiten vor teilweise unl�sbare
Probleme gestellt. Sie kennen die Infrastruktur wenig bis �berhaupt nicht und fin-
den auch �ber die sprachlichen M�glichkeiten keinen Zugang, diese Schwierigkei-
ten problemlos zu bew�ltigen. Bspw. werden acht Lehrlinge aus dem Handwerks-
kammerbereich Oldenburg anfangs vier verschiedenen Berufsschulen zugeordnet,
in diesem Fall die zust�ndigen Berufsschulen in Oldenburg, Cloppenburg, Lohne
und Wildeshausen. Im Umkreis von Hannover werden zu Beginn (drei) Betriebe
ausgesucht, die in den schulischen Einzugsbereich der Berufsschulen in Stadtha-
gen und Hameln fallen. Das bedeutet f�r die betroffenen Jugendlichen eine zu-
s�tzliche Isolierung von den Hauptgruppen, die in den zentralen Ausbildungsre-
gionen in gemeinsamen Berufsschulen unterrichtet werden. Um diesen Isolations-
tendenzen einzelner Programmteilnehmer entgegenzuwirken und einen dringend
notwendigen sprachlichen F�rderunterricht organisatorisch einrichten zu k�nnen,
wird in einem institutionellen Schulterschlu§ von Berufsbildungsausschu§ und
Handwerkskammer, Kultusministerium und Bezirksregierung sowie der Carl Duis-
berg Gesellschaft beschlossen, die Jugendlichen gemeinsam und zentral in Be-
rufsschulklassen in Stade, Oldenburg, Hildesheim und Hannover zu unterrichten.
Dadurch werden m.E. schon fr�hzeitig wichtige Entscheidungen getroffen, die
einen Abbruch einiger TN, insbesondere derjenigen aus den Randgebieten, ver-
hindern helfen.

Die Diskussion, ob gemeinsamer oder getrennter schulischer Unterricht f�r Projekt-
teilnehmer dieser Art zu favorisieren ist, gestaltet sich seither sehr offen und wird
von den Programmverantwortlichen, Lehrern und Ausbildern zum Teil kontrovers
diskutiert. Es gibt hier keinen K�nigsweg, denn die Ausgangsvoraussetzungen f�r
solche bilateralen Programme sind teilweise sehr unterschiedlich und variieren er-
heblich, je nach gef�rderter Fachrichtung, Herkunftsregion, schulischer Vorbildung
und den Grundlagenbedingungen, der Gruppengr�§e, dem Alter der Teilnehmer
und ihrer ('fremd')sprachlichen Kompetenz. Die bisherigen Erfahrungen haben ge-
zeigt, da§ zumindest im Bereich der sprachlichen Kompetenz der Teilnehmer eine
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�berwiegend mangelhafte bis ungen�gende Grundvoraussetzung gegeben ist.
Daraus folgert fast zwangsl�ufig die Forderung nach einer gemeinsamen Berufs-
schulklasse f�r Jugendliche in solchen Projekten. Dieser 'Sonderunterricht' mu§
nat�rlich extra finanziert werden und ist in bezug auf die prek�re Finanzknappheit
der �ffentlichen Haushalte schwer durchzusetzen. Die kleinste gesetzlich zul�ssige
Klassenst�rke liegt bei 8 Sch�lern, so da§ unterhalb dieser Grenze eine geson-
derte Beschulung auch bei viel Wohlwollen der Beh�rden nicht m�glich ist. Damit
sind einer gesonderten Berufsschulklasse nur f�r Programmteilnehmer erst einmal
finanzielle und gesetzliche Barrieren entgegengestellt; dennoch lohnt sich eine in-
haltliche Diskussion �ber das F�r und Wider einer gemeinsamen Schulklasse. Der
Beschulung mu§ aus mehreren Gr�nden Beachtung geschenkt werden, will man
die l�nderspezifischen SozialisationsÐ und Lerninhalte der schulischen Ausbil-
dung in biÐ bzw. multinationalen Ausbildungsprojekten aufeinander abstimmen.
Das Land kann, vertreten durch das Kultusministerium als oberste Schulaufsichts-
beh�rde, direkt Einflu§ auf die Gestaltung der Berufsschulklassen nehmen. Es mu§
nach verschiedenen Gesichtspunkten entscheiden, ob eine Beschulung der Pro-
grammteilnehmer in den jeweils f�r sie zust�ndigen Schulen sinnvoll ist oder ob
Gr�nde vorliegen, eine Klasse nur f�r Projektteilnehmer einzurichten. Mit Sicht auf
die untersuchte Gruppe bzw. �hnlich strukturierter und sprachlich wenig vorbereite-
ter Gruppen sind m.E. die folgenden Merkmale zu ber�cksichtigen und mitÐ bzw.
gegeneinander abzuw�gen.

F�r die 'normale' Zuordnung der Jugendlichen in die f�r sie zust�ndige Berufs-
schule in einer 'heterogenen Klasse' sprechen:

¥ k�rzere Anfahrtswege
¥ KommunikationsÐ und Interaktionsm�glichkeiten mit 'fremden' Klassenmitglie-

dern
¥ beschleunigte Akkulturationsm�glichkeiten
¥ schnelleres Erlernen der deutschen Sprache

F�r eine gruppenspezifische, 'homogene Klasse' sprechen:

¥ Geborgenheit und individuelle Stabilit�t in der peer group
¥ zweisprachige Unterrichtsm�glichkeit (vorausgesetzt die Lehrkraft beherrscht

beide Sprachen)
¥ speziell auf die Defizite der Gruppe zugeschnittene LehrÐ und Lernm�glichkei-

ten
¥ Unterricht an einem Wochentag: liefert nachmittags Freir�ume f�r gemeinsamen

Nachhilfeunterricht und gemeinsame Schularbeitenhilfe bzw. Freizeitaktivit�ten
(entf�llt bei unterschiedlichen Berufsschultagen)

F�r die TN des Programms wird das Modell der 'heterogenen Klassen' schnell
verworfen, denn die Jugendlichen sind zu Beginn zum gr�§ten Teil nicht in der
Lage, den (elementaren) Unterrichtsinhalten folgen zu k�nnen, so da§ mit Beginn
des Sommerhalbjahres 1991 eine Aufteilung nach regionaler Zugeh�rigkeit in ei-
gens f�r das Pilotprojekt eingerichteten Klassen vorgenommen wird. (vgl. Schrei-
ben der Bezirksregierung Hannover weiter hinten). Dies bedeutet f�r die Standorte



Sozialisation in der Fremde                                                                                                   145

Stade und Oldenburg, in denen die Gruppenst�rke f�r eine gesonderte Klasse
nicht ausreicht (in Oldenburg haben zu diesem Zeitpunkt schon zwei Teilnehmer
abgebrochen, so da§ die Klassensollst�rke von mindestens acht Sch�lern nicht er-
reicht werden kann), ein Zusammenlegen der dortigen TN in eine bereits 'laufende'
Berufsschulklasse und parallel dazu ein gesondert eingerichteter F�rderunterricht
f�r die jeweilige Gruppe. Die Jugendlichen aus dem Bereich Hannover und Hil-
desheim werden in insgesamt zwei, den Fachgebieten entsprechende Berufs-
schulklassen zusammengefa§t, die eine mit dem Schwerpunkt KfzÐMechanik (BBS
3) und die andere mit dem �bergreifenden Fachbereichsschwerpunkt Maschinen-
bauÐ und Feinmechanik (BBS 5), beide mit Standort in Hannover. Damit wird im
Fachbereich MaschinenbauÐ und Feinmechanik eine gewisse schulische Ausbil-
dungsuniformit�t geschaffen. Mit diesem Kompromi§ soll das fehlende Sprachver-
m�gen in einer akzeptablen Klassenst�rke schnell und dezidiert aufgearbeitet
werden. In allen Standorten, mit Ausnahme von Stade, werden polnisch spre-
chende Lehrer eingesetzt. Zus�tzlich zum Berufsschulunterricht wird ein zweiter
Schultag als St�tzÐ und F�rderunterricht eingerichtet. Dieser hat, laut Bezirksregie-
rung Hannover, folgendes Ziel:

"Um das Gelingen des Vorhabens zu st�tzen, sind É f�r das Sommerhalbjahr
1991 folgende Ma§nahmen erwogen worden:
I. Zus�tzlich zum schulgesetzlich vorgeschriebenen Berufsschulunterricht Einrich-

tung eines zus�tzlichen w�chentlichen Unterrichtstages É An diesen Unter-
richtstagen sollen unter Hinzuziehung eines Dolmetschers Ñ soweit m�glich
durch eine Lehrkraft, die �ber polnische Sprachkenntnisse verf�gt Ñ die Aus-
bildungsinhalte des ersten Ausbildungsjahres in Verbindung mit der Einf�h-
rung, dem Gebrauch und der Wiederholung der deutschen Fachtermini mit den
Jugendlichen ge�bt und gefestigt werden É

II. Erg�nzend zu I. wird im Schulhalbjahr 1991 auch der schulgesetzlich vorgese-
hene regelm�§ige Berufsschulunterricht im zweiten Ausbildungsjahr von den
'StammÐBerufsschulen' der Auszubildenden vor�bergehend an die zentralen
Standorte É verlagert É
Der Unterricht kann von hauptamtlich / hauptberuflichen Lehrkr�ften im Neben-
amt, von anderen geeigneten Lehrkr�ften nebenamtlich bzw. als stundenweise
verg�teter Unterricht erteilt werden. Hierf�r sind besondere finanzielle Mittel zur
Verf�gung zu stellen. Die Teilnahme am Unterricht É ist freiwillig. Sch�ler, die
von diesem Angebot keinen Gebrauch machen, besuchen weiterhin die bisheri-
ge (StammÐ)Berufsschule" (Bezirksregierung Hannover, Dezernat Berufsb.
Schulen. Schreiben v. 11.01.1991, S. 2f).

Diese Ma§nahme findet nicht bei allen Betrieben Zustimmung, da sie aus deren
Sicht eine zu gro§e Ausfallzeit in der betrieblichen und praktischen Ausbildung und
Arbeit bedeutet. Dennoch bekommt sie R�ckendeckung durch den Berufsbildungs-
ausschu§, der unter der Gesch�ftsf�hrung von Assessor Kneller, Handwerkskam-
mer Hannover, feststellt: "Da im administrativen Bereich in bezug auf Sprach-
schwierigkeiten, aber auch im sozialen Bereich nach wie vor erheblicher Hand-
lungsbedarf besteht, hat sich der Berufsbildungsausschu§ I in seiner letzten Sit-
zung ausf�hrlich mit dem Modellversuch befa§t. Der Ausschu§ hat folgenden Be-
schlu§ gefa§t: Der Berufsbildungsausschu§ bittet das Nieders�chsische Kultusmi-
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nisterium darauf hinzuwirken, da§ der Modellversuch zur Ausbildung polnischer
Lehrlinge in Niedersachsen intensiviert wird" (Berufsbildungsausschu§ÊI: Sitzung
vom 09.04.1991, S. 2).

Der Ausschu§ regt ein Gespr�ch aller beteiligten Institutionen (Kultusministerium,
Betriebe, Kammern, Berufsschulen, Carl Duisberg Gesellschaft) an. Seine Vor-
schl�ge zielen auf die folgenden Verbesserungen ab:

"1. Eine angemessene Unterbringung der Lehrlinge und eine hinreichende Be-
treuung im Freizeitbereich ist anzustreben.

2. Die Ausbildungsbetriebe m�ssen in die Lage versetzt werden, die handwerkli-
chen Fertigkeiten und Kenntnisse zu vermitteln.

3. Der Unterricht der polnischen Lehrlinge in den berufsbildenden Schulen sollte
pro Woche mindestens 12 Unterrichtsstunden betragen, damit den Lehrlingen
unter Ber�cksichtigung ihrer eingeschr�nkten Deutschkenntnisse die fachlichen
Kenntnisse im Berufsschulbereich in hinreichender Weise vermittelt werden
k�nnen.

4. Es w�re sicher sehr hilfreich, wenn die Gesellenpr�fung in Deutschland abge-
legt werden k�nnte. Falls das nicht m�glich ist, sollten die hiesigen Pr�fer zur
Gesellenpr�fung hinzugezogen werden" (ebd.).

Mit "fachlichen Kenntnissen" (Punkt 3) sind in allererster Linie das Erlernen der
deutschen Fachtermini f�r die berufliche Fachrichtung gemeint, damit den Lehrlin-
gen auf schnellstm�glichem Weg der Zugang zu den Lehrinhalten er�ffnet wird.
Zwar erkl�rt die Bezirksregierung die Teilnahme in gruppenspezifischen Klassen
f�r freiwillig, doch zeigt sich, da§ dieses Angebot von allen Jugendlichen mit Be-
ginn des Sommerhalbjahres 1991 angenommen wird. F�r viele TN, insbesondere
aus abgelegenen Standorten, bietet dieser gemeinsame Unterricht die M�glichkeit,
den Kontakt zu der Gruppe zu behalten oder zu intensivieren, wof�r die langen
Anfahrtswege gern in Kauf genommen werden. Diese Form des gemeinsamen Be-
rufsschulunterrichtes in der vertrauten Gruppenstruktur verbessert die M�glichkei-
ten des gruppenzentrierten Lernens und wirkt zudem sozial stabilisierend. Die
Lehrkraft hat die M�glichkeit, schwierige Fachw�rter in der Heimatsprache zu be-
schreiben, und auch die Sch�ler k�nnen sich im Zweifelsfall polnisch artikulieren.
Es wird sich zeigen, da§ �ber die gesamte Projektdauer eine Aufl�sung dieser
Klassenstrukturen bis zum Ausbildungsende f�r die Mehrheit der Sch�ler nicht
vertretbar ist, denn der Wissensr�ckstand wird innerhalb der zweieinhalb Jahre
dauernden Ausbildung in Niedersachsen nicht vollst�ndig kompensiert, so da§
man auf gest�tzten Unterricht nicht verzichten kann. Verantwortlich zeichnet daf�r
zum einen die schlechte Sprachkompetenz und zum anderen der Ausbildungs-
sprung in Niedersachsen mit seinem Beginn im zweiten Lehrjahr. F�r weitere
Ausbildungsprogramme leiten sich aus diesen Erfahrungen die folgenden Quintes-
senzen ab:

Bei guter sprachlicher Vorbereitung und einem Ausbildungsbeginn im
fremden Land zum ersten Lehrjahr, ist grunds�tzlich eine Beschulung
in 'heterogenen Klassen' zu empfehlen. Bei sprachlichen Defiziten der
Gruppenteilnehmer ist Unterricht in einer 'homogenen Klasse' zu Be-
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ginn einer Ma§nahme zu empfehlen, um die TN im sch�tzenden Um-
feld der peer group zu stabilisieren. Im weiteren Teil der Ausbildung
beschleunigt der Wechsel in eine homogene Klasse den Akkulturati-
onsproze§.

Wichtig ist, da§ Akkulturation dem Projektziel, mit einer befristeten Ausbildung und
anschlie§ender R�ckkehr in die Heimat, zumindest im Grundkonzept widerspricht,
denn sie wirkt der "R�ckbesinnung auf die geschichtlichÐkulturelle Identit�t der ei-
genen Gesellschaft entgegen" (HILLMANN 1994, S. 14). Auf der anderen Seite ist
dieser Proze§ absolut notwendig, um in der Fremde Identit�t weiter auszubilden.
Hier offenbart sich ein kaum l�sbarer Widerspruch, denn je intensiver die Hilfestel-
lung im gew�nschten Akkulturationsproze§ ist, desto gr�§er d�rfte die individuelle
Verunsicherung bei der geplanten R�ckkehr (Reakkulturation) ausfallen.

Ein weiterer Aspekt im Akkulturationsproze§ ist der schulische St�tzÐ und F�r-
derunterricht. Dieser wird in den verschiedenen Standorten unterschiedlich or-
ganisiert. M�glich wird dieser Unterricht erst durch die Zusammenf�hrung der Ju-
gendlichen in gemeinsamen Klassen, denn bis dahin waren diese nicht nur auf
unterschiedliche Klassen verteilt gewesen, sondern wurden auch an unterschiedli-
chen Tagen beschult, so da§ eine einheitliche F�rderung unm�glich war. An den
betrieblichen Ausbildungstagen ist St�tzÐ und F�rderunterricht ohnehin nicht sinn-
voll, da hier wenig freie Zeit zur Verf�gung steht.
Durch die Zusammenlegung zweier Fachbereichsklassen im Raum Hannover / Hil-
desheim kann an der BBS 5 f�r die FeinÐ und Maschinenbaumechaniker ein
zweiter Berufsschultag erm�glicht werden, der im vierzehnt�gigen Turnus in deut-
scher Sprache Allgemeinwissen und Fachwissen nachschult. In Oldenburg werden
f�r die Maschinenbaumechaniker zus�tzliche 10Ðt�gige Bl�cke mit Sonderunter-
richt eingerichtet. Die KfzÐMechaniker in Hannover werden in einem Gro§betrieb
(Ford Hentschel) mit eigenen Schulr�umen und didaktischem Material gef�rdert; in
Stade wird schulische Nachhilfe (in Theorie & Praxis) nach den regul�ren Berufs-
schulstunden und an den Wochenenden zus�tzlicher Deutschunterricht angebo-
ten.
So unterschiedlich die St�tzÐ und F�rderbedingungen auch in den einzelnen
Standorten sind, so haben sie doch gemeinsam, da§ sie als 'konzentrierter Kraft-
akt' zus�tzlich zu den ohnehin schon schwierigen Bedingungen die Jugendlichen
an die Grenze ihrer Belastungsf�higkeit heranf�hren. Der Unterricht wird von zu-
s�tzlich engagierten Lehrkr�ften durchgef�hrt und liefert, insbesondere durch die
nicht direkt geforderten LernÐ und Leistungsvorgaben, mehr M�glichkeiten zur in-
dividuellen Unterst�tzung und somit auch zur pers�nlichen Stabilisierung von
Identit�t. Er liefert wichtige Gestaltungsfreir�ume zum RollenÐExperimentieren,
denn Inhalt des Unterrichts ist neben der Vermittlung von fachbezogenen Lernde-
fiziten die Aufarbeitung der Probleme, die diese verursacht haben. In einem Zwi-
schenbericht zum Ausbildungsprogramm werden von mir die nachfolgenden Lei-
stungsbilder ermittelt:

¥ "1. Die Sch�ler machen zwar gro§e Fortschritte in der Beherrschung der deut-
schen Sprache, sind allerdings mehrheitlich noch nicht in der Lage, in 'norma-
len' Unterrichtsklassen dem Unterricht folgen zu k�nnen.
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¥ 2. Die nicht vermittelten spezifischen Lehrinhalte aus dem ersten Lehrjahr m�s-
sen im zweiten Lehrjahr aufgearbeitet werden und erzeugen einen Nachhang,
der schwer eingeholt werden kann.

¥ 3. Im Vergleich zu anderen Azubis sind die polnischen TN durch einen wesent-
lich h�heren Arbeitsaufwand st�rker gefordert" (EICHLER 1991, S. 14).

In dieser Einsch�tzung spiegeln sich die drei grunds�tzlichen Problematiken wider,
mit denen die Berufsschullehrer und die polnischen Lehrlinge zu k�mpfen haben.
Es zeigt sich, da§ zum einen die vorhandene Sprachkompetenz bei weitem nicht
ausreicht, dem geforderten Unterrichtsniveau zu entsprechen. Dieser Sachverhalt
wird zum zweiten noch dadurch versch�rft, da§ aufgrund der unterschiedlichen
Rahmenlehrpl�ne beider L�nder das in der polnischen Berufsschule vermittelte
spezifische Wissen mit vielen allgemeinbildenden Schwerpunkten nicht den fach-
spezifischen deutschen Anforderungen gerecht wird, so da§ zum dritten die be-
rufsbezogenen Unterrichtsgrundlagen des ersten Lehrjahres in Deutschland in
Teilen nachtr�glich vermittelt werden m�ssen, was zu unverh�ltnism�§ig hohen
LehrÐ und Lernbelastungen f�hrt. Um das fachliche Leistungsziel �berhaupt errei-
chen zu k�nnen, werden die Inhalte des Unterrichtsfachs Gemeinschaftskunde
(incl. Wirtschaft und Soziales) und der Bedarfsf�cher zugunsten eines verst�rkt
fachlichen Unterrichtes vernachl�ssigt. Dieser �berlegung liegt der Gedanke zu-
grunde, da§ die Lehrlinge ohnehin in Polen nachbeschult werden sollen, insbe-
sondere in polnischer Geschichte und Sozialkunde. F�r den deutschen Teil der
schulischen Ausbildung bedeutet das, da§ die pr�fungsrelevanten allgemeintheo-
retischen F�cher zur�ckgestellt und gezielt gegen Ende der Lehrzeit in Nieder-
sachsen vermittelt werden sollen. Dadurch erh�lt die fachliche Unterrichtung erst
einmal Priorit�t auf Kosten des politischen Unterrichts. Diese Gewichtung der
Schwerpunkte ist aus fachbezogener Sicht wichtig, da sie den Lehrling schnellst-
m�glich in die Lage versetzt, den Ausbildungsinhalten im Betrieb folgen zu k�nnen
und das dort erlernte Wissen fachtheoretisch abzusichern. Mit verbesserter
Sprachkompetenz und fortgeschrittener Aufenthaltsdauer sollen dann zumindest
die Inhalte des Gemeinschaftskundeunterrichts zusammengefa§t nachgeholt wer-
den. Damit wird der fachlichen Ausbildung eindeutig Pr�valenz gegen�ber der po-
litischen Bildung zugebilligt. Eine umfassende, sowohl fachlich als auch gesell-
schaftspolitisch fundierte Ausbildung in Niedersachsen, ausgerichtet an den Richt-
linien der Rahmenlehrpl�ne, wird nur �ber eine komplett absolvierte Ausbildung im
dualen System zu erreichen sein. Die von der Landesregierung initiierten Folge-
programme, die mit der Ausbildung im ersten Lehrjahr in Niedersachsen beginnen
und nach dreieinhalbj�hriger Ausbildung l�ckenlos abgeschlossen sind, versu-
chen, diese Defizite zuk�nftig aufzuarbeiten. Die Frage bleibt vorerst ungekl�rt, ob
die schnelle Anpassung an betriebliche Standards gleichzeitig eine Linderung des
Anpassungsdrucks an praxisbezogene Ausbildungsabl�ufe beinhaltet.

5.4 Gastfamilie oder Jugendwohngruppe?

Ein erkl�rtes Programmziel ist, die polnischen Jugendlichen f�r ihren heimischen
Arbeitsmarkt auszubilden und ihnen �ber eine qualifizierte Ausbildung im dualen
System, eine Existenzsicherung in Polen zu verschaffen. Wie schon weiter vorne
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ausgef�hrt, wird in der Berufsschule notgedrungen der Schwerpunkt auf die Ver-
mittlung von fachspezifischen, berufsbezogenen F�chern gelegt und dies zu La-
sten allgemeinbildender Inhalte. Damit werden Priorit�ten gesetzt, die sich auch im
Projekt deutlich manifestieren. Bspw. wurde zuerst der Betrieb in einer Region aus-
gesucht und erst danach versucht, das soziale Umfeld daran zu orientieren. Haupt-
s�chlich ist zu kl�ren: Wo kann der Jugendliche wohnen? Wo befindet sich die Be-
rufsschule? Wie kann die Verpflegung organisiert werden? Gibt es Anbindung an
�ffentliche Verkehrsmittel? Welche Freizeitm�glichkeiten stehen zur Verf�gung?

Wenn auch innerhalb der Programmstrukturen deutlich erst die Auswahl des Be-
triebes und nachgeordnet die Suche nach Wohnraum organisiert war, so kommt
dennoch der Gastfamilie bzw. der Jugendwohngruppe f�r die Zeit des Aufenthaltes
der Jugendlichen in der Bundesrepublik eine wichtige Mittlerfunktion bzgl. ihrer
psychosozialen Entwicklung in der fremden Umgebung zu. Die Schwierigkeiten,
die damit verbunden sind, auf dem Wohnungsmarkt �berhaupt geeigneten Wohn-
raum zu akquirieren, sind bereits beschrieben worden. Im Gegensatz zu diesem
Problembereich der "Makrosph�re", sollen nun die Aspekte der "Mikrosph�re" (vgl.
Kap. 4.2: Exkurs) ermittelt werden, die f�r die individuelle Entwicklung des Jugend-
lichen bei der Zuordnung von Wohnformen zu ber�cksichtigen sind. Ob f�r den Ju-
gendlichen die Wohnform innerhalb der peer group oder besser in der Gastfamilie
von Vorteil ist, l�§t sich allgemein schwer prognostizieren. Die Mehrheit der Ju-
gendlichen favorisiert zu Anfang der Ma§nahme eine Gemeinschaftsunterkunft.
Diese Entscheidung d�rfte m.E. auch bei anderen vergleichbaren Gruppen �hnlich
ausfallen, spiegelt sie doch das verst�ndliche Bed�rfnis wieder, im Kreise von
'Gleichen' Schutz zu finden. Idealtypisch sind folgende Fragen bei der Zuordnung
einer bestimmten Wohnform zu ber�cksichtigen:

¥ Welche Wohnform w�nscht sich der Jugendliche, und ist sie realisierbar?
¥ Welche Wohnform entspricht dem psychosozialen Verhalten des Jugendlichen

besser?
¥ Welche Wohnform ist der augenblicklichen sprachlichen Kompetenz des Ju-

gendlichen eher angepa§t?
¥ Was w�nschen die Eltern?
¥ Bestehen Kontakte zwischen betrieblichen Mitarbeitern und dem Vermieter?
¥ Sind die Anfahrtswege zum Betrieb und zur Schule zumutbar?
¥ Ist ausreichende und ausgewogene Verpflegung sichergestellt?
¥ Gibt es interessante Freizeitangebote?
¥ Welche Betreuungsm�glichkeiten (auch Kontrollm�glichkeiten) bietet die

Wohnform?

Nat�rlich sollte an erster Stelle der Wunsch des Jugendlichen Ber�cksichtigung
finden, um anschlie§end mit den Programmgegebenheiten abgeglichen werden zu
k�nnen. Die Grundlage f�r eine m�glichst reibungsarme �berwindung der 'Sozia-
lisationskluft' ist nur dann gegeben, wenn alle relevanten Aspekte sorgsam mitÐ
und aufeinander abgestimmt sind. Es k�nnen hier nur Empfehlungen diskutiert
werden, die sorgsam, je nach 'Einzelfall', zu differenzieren sind. Es gilt zu beden-
ken, ob derjenige Jugendliche, der aufgrund seines in der Vorbereitungsphase ge-
zeigten Verhaltens eine Tendenz in Richtung eines 'ungez�gelten Freizeitkon-
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sums' erkennen l�§t, Gefahr l�uft, den f�r ihn in dieser Auspr�gung ungewohnten
Konsumverlockungen allzuleicht zu erliegen. Die Frage lautet, ob hier den Einfl�s-
sen der FreizeitÐ und Kulturindustrie durch die, wie ZINNECKER sie nennt, "neuen
Kontrolleure von Kindheit und Jugend" (1990, S. 30) durch engagierte Zuarbeit der
Gastfamilie ein Riegel vorgeschoben werden kann? Hier mag eine Familie, die sich
f�r den Jugendlichen verantwortlich f�hlt, eventuell seine Interessen auf andere
Ziele lenken, indem sie ihn in ihre Alltagsabl�ufe integriert und ihn bspw. zu KulturÐ
und Sportveranstaltungen, Unternehmungen u.�. mitnimmt. Ebenso kann der
Aspekt der fehlenden sprachlichen Kompetenz wirkungsvoller in einer Gastfamilie
aufgefangen werden, da der TN hier st�rker gefordert wird, sich in deutscher Spra-
che zu verst�ndigen. Auf der anderen Seite k�nnten es Jugendliche mit starker
Tendenz zur Unabh�ngigkeit vielleicht als 'kindisch' auffassen, in einer Gastfamilie
beh�tet und 'bemuttert' zu werden.
Ohne Zweifel k�nnen diese Aspekte lediglich p�dagogische Hilfslinien zeichnen.
Beide Wohnformen haben zumindest eins gemeinsam: Es sollte, nachdem eine
Entscheidung getroffen wurde, und der Entwicklungsproze§ des Jugendlichen in
eine bestimmte Richtung gelenkt wurde, m�glichst vermieden werden, die TN ohne
Not und nur aus programmtechnischen Gr�nden einer hohen Wechselh�ufigkeit
auszusetzen. Der Jugendliche ben�tigt dringend einen ruhenden Pol, eine Ge-
meinschaft, in die er sich zur�ckziehen kann, und in der er sich heimisch f�hlt (vgl.
EICHLER 1991, S. 15f). * Ob bzw. inwieweit dies im Pilotprojekt gelingen konnte,
wird sp�ter durch die statistische Untersuchung �ber die Wechselh�ufigkeiten von
Wohnraum analysiert (Kap. 6).

Als Fazit scheint mir in der grunds�tzlichen Diskussion, welche Wohnform f�r wel-
chen (TN)Typen optimal ist, folgendes wichtig: �ber den Gesamtzeitraum einer
Projektma§nahme ist die anf�ngliche Wunschvorstellung des Jugendlichen mit
derjenigen am Ende nicht immer identisch. Besonders diejenigen TN, die in l�ndli-
chen Gegenden meist in privaten Unterk�nften leben, lernen diese anf�nglich f�r
sie als unattraktiv erscheinende Wohnform im Verlauf ihres Aufenthaltes zu sch�t-
zen. Dies tritt sp�testens dann ein, wenn Freizeitangebote in der Region entdeckt
und soziale Kontakte aufgebaut werden. Die urspr�nglich als Mittelpunkt des Auf-
enthaltes zentrierte peer group verliert f�r den Jugendlichen sukzessive an Gewicht
und wird durch andere Sozialkontakte substituiert. Die Gruppe verliert �ber die
r�umliche Distanz ihre Schutzwirkung und wird bei gemeinsamen Aktivit�ten nur
noch zum Austausch von interessanten Neuigkeiten und Informationen genutzt.
Diese Entwicklung deutet auf eine fortgeschrittene Akkulturation hin. Gleichsam
w�nschen sich Jugendliche in der Gruppe, wenn deutlich wird, da§ der
(Arbeits)Alltag vorherrscht und seinen Tribut fordert, oft mehr R�ckzugsm�glichkei-
ten als sie eine Gruppenunterkunft bietet. Es sind also in diesem Zusammenhang
durchaus gegens�tzliche Tendenzen im Verlauf eines Programms zu erkennen.
F�r diese Art von Ausbildungsprogrammen, in denen an die TN hohe Anforderun-
gen an ihr fachliches Leistungsverm�gen und ihre physische und psychische
Durchhaltekraft gestellt werden, ist eine Unterbringung in einer Familie, wenn diese
den Jugendlichen in ihre t�glichen Abl�ufe einbezieht, von Vorteil und auf lange
Sicht nicht durch eine Gruppe zu ersetzen.
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5.5 Weitere theoretische Aspekte zum kulturellen Wechsel und ihre
Bez�ge auf das Projekt als Grundlage f�r die p�dagogische Konzep-
tion

Ein wesentlicher Unterschied zwischen den Sozialisationsinstanzen Ausbildungs-
betrieb und Berufsschule und der Sozialisationsinstanz Familie besteht darin, da§
der Bildungsbereich in seinem Ablauf durch gesetzlich festgelegte, leistungsorien-
tierte Vorgaben und Inhalte gepr�gt ist. Erfolg bzw. Mi§erfolg wird �ber Leistungs-
nachweise abgefragt und bewertet und soziales Verhalten, EmpathieÐ und Team-
f�higkeit spielen gemeinhin eine beigeordnete Rolle. Soziale Leistungen, so wich-
tig sie in der Strukturierung des LehrÐ und Lernalltages auch sein m�gen, werden
in der Betriebsausbildung und in der Berufsschule de facto dadurch abgewertet,
da§ sie in keiner Form bewertet oder benotet sind. Im privaten und pers�nlichen
Bereich der Familie und Freunde sind diese Vorzeichen dagegen idealtypisch um-
gekehrt relevant, zugunsten einer Gewichtung von pers�nlicher N�he, F�rsorge
bzw. freundschaftlicher Attribute und privater Hilfestellung.
Im Kap. 4 wurde aufgezeigt, da§ die Eltern als prim�re Bezugspersonen des Kin-
des f�r dessen psychosoziale Entwicklung und Herausbildung von Identit�t von
fundamentaler Bedeutung sind. Die Familie als kleinste, dem Staat untergeordnete
Einheit, ist nicht den direkt vorgegebenen Leistungskriterien einer Ausbildung un-
terworfen und kann, innerhalb des Rahmens der g�ltigen Rechtsvorschriften und
�bergeordneten staatlichen Aufgaben, das Zusammenleben in ihrer Gemeinschaft
autonom strukturieren. Sie bildet die erste Instanz f�r pers�nliche Unterst�tzung
und Hilfeleistungen ("Subsidiarit�tsprinzip", vgl. HILLMANN 1994, S. 851). Im
Idealfall fungiert sie f�r das Kind und / oder den Jugendlichen als Refugium, wo er
umsorgt und gepflegt wird, wo er Kr�fte 'auftankt', um den allt�glichen Herausforde-
rungen Paroli bieten zu k�nnen. Die Familie stellt nach CLAESSENS ein
"Transmissionsmedium" dar, das zwischen der Kultur selbst und dem Kind, das
in diese integriert werden soll, vermittelt, "um starke psychische und soziale Kon-
flikte zu vermeiden" (in: BOECKEN 1971, S. 148). Dieses Theorem des Transmis-
sionsmediums ist auf andere Sozialisationsinstanzen wie bspw. den Betrieb oder
die Schule �bertragbar (ebd., S. 149ff). Dadurch kommt jeder Sozialisationsinstanz
in ihrem spezifischen Aufgabenfeld eine eigene Verantwortung zu, Adoleszenten,
in ihrer Phase der vermehrten Konflikte (vgl. ERIKSON in: VOLMERG 1978, S. 41),
durch kulturelle Vermittlung zu helfen. Gerade in dieser instabilen Phase treten die
ZukunftsÐ und Bildungsaspirationen der Jugendlichen in ihre entscheidende
Phase, da sp�testens jetzt der Sockel f�r das Erwerbsleben fixiert werden mu§. Es
kommt gewisserma§en zur 'finalen Weichenstellung' in ihrem Leben, und entspre-
chend 'verbissen' wird die Auseinandersetzung der Generationen, besonders in
Konfliktf�llen, zwischen den Akteuren gef�hrt.

Innerhalb der Familie zeichnet sich nach ZINNECKER eine verst�rkte Bereitschaft
der Eltern zur Einflu§nahme auf die berufliche Entwicklung des Kindes ab. "Eltern
werden zunehmend als pers�nliche Laufbahnberater ihrer Kinder t�tig É Diese
individuelle Unterst�tzung wird durch organisierte Lobbyt�tigkeit erg�nzt. Eltern
versuchen vermehrt, als pressureÐgroup von au§en auf die KulturÐ und Bildungs-
institutionen Einflu§ zu nehmen und auf diesem Weg die Laufbahnchancen ihrer
Kinder zu verbessern" (1990, S. 34). �ber �hnliche Mechanismen wurde mir in
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Polen berichtet, wo Eltern zunehmend versuchen, �ber Schulgeld in privat organi-
sierten Schulen oder auch Spenden in �ffentlich organisierten Schulen Einflu§ auf
deren interne Abl�ufe auszu�ben (bspw. bei der Besetzung von Lehrstellen oder
der Unterrichtsplanung). Es ist zu vermuten, da§ diese 'Aktivit�ten' nicht aus-
schlie§lich zum Wohle der gesamten Klasse gesteuert werden, sondern eine indi-
viduelle Vorteilsnahme intendieren. Dennoch spiegelt sich auch hier die Schutz-
funktion der Eltern wider, deren Handlungsinteresse auf das vermeintliche Wohl
des Kindes zur�ckzuf�hren sein d�rfte.

Mit Beginn der Ausbildung werden die polnischen Jugendlichen abrupt aller bis
dahin wirkenden Transmissionsmedien 'beraubt', was fast zwangsl�ufig zu Identi-
t�tsdiffusionen f�hren mu§. HABERMAS schildert die Auswirkung auf die indivi-
duelle Identit�t in besonders kritischen Lagen und stellt fest: "Solche Konflikte k�n-
nen aus dem pl�tzlichen Verlust von sozialen Zugeh�rigkeiten, auch aus dem un-
erwarteten Zugang zu neuen Positionen und Lebensbereichen, aus Lebensschick-
salen wie Arbeitslosigkeit, Emigration, Krieg, sozialem Aufstieg, aus folgenreichen
privaten Gl�cksf�llen oder Katastrophen entstehen. Unter Umst�nden belasten sie
ein Pers�nlichkeitssystem so stark, da§ es vor der Alternative steht, zu zerbrechen
oder ein neues Leben zu beginnen" (1976, S. 93). Der Jugendliche mu§ den so-
ziokulturellen Wechsel aus einer ohnehin schon im Wandel begriffenen heimatli-
chen Gesellschaft als zus�tzliche Dissonanz verkraften. Der sozial�konomische
Umbruch in Polen d�rfte auch die 'sozialen Harmonien' innerhalb der Transmissi-
onsmedien ersch�ttert haben, was f�r die Jugendlichen die Hereinnahme neuer
Sozialisationsmuster und Handlungsstrategien im fremden Land, zumindest am
Anfang, noch zus�tzlich erschwert, denn diese bilden sich durch Rollendistanz, und
diese bedarf wiederum einer gewissen IchÐSt�rke.
Im Sinne von CLAESSENS beschrieben, besteht zwischen den vertrauten, noch
unter realkommunistischem Einflu§ entwickelten Transmissionsmedien (polnische
Familie, heimische Schule und Betrieb) und den nun in der Fremde vorgefundenen
kapitalistisch orientierten Transmissionsmedien, aus Sicht der Jugendlichen eine
kaum miteinander in Einklang zu bringende Disparit�t. Als st�ndiger Grenzwechs-
ler zwischen den Kulturen Ñ die Jugendlichen befinden sich, wie beschrieben,
viermal im Jahr f�r insgesamt sieben Wochen in ihrer Heimat Ñ liegt die Vermu-
tung nahe, da§ eine Akkulturation nur z�gerlich einsetzen wird. In den empirischen
Untersuchungen weiter hinten wird diese Problematik aufgegriffen. *ÊWie findet
Akkulturation statt? Gibt es Anzeichen f�r eine Entfremdung gegen�ber der eige-
nen Kultur (marginal man)? Ist der Jugendliche w�hrend dieser Zeit ein potentiell
Wandernder (SIMMEL) zwischen zwei Kulturen?

Im untersuchten Programm ist ein zeitlich begrenzter Wechsel intendiert. Damit
unterscheidet es sich wesentlich von Ausbildungsprogrammen, die zum Ziel ha-
ben, �ber eine berufliche Qualifikation den Teilnehmern eine abgesicherte Zukunft
in Deutschland zu bieten, wie sie bspw. f�r anerkannte oder 'geduldete' Asylbe-
werber oder Fl�chtlinge initiiert werden. Diese Programme sollen eine M�glichkeit
liefern, �ber Sprachkurse und berufliche Qualifikation eine gesellschaftliche Inte-
gration zu sichern. Im Gegensatz dazu beabsichtigt das polnische Ausbildungspro-
gramm, nicht zuletzt �ber die bilaterale und zugleich gemeinsam strukturierte
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Ausbildung, eine m�glichst schnelle R�ckf�hrung der 'erlernten Ressourcen' in das
Partnerland.

Als Fazit l�§t sich feststellen, da§ der Ausbildungswechsel zum einen von �kono-
mischen und zum anderen von soziokulturellen Zielvorstellungen geleitet wird, die
sich in wichtigen Teilen widersprechen. Aus �konomischer Perspektive m�§ten
sich die Akkulturationshilfen auf das notwendige Minimum beschr�nken, damit der
Anreiz, in das Heimatland zur�ckzukehren, nicht unterminiert wird. F�r die Stabili-
sierung und Ausbildung von Identit�t in der Fremde ist aber genau eine divergente
Strategie notwendig. Wie HAEBERLIN / NIKLAUS zeigen, ist n�mlich die Entwick-
lung der bewu§ten Identit�t (MEAD spricht dann von "SelbstÐBewu§tsein", von be-
wu§ter Identit�t, wenn sie durch Reflexivit�t zum "Objekt des eigenen Nachdenkens
gemacht wird", in: HAEBERLIN / NIKLAUS 1978, S. 22) nicht unabh�ngig von den
bisher durchlaufenen sozialen Umwelten anzusehen, so da§ das Individuum bei
einem sozialen Wechsel noch l�nger in diesen Strukturen eingebettet bleibt, was
zu verst�rkten Identit�tskrisen f�hren kann. Dies gilt besonders dann, "wenn eine
Person in eine soziale Umwelt wechselt, in der sich der Proze§ der Kommunikation
extrem von der bisherigen sozialen Umwelt unterscheidet" (ebd., S. 23). Die bishe-
rigen Ergebnisse haben gezeigt, da§ insbesondere dort, wo die Programmteilneh-
mer in einer 'abgeschotteten Wohngruppe' gewisserma§en eine kleine polnische
Enklave bilden oder wo in der Berufsschule eine eigens f�r sie eingerichtete ho-
mogene Klasse besteht, Akkulturation z�gerlicher einsetzt, da soziale Interaktion
mit Fremden nur eingeschr�nkt stattfindet, daf�r aber Identit�t erhalten und bewahrt
bleibt. Eine Situation, die den Projektzielen, reduziert auf �konomische Gesichts-
punkte, entgegenkommen w�rde, denn sie erleichtert die R�ckkehr in die Heimat.
Die vielf�ltigen Anstrengungen, den Jugendlichen Zugang zur fremden Wertege-
meinschaft zu erm�glichen, laufen dieser Zielsetzung entgegen. Will man die Pro-
gramme nicht an den Empfindungen der Teilnehmer vorbei organisieren, m�ssen
ihnen alle M�glichkeiten der Akkulturation er�ffnet werden. Da§ die urspr�nglichen
Zielsetzungen in einzelnen F�llen dort nicht eingehalten werden k�nnen, wo Teil-
nehmer entscheiden, in der 'neuen Heimat' zu bleiben, mu§, im Sinne einer indivi-
duellen psychosozialen Entwicklungsm�glichkeit, konzediert werden.
Da man davon ausgehen kann, da§ sich im Pilotprojekt in erster Linie Jugendliche
mit ausgepr�gter IchÐSt�rke auf dieses Abenteuer fern von Familie und Heimat
eingelassen haben, scheint es aus p�dagogischer Sicht geboten, diesen stabilisie-
renden Faktor zu unterst�tzen. Den Jugendlichen sollen dabei weitestgehend alle
M�glichkeiten freigehalten werden, sich nach ihrem eigenen Gusto zu entfalten.
Die Sozialbetreuer aus Polen nehmen als Ansprechpartner vor Ort gleichzeitig die
Rolle des Laufbahnberaters und, im Idealfall, des Elternersatzes in der Fremde ein.
Um die durch den Wechsel bedingten soziokulturellen Spannungen abzumildern
und den TN in der schwierigen Findungsphase der Adoleszenz Halt zu geben,
wurden p�dagogische Strategien zur rollendistanzierten Sichtweise entwickelt und
im Betreuerteam diskutiert. Dazu geh�rt m.E. auch die Ermutigung der Jugendli-
chen zu einem kritischen Umgang mit den Schattenseiten unserer Gesellschaft,
wie z.B. der zunehmenden sozialen Isolation ihrer Mitglieder, der Ausbeutung ihrer
Umweltressourcen etc.; also den Begleitprodukten unserer fortschrittsÐ und kon-
sumorientierten Gesellschaft.
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5.6 Sozialp�dagogische Konsequenzen und 'P�dagogisches Konzept'

Bei der Analyse der Programmvorgaben, die durch die Expertenkommissionen in
Posen und Warschau (vgl. Kap. 3.1 und 3.3) erarbeitet und ratifiziert wurden, kri-
stallisieren sich vorrangig organisatorische Schwerpunkte des Pilotprojekts heraus
(bilaterale Verweilzeiten, Ausbildungsinhalte und Ðstrukturen, �konomische Sok-
kelbedingungen). Neben diesen elementaren Vereinbarungen nimmt der betreue-
rische, sozialp�dagogische Part eine beigeordnete Position ein und findet haupt-
s�chlich in der Finanzierung der beiden polnischen Betreuerstellen seine Ber�ck-
sichtigung. In Warschau wird der Wechselmodus vereinbart, wonach sich zwei Be-
treuer aus Oppeln alle sechs Monate in ihrem Dienst abwechseln sollen, und der
Betreuer aus Posen f�r die gesamte Programmdauer in Deutschland eingesetzt
werden wird. Die Betreuer erhalten von ihrem Kuratorium unbezahlten Urlaub und
werden �ber die CDG mit dem Status eines Stipendiaten gef�hrt und monatlich mit
dem H�chstsatz von DM 1350,00 Stipendium ausgestattet. Zus�tzlich erhalten sie
eine Kilometerpauschale sowie eine Auslandszusatzversicherung bei Anreise mit
dem eigenen PKW und eine Dienstunterkunft. Sicher ist, da§ zwischen Betreuern
und Kuratorium eine Diskrepanz bei der Einsch�tzung der in Deutschland zur Ver-
f�gung stehenden Finanzressourcen besteht. Diese ist auf Zusammenh�nge der
unterschiedlichen �konomischen Blickwinkel zur�ckf�hrbar. Die H�he des Stipen-
diums, verbunden mit dem Aufenthalt in Deutschland, definiert aus polnischer Sicht
eine privilegierte Situation, die wenigen zuteil wird. Hohe deutsche Lebenshal-
tungskosten, verkn�pft mit den besonderen Belastungen, die sich aus der Tren-
nungssituation von Familie und sozialem Umfeld ergeben, erg�nzt durch die spezi-
fischen schwierigen Anforderungen, die durch die Betreuung der Jugendgruppen
bestehen, relativieren dieses Privileg aus Sicht der polnischen Kollegen �berdeut-
lich.

�ber den Zeitraum der Ma§nahme bleibt die Anzahl der polnischen Betreuer stabil,
wenngleich sich in der Strukturierung ihrer Aufgaben und Verantwortungsbereiche
mit der Zeit �nderungen ergeben. Diese sind bedingt durch aktuelle Programmer-
fordernisse und Ðentwicklungen. Der geringe Stellenwert der p�dagogischen Ar-
beit, der anf�nglich noch seinen Ausdruck auch bei der politischen Abstimmung
der Rahmenvereinbarungen durch eine pauschale, finanzielle Absicherung der
Betreuer findet, erf�hrt parallel zur fortschreitenden Programmentwicklung eine
st�rkere Gewichtung. Im Rahmen der administrativen und p�dagogischen Verant-
wortung der CDG werden die Betreuungsgrundlagen entwickelt. Es zeigt sich, da§
die Aufgabenbereiche der w�hrend der Vorschaltphase in Niedersachsen f�r die
Freizeitgestaltung zust�ndigen Tutoren ausgeweitet und auf die Standorte zentriert
werden m�ssen. Die Aufgaben einer umfassenden Betreuung im Bereich Stade
�bernimmt eine Tutorin vor Ort, ebenso wird ein Tutor in Oldenburg eingestellt. Die
rechtliche Grundlage dieser T�tigkeit ist in Tutorenvertr�gen formuliert, denen eine
Leistungsbeschreibung zugrunde liegt, die dem Aufgabenspektrum des jeweiligen
Verantwortungsgebietes entspricht. Die Verg�tung erfolgt durch Abrechnung auf
Basis der Arbeitsstunden und betr�gt DM 20,00 zzgl. KilometerÐ und Telefonpau-
schale. Die polnischen Betreuer teilen ihren Verantwortungsbereich am Anfang
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regional auf (Raum Stade / Oldenburg und Raum Hannover / Hildesheim). Es zeigt
sich sehr schnell, da§ die direkte Betreuung in der 'gemischten' Gro§gruppe in
Hannover �ber nur einen polnischen Kollegen nicht ausreicht, so da§ der zweite
polnische Betreuer ebenfalls nach Hannover wechselt. Hier sind beide nun f�r die
aus Oppeln und Posen zusammengew�rfelte Gruppe verantwortlich. Die Gruppe in
Stade (nur Posener) und die Gruppe in Oldenburg (nur Oppelner) werden von dem
zust�ndigen polnischen Betreuer im Au§endienst mit beaufsichtigt. Als direkte An-
sprechpartner in diesen 'Au§enstandorten' fungieren die deutschen Tutoren vor
Ort.

Bis Ende November 1990 haben bereits sechs Jugendliche (bis Ende Dezember
acht Jugendliche) das Programm abgebrochen und sind nach Polen zur�ckge-
kehrt. Die p�dagogischen Probleme in den Gruppen h�ufen sich, und es sind meh-
rere Diebst�hle zu vermelden. Dies unterstreicht die besondere Problematik der
Betreuung von Jugendlichen, ein f�r die CDG bis dato noch unbekanntes T�tig-
keitsfeld, so da§ sich im Kultusministerium und in der CDG verh�ltnism�§ig schnell
die Einsicht entwickelt, eine hauptamtliche Stelle f�r einen Sozialarbeiter einzu-
richten. Als sozialp�dagogischer Leiter �bernehme ich f�r den Bereich Hannover /
Hildesheim zus�tzlich die Freizeitbetreuung der dort wohnenden Jugendlichen.

Diese Entscheidungen haben folgende Vorteile:

¥ 1. Die Standorte werden jeweils parit�tisch von einem polnischen und einem
deutschen Betreuer verantwortet.

¥ 2. Die Jugendlichen haben die M�glichkeit, sich einer betreuenden Person ihrer
Wahl anzuvertrauen.

¥ 3. Gro§e Arbeitseffizienz �ber die M�glichkeiten der polnischen SprachÐ und
Kulturkompetenz seitens des polnischen Betreuers und der administrativen und
freizeitp�dagogischen Kompetenz des deutschen Betreuers.

¥ 4. F�rderung der gegenseitigen kulturellen Akzeptanzen durch gemeinsame
TeamÐ und Entscheidungsverantwortung.

¥ 5. Zuordnung und Verantwortung des polnischen Betreuers f�r 'seine' Heimat-
gruppe und entsprechend dezidierte Informationsm�glichkeiten f�r Eltern,
Schule und Kuratorium (dies war bei der anf�nglichen Verteilung der Verant-
wortlichkeiten ausschlie§lich nach geographischen Standorten, ein Betreuer in
Stade und einer in Hannover, nicht gew�hrleistet).

Als p�dagogisches Steuerungsgremium werden die Tutorensitzungen initiiert, zu
der sich alle Betreuer in einem Rhythmus von etwa sechs Wochen abwechselnd in
den verschiedenen Standorten treffen. Diese Konferenzen werden oft in den Un-
terk�nften der Jugendlichen direkt durchgef�hrt. Die Jugendlichen haben auf diese
Weise direkten Zugang zu der Sitzung und k�nnen zu bestimmten Punkten ein-
geladen werden. Die Betreuer zeigen Pr�senz und vermitteln den Jugendlichen di-
rekt das Gef�hl, da§ man sich ihrer Sorgen und Probleme annimmt. Au§erdem er-
fahren Entscheidungen zum Programm von Seiten der Jugendlichen eine gr�§ere
Akzeptanz, wenn sie demonstrativ in r�umlicher N�he zu ihnen im Betreuerkreis
diskutiert werden und nicht 'abgehoben' in irgendwelchen B�ros stattfinden. Auch
wenn die Jugendlichen an den Entscheidungsprozessen kaum teilhaben k�nnen,
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erfahren sie auf diese Weise doch, da§ diese oft langwierig sind, und die Betreuer
sich nicht zu einem 'Kaffeekr�nzchen' zusammengesetzt haben. Ein Mitsprache-
recht wird den Jugendlichen durch Gruppensitzungen vor Ort zugestanden, in
denen Beschl�sse oder Einw�nde mit den dort verantwortlichen Betreuern disku-
tiert werden.

Zu Ausbildungsbeginn liegt der Schwerpunkt der sozialp�dagogischen Arbeit
darin, die rechtlichÐadministrativen Grundlagen f�r eine Ausbildung in Niedersach-
sen sicherzustellen. Die Sichtung der diversen Zust�ndigkeitsbereiche, sowie
�berschneidungen von Kompetenzen der Entscheidungsorgane stellen sich f�r die
Beteiligten als Sisyphusarbeit heraus. Die Reziprozit�t und Reihenfolge der admi-
nistrativen Grundlagen f�r die Ausbildung in Deutschland gleicht einem Verwal-
tungsdschungel und sei hier nur in Stichworten aufgef�hrt, wie: "Aufenthaltsge-
nehmigung", "Ðerlaubnis", "Ðberechtigung", "Ðbewilligung" oder "Ðbefugnis"
(KISSROW 1991, Ausl�ndergesetz [AuslG], S. 38ff ¤5ff), Berufsausbildungsvertrag,
Anmeldung des Wohnsitzes, Erstuntersuchung und erste Nachuntersuchung,
amts�rztliche Untersuchung und Sozialversicherungspflicht.
Die weiterf�hrenden sozialp�dagogischen Aufgaben haben sich aus den aktuellen
Arbeitsnotwendigkeiten ergeben. Da vergleichbare Programme meines Wissens
noch nicht durchgef�hrt wurden, mu§ die Arbeitsaufteilung Schritt f�r Schritt intern
und mit allen Institutionen abgestimmt werden. Die Hauptaufgaben der p�dagogi-
schen Betreuung liegen in folgenden Schwerpunkten:

¥ Betreuung in Familie oder Wohnheim
¥ Au§erfachliche Betreuung in Schule und Betrieb
¥ Organisation und Durchf�hrung von Freizeitaktivit�ten und Freizeitangeboten
¥ Fortbildungsangebote
¥ Hilfe bei administrativen Aufgaben
¥ Kontaktpflege zu Institutionen
¥ Ansprechpartner f�r die TN
¥ Programmplanung
¥ Elternabende in Polen

Bei deutschen Jugendlichen wird ein gro§er Teil der Interessensvertretung der Ju-
gendlichen durch die Eltern abgedeckt. Diesen Part des Elternersatzes und Lauf-
bahnberaters, bzw. in KrisenÐ und Krankheitszeiten den Part der Pflegeperson,
�bernehmen im Falle unserer TN die p�dagogischen Mitarbeiter der CDG und der
Kuratorien. Sie halten Kontakt zu den Gastfamilien oder Tr�gern der Gemein-
schaftsunterk�nfte, organisieren die Verpflegungsmodalit�ten unter Einbeziehung
der jeweiligen M�glichkeiten wie Betriebsessen, Wochenendverpflegung oder Es-
sen auf R�dern etc.. Zu den Aufgaben im Ausbildungsbereich z�hlen Beschaffung
und Abrechnung von Schulmaterialien, Kooperation mit den Lehrkr�ften sowie Be-
triebskontakte. Zusammengefa§t ist die CDG vom Nieders�chsischen Kultusmini-
sterium mit der au§erfachlichen Betreuung der Jugendlichen beauftragt, w�hrend
die Handwerkskammern f�r die fachliche Betreuung zust�ndig sind.
Es hat sich in den meisten F�llen als wirkungsvoll herausgestellt, da§ die Kontakte
zur betrieblichen Ausbildung �ber den polnischen Betreuer gehalten werden. Dies
ist m.E. f�r beide Seiten, besonders in der Anfangsphase, aufgrund der individuel-
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len Defizite im sprachlichen Bereich und aufgrund kultureller Unsicherheiten be-
sonders schwierig. Oft sind Betriebsinhaber und Ausbildungsmeister durch die
Hektik im Betriebsalltag nur unzureichend mit der notwendigen Ruhe und Gelas-
senheit ausgestattet, um einige zus�tzliche erkl�rende Erl�uterungen in ein Ge-
spr�ch einflie§en zu lassen. Dennoch er�ffnen diese Kontakte zuweilen M�glich-
keiten f�r die polnischen Betreuer, Informationen �ber betriebliche Organisations-
strukturen im fremden Land zu bekommen und wichtige Allokationsmechanismen
(hier die Frage der bestm�glichen Verteilung der Produktionsfaktoren eines Wirt-
schaftszweiges auf die Verwendungszwecke, vgl. auch BAETHGE 1995, S. 86)
nieders�chsischer Wirtschaftsunternehmen kennenzulernen.

Das Programm zehrt von dem reibungsfreien (reibungsarmen) Zusammenspiel der
beteiligten Institutionen. Dazu z�hlt, da§ sie �ber den Tellerrand der eigenen Zu-
st�ndigkeiten und Verantwortlichkeiten hinausblicken und sich aktiv an der ge-
meinsamen Beseitigung von Schwierigkeiten beteiligen. Bspw. kann die �rztliche
Erstuntersuchung, die vor Antritt der Lehre vorgenommen werden mu§ und �ber
eine entsprechende Bescheinigung des Arztes dem zuk�nftigen Arbeitgeber aus-
geh�ndigt wird (BMBF 1995, Jugendarbeitsschutzgesetz [JArbSchG], S. 109 ¤32)
in solch einem bilateralen Programm erst nachtr�glich erfolgen (denn die entspre-
chenden Formulare gibt es erst nach Anmeldung des Wohnsitzes). Oder: Ein avi-
sierter Betriebswechsel oder Wohnungswechsel kann nur stattfinden, wenn die
Versorgungsbedingungen, Anfahrtswege etc. gesichert sind. Oder: Die Zwischen-
pr�fung erzielt nur dann ihren ausgewiesenen (p�dagogischen) Sinn der "Ermitt-
lung des Ausbildungsstandes" (BMBF 1995, S. 19 ¤ 42 Berufsbildungsgesetz
[BBiG] und S. 54 ¤ 39 Handwerksordnung [HwO]), wenn sie die verminderten
sprachlichen M�glichkeiten der TN zu diesem Zeitpunkt ber�cksichtigt. Es ist f�r die
TN wenig motivierend, wenn sie ihre ohnehin virulenten SprachÐ und Wissensde-
fizite auch noch unter Pr�fungsstre§ ermittelt und in der Zwischenpr�fung doku-
mentiert bekommen.
Um bei Problemen des Programms m�glichst schnell und effektiv reagieren zu
k�nnen und nach M�glichkeit die gesetzlichen Vorgaben und Hilfen aussch�pfen
zu k�nnen, finden regelm�§ig, etwa alle sechs Wochen, institutionelle Arbeitstref-
fen zwischen MK, CDG, HWK und VHN statt.

Die Aktivit�ten innerhalb der Freizeitbetreuung sollen den Jugendlichen neue Er-
fahrungsÐ und Erlebnishorizonte �ffnen. Gerade im interkulturellen Kontext kommt
dieser T�tigkeit besondere Bedeutung zu, weil hier ausbildungsÐ und identit�ts-
stabilisierende Faktoren unterst�tzend entwickelt werden k�nnen, die einer psychi-
schen und sozialen Einsamkeit entgegenwirken. Diese Zielsetzung wird durch die
gemeinsamen Gruppenaktivit�ten vor Ort, wie auch durch die f�r alle Gruppen or-
ganisierten Highlights unterst�tzt. Die Aktivit�ten sollen daf�r Sorge tragen, da§
sich ein Gef�hl der sozialen Zugeh�rigkeit zur Gruppe (Gruppenkoh�sion) bildet
bzw. verbessert, damit die psychische Widerstandsf�higkeit in der Fremde erh�ht
wird. Die daraus entwickelte Eigenst�ndigkeit l�§t gen�gend Raum, die unter-
schiedlichen Rollenerwartungen im fremden Land auszubalancieren. Wichtig sind
in diesem Zusammenhang parallele Einstiegshilfen f�r individuelle Kontakte zu
Sportvereinen, Jugendzentren u.�. Die einzelnen organisierten Freizeitma§nah-
men sind auf der Zeitleiste im Anhang aufgelistet. In der Phase der Adoleszenz-
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krise mit Selbstfindungsproblemen haben Fortbildungsseminare zu aktuellen alter-
sad�quaten Themenkomplexen eine wichtige Mittlerfunktion f�r die Teilnehmer. Als
diejenigen Problemfelder, die f�r diese Altersgruppe besonders wichtig sind, ha-
ben wir in den Teamsitzungen den Themenkomplex Sexualit�t und das breit gef�-
cherte Informationsfeld der Drogenpr�vention gewichtet. Im Jugendreport stellt
MELZER getrennt f�r WestÐ und Ostdeutschland sowie f�r Polen fest: "Der Konsum
von Alkohol scheint ein alltagsweltliches Ph�nomen bei den Jugendlichen aller
drei Vergleichsgruppen zu sein" (1991, S. 95) und HELFFERICH zitiert "m�nnliche
Auszubildende in m�nnerb�ndischen Subkulturen" deren Trinkspruch lautet: "Bier
und M�dchen st�§t man unten an" (1994, S. 113). Derzeit l�uft eine Studie der
WHO (Weltgesundheitsorganisation), die altersspezifische HIVÐInfektionsraten
untersucht. "Gegenw�rtig wird gesch�tzt, da§ ca. die H�lfte aller bisherigen HIVÐ
Infektionen bei Jugendlichen unter 25 Jahren auftraten. Mit anderen Worten: Seit
dem Ausbruch der AidsÐEpidemie haben sich mindestens sechs Millionen junge
Menschen durch Geschlechtsverkehr ohne Infektionsschutz oder durch gemein-
same Benutzung von Spritzen mit den HIVÐVirus infiziert" (G�RGEN 1996, S. 13).
Um m�glichst nah an die Informationsbed�rfnisse der TN zu gelangen, werden von
den zust�ndigen Mitarbeitern und ihrer Jugendgruppe thematische Fragenkom-
plexe erarbeitet und in Seminaren unter fachlicher Anleitung eines Referenten dis-
kutiert. Eine genaue Auflistung der Aktivit�ten ist ebenfalls auf der Zeitleiste im An-
hang gef�hrt.

Die Tatsache, da§ die durchgef�hrte Ma§nahme ein Langzeitprogramm ist, setzt
wiederkehrende administrative T�tigkeiten voraus. So mu§ die Aufenthaltsgeneh-
migung im Regelfall jeweils nach einem Jahr verl�ngert werden. Ein dr�ngendes
Problem mit zunehmendem Alter ist die Frage nach der Fahrerlaubnis in Deutsch-
land mit einem ausl�ndischen F�hrerschein. Dieser ist in Polen relativ einfach in-
nerhalb einer kurzen Verweilzeit in Polen zu erwerben, da die Pr�fungsanforde-
rungen dort niedriger als in der Bundesrepublik sind. Die rechtlichen Vorgaben
m�ssen mit den Jugendlichen diskutiert und erl�utert werden und oftmals entsteht
auch Handlungsbedarf in den Betrieben. Gerade was die Problematik des Fahrens
mit einem ausl�ndischen F�hrerschein anbelangt, m�ssen die Sachinformationen
oft zum Teil wiederholt in die Betriebe �bermittelt werden und auf Elternabenden
und Teamsitzungen diskutiert werden. Besonders f�r die Automechaniker scheint
das Fahren von Kundenfahrzeugen mit zunehmender Ausbildungsdauer zu einem
innerbetrieblichen Statussymbol zu avancieren, das von Rechtsgrunds�tzen nur
schwer zu unterdr�cken ist. In einem Betreuungshandzettel, der als Anlage zum
p�dagogischen Konzept (s. weiter hinten) f�r die Jugendlichen in jeder Wohn-
gruppe ausgeh�ngt ist, hei§t es dem Gesetzestext entsprechend: "Die Jugendli-
chen, die ihren polnischen F�hrerschein erworben haben, nachdem sie als Pro-
grammteilnehmer gemeldet waren, d�rfen mit diesem F�hrerschein kein Kraftfahr-
zeug f�hren" (vgl. dazu EICHLER [a] 1995).

F�r die Jugendlichen mu§ m.E., zus�tzlich zu den in der Ausbildung verf�gbaren
P�dagogen, jederzeit die M�glichkeit bestehen, eine verantwortliche 'externe' Be-
zugsperson einschalten zu k�nnen. Im Notfall mu§ vor Ort schnell gehandelt wer-
den k�nnen. Allerdings zielt das beste Hilfsangebot ins Leere, wenn der Hilfesu-
chende sich einigelt, weil er unliebsame Konsequenzen f�rchtet. Die beste p�d-



Sozialisation in der Fremde                                                                                                   159

agogische Grundvoraussetzung ist dann gegeben, wenn der Betreuer sein Verhal-
ten so altersad�quat und 'kumpelhaft' ausrichtet, da§ er von dem Jugendlichen ins
Vertrauen gezogen wird, aber andererseits so viel Autorit�t und Authentizit�t aus-
strahlt und einfordert, da§ der Jugendliche ihm die L�sung des Problems auch zu-
traut. Diese Gratwanderung erfordert von dem Betreuer ausreichend Fingerspit-
zengef�hl f�r die jeweils situativ angemessene 'Strategie'.
Es f�hrt zu keinen Einbu§en der Betreuerautorit�t, wenn zwischen dem verantwort-
lichen Betreuer und dem 'Schutzbefohlenen' partnerschaftliche Interaktionsregeln
gelten. Im Gegenteil, m.E. ist kritische Reflexivit�t gegen�ber der eigenen Position
(Rollendistanz), verkn�pft mit einer wechselseitigen Akzeptanz der gegenseitigen
Bed�rfnislage (EmpathieÐ und Ambiguit�tsf�higkeit) von Betreuer und Lehrling
geeignet, in den Lebenswelten der Jugendlichen Akzeptanz zu finden und die
Vereinbarkeit von innerer und sozialer Kontinuit�t zu st�rken. Bspw. halte ich es f�r
angemessen, den Jugendlichen die gegenseitigen Abh�ngigkeiten aufzuzeigen
bzw. zuzugestehen. Die Jugendlichen w�rden ohne Betreuer auf viele Annehm-
lichkeiten und Hilfestellungen verzichten m�ssen, zumal in Ausbildungsprogram-
men mit Minderj�hrigen die Betreuungsgarantie durch Erwachsene eine Grund-
voraussetzung bildet. Ebenso st�nde f�r den Betreuer die Arbeitsgrundlage und
seine �konomische Unabh�ngigkeit zur Disposition, w�rde man ihm sein 'Klientel'
entziehen. M.E. ist es erst auf dieser Grundlage f�r alle Beteiligten (incl. Betreuer)
m�glich, stabile Identit�ten zu entwickeln bzw. zu konservieren, voneinander zu
partizipieren und zu profitieren. In diesem Kontext ist eine gemeinsam entwickelte
und abgestimmte p�dagogische Strategie der Sozialbetreuer wichtig. Diese sind
im aktuellen p�dagogischen Konzept zusammengefa§t, in welchem die p�dagogi-
schen Inhalte formuliert sind. Ich habe es aufgrund der methodischen Diskussionen
in den Standorten und w�hrend der Teamsitzungen entwickelt. Es soll als Hilfestel-
lung allen Betreuern ein Leitfaden sein und wird st�ndig den sich ver�ndernden
Programmbedingungen und dem Lebensalter der TN angepa§t. Es hat zum Ziel,
"die Jugendlichen zu selbstbestimmten, flexiblen und kritischen Mitb�rgern heran-
wachsen zu lassen. Die Jugendlichen sollen nach ihrer R�ckkehr Botschafter der
V�lkerverst�ndigung und der gegenseitigen Akzeptanz sein" (EICHLER [a] 1995,
S. 2).

Exkurs 'P�dagogisches Konzept': Nachfolgend ist das p�dagogische Konzept der
Lehrlingsprogramme in der aktuell g�ltigen Fassung beschrieben. Ich habe mich
entschieden, es vollst�ndig zu �bernehmen, weil hier ein dezidiertes Dokument
�ber die p�dagogische Betreuung vorliegt, dessen Inhalte nicht zerst�ckelt werden
sollen und die im Gesamtzusammenhang das Ergebnis der p�dagogischen Struk-
turierung von mittlerweile insgesamt drei unterschiedlichen Lehrlingsprogrammen
von 1990 bis 1996 sind. Diese unterscheiden sich u.a. durch verschiedene Ausbil-
dungsfachrichtungen, nieders�chsische Standorte, Partnerwoiwodschaften und
Gruppenst�rken.
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"Ge�nderte Fassung (Seite 1) vom 09.09.1995"

"P�dagogisches Konzept f�r die Ausbildungsprogramme:
Polnische Lehrlinge II und III"

"1. Aufgabenverteilung:

Die Carl Duisberg Gesellschaft ist vom Nieders�chsischen Kultusministerium (MK) mit der Durchf�h-
rung der o.g. Programme beauftragt. Dies umschlie§t die Kalkulation und �berwachung der Finanz-
mittel, die allgemeine Administration und die p�dagogische Betreuung der Teilnehmer (TN). Die Ver-
antwortung f�r die Programme liegt bei Herrn Eichler. Seine Vertreterin ist Frau B�ttcher.

Derzeit sind im p�dagogischen Bereich der polnischen Ausbildungsprogramme 13 Mitarbeiter t�tig.
Jede TN-Gruppe wird von jeweils einem / einer polnischen und deutschen Betreuer(in) beaufsichtigt.
Ihre Aufgabenschwerpunkte in ihrem Standort sind wie folgt aufgeteilt:

Die polnischen Betreuer(innen) sind verantwortlich f�r:

¥ Den geregelten Ablauf innerhalb ihrer Wohngruppe(n).

¥ Kontaktpflege zu den Ausbildungsbetrieben.

¥ Administration in Polen, zum Beispiel Elternkontakte und Hilfe bei der Pa§verl�ngerung und
�hnliches.

Die deutschen Betreuer(innen) sind verantwortlich f�r:

¥ Administration, zum Beispiel Hilfe bei Beh�rdeng�ngen, An- und Abmeldung des Wohnsitzes,
Verl�ngerung der Aufenthalts- und Arbeitserlaubnis und �hnliches.

¥ Organisation der Freizeitma§nahmen.

Die Auslegung dieser Aufgabenbereiche soll nicht starr erfolgen und bietet lediglich eine Orientie-
rungshilfe, insbesondere auch in Konfliktsituationen. Eine jeweilige Bestandsaufnahme der aktuell
anstehenden Erfordernisse sollte bei den mindestens alle 14 Tage stattfindenden Planungstreffen
innerhalb des Standortes abgesprochen werden.

2. Tutorensitzungen:

Die Tutorensitzungen sollen mindestens alle zwei Monate in den verschiedenen Standorten stattfin-
den. Sie werden von mir geleitet und haben zum Ziel, p�dagogische Inhalte innerhalb des jeweiligen
Programms abzustimmen und zu vereinheitlichen.
Durch einen Bericht aus den Standorten sollen alle Mitarbeiter auf den aktuellen Stand des Pro-
gramms gebracht werden. Die Tagesordnungspunkte (Tops) werden von allen Teilnehmern gemein-
sam zusammengestellt. Die deutsche Seite erstellt im Turnus ein Ergebnisprotokoll, welches in der
Landesstelle zusammengefa§t und an alle Teilnehmer (TN) verschickt wird.
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3. P�dagogische Inhalte:

¥ Allgemeine Ziele

Die p�dagogischen Mitarbeiter bestimmen durch die dreieinhalbj�hrige Betreuung einen wichtigen
und zentralen Entwicklungsabschnitt im Leben der Jugendlichen. Diese Zeit ist f�r die Lehrlinge be-
stimmt durch neue Orientierungen, insbesondere begr�ndet durch die Konfrontation mit einem
neuen LebensÐ und Kulturkreis und den ver�nderten Ausbildungsstrukturen im Gastland. Vorrangi-
ges Ziel der p�dagogischen Erziehung sollte sein, die Jugendlichen zu selbstbestimmten, fle-
xiblen und kritischen Mitb�rgern heranwachsen zu lassen. Die Jugendlichen sollen nach ihrer
R�ckkehr in Polen Botschafter der V�lkerverst�ndigung und der gegenseitigen Akzeptanz sein.

¥ Praxis

Diese Ziele lassen sich nur erreichen, wenn wir die Jugendlichen schrittweise an eigenverantwort-
liches Handeln heranf�hren und ihnen Gelegenheit geben, sich entsprechend ihres Alters indivi-
duell zu entwickeln.
Das Geflecht zwischen der Erziehung zu eigenverantwortlichem Handeln und Gruppenzw�ngen und
deren Wechselzusammenh�nge kann die Betreuer in der allt�glichen Arbeit vor schwer l�sbare p�d-
agogische Probleme stellen. Bspw. sollte der Jugendliche nicht unter Mi§brauch der Betreuerautori-
t�t zu einer Freizeitaktion gezwungen werden. Vielmehr ist hier das p�dagogische Geschick gefragt,
eine solche Aktion, die ja in erster Linie Spa§ bringen soll, f�r die TN verlockend zu machen. Anders-
herum ist ein Ausschlu§ f�r eine Freizeitma§nahme ebenfalls bedenklich, da dann der gesteuerte
p�dagogische und individuelle Zweck der Freizeitaktion ad absurdum gef�hrt wird und der Betreuer in
der unbeaufsichtigten Zeit Gefahr l�uft, da§ der Jugendliche gerade nun seine Verbote uml�uft.
Abweichend von diesen Ma§gaben stellt sich die Situation bei Seminaren oder Reisen zur berufli-
chen Weiterbildung dar. Auch wenn der Jugendliche den Sinn einer solchen Veranstaltung (bspw. In-
ternationale Fachmesse, Seminar zur Pr�vention von Drogenkonsum u.�.) nicht nachvollziehen kann,
sollte er im �bergeordneten Programminteresse zur Teilnahme an dieser Veranstaltung verpflichtet
werden.

¥ Sanktionen

Im allgemeinen Bereich der Reglementierungen und Sanktionen sollte der Betreuer auf die f�r die je-
weilige Problemsituation angemessene Aktion zur�ckgreifen. Eine allzu leichtfertige Androhung, da§
der Jugendliche vorzeitig nach Polen zur�ckgeschickt wird, wetzt sich bei mehrmaligem Gebrauch
ohnehin schnell ab und verfehlt somit ihren Sinn. Gleichwohl bedeutet dies, da§ dem Betreuer keine
sinnvollen, auf die Aktion abgestimmten Sanktionen einfallen.

Es besteht kein Zweifel, da§ Jugendliche, wenn sie versuchen, aus den ProgrammÐ und Erzie-
hungsstrukturen herauszubrechen, auch bestraft werden m�ssen. Jedoch ist hier einmal mehr der
Einfallsreichtum der Betreuer gefragt. Der Jugendliche soll gleichzeitig mit der Sanktion einen alterna-
tiven Weg aufgezeigt bekommen. Durch ein Gespr�ch sollte Ursachenforschung betrieben werden,
in dessen Verlauf der Jugendliche m�glichst aus eigenem Antrieb L�sungsstrategien erarbeitet. Ein
gewisses Signal des Verst�ndnisses f�r bestimmtes Verhalten kann "T�ren �ffnen" und verst�rkt den
Zugang zum Jugendlichen. Eine Sanktionierung im Sinne von: "Morgen hilfst Du mir bei É!", ist ein
Beispiel f�r sinnvolle Strafe, die als positive Begleiterscheinung noch eine verbesserte soziale In-
teraktion zwischen Betreuer und Jugendlichen mit sich bringen kann.
Sanktionen �ber Eltern und polnische Institutionen sind f�r die Aufenthalts-
zeitr�ume in Deutschland nicht vorgesehen. Im Interesse einer guten Zusammenarbeit sind
allerdings umfangreiche Informationen der Verantwortlichen im Partnerland vonn�ten.

F�r den Fall eines vorzeitigen Programmabbruches eines Jugendlichen aus p�dagogischen Gr�nden
sollte ein Mehrheitsvotum vorliegen. Das Entscheidungsgremium setzt sich aus den zwei verantwort-
lichen Betreuern und Hr. Eichler zusammen. Gr�nde, die solch eine weitreichende und schwerwie-
gende Entscheidung st�tzen, ergeben sich aus Gewalttaten unter den Gruppenmitgliedern sowie
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sonstigen Straftatbest�nden. Hr. Eichler informiert nach Zustimmung des LSL (Landesstellenleiters,
M.E.) die beteiligten Institutionen und das Kultusministerium.

¥ Verhalten in der Gruppe

Durch die bikulturelle und somit unterschiedliche Erziehungsstruktur sind f�r die Gruppenbetreuung
dezidiert abgestimmte Verhaltensnormen unabdingbar. In den Programmen wird diesem Sachverhalt
durch die Betreuungsdyade, ein polnischer und ein deutscher Betreuer(in), Rechnung getragen. In
der interkulturellen Betreuung gibt es keinen "K�nigsweg", und die Jugendlichen werden im Konflikt-
fall je nach Interessenslage versuchen, einen Betreuer gegen den anderen auszuspielen.
In diesem Zusammenhang ist mir besonders wichtig, da§ sich jeder Jugendliche nach seinem Gusto
eine Vertrauensperson ausw�hlen kann. Dies sind v�llig legitime Verhaltensvorg�nge, die von Seiten
des anderen Betreuers nicht als pers�nliche Herabsetzung bewertet werden sollten. Nat�rlich ist der
Betreuer gehalten, pers�nliche Gespr�che vertraulich zu behandeln, mit folgenden zwei Einschr�n-
kungen:

1. Wenn der Jugendliche versucht, gegen den anderen Betreuer zu opponieren. In diesem
Fall m�§te der Betroffene hinzugezogen bzw. informiert werden, denn es ist nicht akzeptabel, da§ ein
Jugendlicher die gemeinsame Betreuungsebene spaltet.

2. Wenn dem Betreuer rechtlich strafrelevante Geheimnisse anvertraut werden.

Im interkulturellen Programmablauf ist es von existenzieller Wichtigkeit, solche vertrauensbildenden
gemeinsamen Nenner zu schaffen. Gegen�ber dem Jugendlichen mu§ eine gemeinsame
Position vertreten werden. Absprachen �ber das Alltagsleben der Gruppe finden eine psy-
chisch st�rkere Akzeptanz, wenn sie mit ihnen gemeinsam erarbeitet werden. Die jeweilige Hausord-
nung soll Ber�cksichtigung finden.

¥ �bergabe

Leider zeigt sich immer wieder, da§ polnische Betreuer unvorbereitet auf ihre neue Aufgabe nach
Deutschland einreisen. Informationen �ber die Gruppe, �ber Betreuungsinhalte, besondere Schwie-
rigkeiten, Betriebsinformationen, Unterlagen und andere programmrelevante Ereignisse m�ssen an
den nachfolgenden Betreuer weitergegeben werden.

Dieses p�dagogische Konzept ersetzt das p�d. Rahmenkonzept vom 30.04.1993. In der Anlage: Be-
treuungshandzettel und Graphik 1: Programme Polnische Lehrlinge II und III und Graphik 2: Standort /
T�tigkeitsfelder.

Hannover, den 18.03.1995
M. EICHLER"

Im bikulturellen Zusammenhang sind besonders jene p�dagogischen Probleme
schwierig zu l�sen, bei denen in den unterschiedlichen Rechtssystemen divergie-
rende Vorschriften gelten. Ein Beispiel ist das Thema 'Rauchen'. In der BRD
schreibt der Gesetzgeber lapidar fest: "Das Rauchen in der �ffentlichkeit darf Kin-
dern und Jugendlichen unter sechzehn Jahren nicht gestattet werden" (BECK
1991, S. 192 ¤9 Jugendschutzgesetz [J�SchG]). In Polen besteht das Rauchverbot
altersunabh�ngig in Schulen und Internaten �ber die gesamte Ausbildungsdauer.
Trotzdem rauchen dort 4% der zwischen 15 und 17 Jahre alten Jugendlichen t�g-
lich mehr als 10 Zigaretten, gegen�ber vergleichbaren 12% in den 'alten Bundes-
l�ndern'. Bei den �ber 20Ðj�hrigen steigen die Anteile deutlich auf 17% in Polen
und auf 25% in den 'alten L�ndern' (vgl. MELZER 1991, S. 94), also zwei diametral
wirkende p�dagogische Grunds�tze, die sich auch im Rauchverhalten der beiden
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Kohorten ausdr�cken, und �ber deren jeweilige Wirksamkeit im Programmbereich,
auch von den deutschen und polnischen Betreuern, unterschiedliche Bewertungen
vorgenommen werden. W�rde man den polnischen Jugendlichen Rauchverbot
bspw. in der deutschen Berufsschule erteilen, w�rde dies m.E. einem p�dagogisch
unzul�ssigen Effekt der Stigmatisierung Vorschub leisten. Eine L�sungsm�glich-
keit k�nnte darin verankert sein, da§ man der Informationsverpflichtung �ber
Suchtverhalten nachkommt und die GesundheitsÐ und Suchtrisiken deutlich ak-
zentuiert, unter Beibehaltung des Verbotsverzichts. Da§ diese Vorgehensweise
nicht explizit durch Eltern, Schule und Kuratorium in Polen abgesichert ist, dort
vielleicht auch nicht gebilligt wird, mu§ in diesem Fall in Kauf genommen werden.
Auch im Betreuerteam f�hren solche grunds�tzlichen p�dagogischen Unterschiede
zu Unsicherheiten, da die polnische Seite der Meinung ist, die aus Polen ausgela-
gerten Ausbildungsteile m�ssen weiterhin allein nach polnischen p�dagogischen
Grunds�tzen behandelt werden. Sicherlich schwingt hier die Angst mit, nach der
R�ckkehr in die polnische Schule, dies Problem sonst nicht mehr in den Griff zu
bekommen.
Nat�rlich bed�rfen die unterschiedlichen Sanktionen einer durchg�ngigen Infor-
mation und Feinabstimmung mit den beteiligten Partnern in Polen. �ber Elternin-
formationsabende soll eine m�glichst breite Akzeptanz gemeinsamer Verhaltens-
weisen erreicht werden, um den Jugendlichen die Ausformung bikultureller Identi-
t�tsmuster zu ebnen. Um einem m�glichen Konflikt im Vorfeld auszuweichen, sind
im p�dagogischen Konzept "Sanktionen �ber Eltern und polnische Institutionen f�r
die Aufenthaltszeitr�ume in Deutschland nicht vorgesehen. Im Interesse einer gu-
ten Zusammenarbeit sind allerdings umfangreiche Informationen der Verantwortli-
chen im Partnerland vonn�ten" (vgl. weiter vorn). Diese Vorgehensweise liegt darin
begr�ndet, da§ die p�dagogische Verantwortung bei der Person bzw. Gruppe lie-
gen sollte, die die Sanktionen durchzusetzen hat.
Durch vertrauensbildende Ma§nahmen, wie bspw. die Diskussion �ber Programm-
zusammenh�nge im Heimatland (Elternabend, Arbeitstreffen mit Kuratorium und
Schule) und Informationen �ber Aktivit�ten, k�nnen evtl. p�dagogische Vorbehalte
abgebaut werden.

Res�mierend steht die sozialp�dagogische Betreuung in einem binationalen Pro-
gramm nicht selten vor elementaren, oft nicht l�sbaren Schwierigkeiten. Dies gilt
immer und insbesondere dann, wenn gravierende Betreuungsprobleme in ihren
psychosozialen Ursachen erforscht werden m�§ten. Warum das so ist, soll noch
einmal faktisch aneinandergereiht werden.
Die in diesem Kapitel diskutierten Sozialisationsinstanzen (Transmissionsmedien)
wirken alle in der Fremde. Die 'Vorgeschichte' der Jugendlichen ist den beteiligten
Lehrern, Ausbildern, Gasteltern und Betreuern unzureichend bis gar nicht bekannt.
Es gibt keine Hinweise auf die Situation im Elternhaus oder auf das soziale Umfeld
in Polen. Die Sch�ler sind von der polnischen Seite bestimmt worden und die pol-
nischen Betreuer m�ssen sich, im nachhinein, aus Versatzst�cken ein Bild der Per-
s�nlichkeit der Jugendlichen zusammensetzen. Sie wissen wenig und die deut-
schen Betreuer gar nichts �ber die Sozialisation der Jugendlichen. Bei den deut-
schen Betreuern kommt eine gewisse Unsicherheit im Umgang mit der fremden
Kultur hinzu, die sich nur sukzessive durch gegenseitiges Kennenlernen abtragen



164                                                                                                                                         Kap. 5

l�§t. Unter den Betreuern gibt es gro§e Altersunterschiede und in der Oppelner
Gruppe findet alle drei Monate ein Wechsel statt, wodurch eine durchg�ngige
Konsistenz der p�dagogischen Arbeit schwer zu gew�hrleisten ist. Zudem arbeiten
die deutschen Betreuer auf Honorarbasis und haben nur ein gewisses, f�r schwer-
wiegende Probleme oft zu knapp bemessenes Stundenkontingent. Im Gegensatz
zu der Familie in der Heimat, kann bei einem Verh�ltnis von f�nf Betreuern zu 47
Jugendlichen keine umfassende, ad�quate Einzelfallhilfe gew�hrleistet werden.
Die Jugendlichen wohnen zum Teil weit verstreut und sind schwer erreichbar.
Unterschiedliche betriebliche Arbeitszeiten und Freizeitgewohnheiten bestimmen
den individuellen Rhythmus.
Ich bin aus diesen Gr�nden zu dem Ergebnis gekommen, da§ die Grenzen der
Sozialarbeit in diesem Programm dort gesteckt sind, wo eine umfassende Kl�rung
der Sozialisationsbedingungen notwendig ist. Die Betreuer sind kaum in der Lage,
entsprechende Hintergrundarbeit zu leisten, da sich der gr�§te Teil der Sozialisa-
tion in Polen entwickelt hat und f�r sie meistenteils im Verborgenen liegt. Die ein-
zige diesbez�gliche Informationsquelle ist der Jugendliche selbst, und oft verhin-
dert fehlende deutsche Sprachkompetenz den gew�nschten Zugang zu dem Ju-
gendlichen. Unter diesen Umst�nden ist es kaum m�glich herauszufinden, wo die
Gr�nde und Ursachen f�r auff�lliges Verhalten liegen k�nnen. Gerade in der An-
fangsphase, wo der Bedarf nach Betreuung und Zuwendung besonders gro§ ist,
versperren sprachliche Barrieren den Zugang zu den deutschen Betreuern. Es wird
sich noch zeigen, da§ gerade die Anfangsphase f�r das Durchhalten in der Fremde
die entscheidenden Weichen stellt.
Eine weitere Schwierigkeit liegt in den administrativen Zust�ndigkeiten begr�ndet
und in der Tatsache, da§ die Betreuung und Ausbildung �ber Institutionen organi-
siert wird. Auch wenn den Betreuern im Programm verh�ltnism�§ig gro§e Freihei-
ten in ihren p�dagogischen Entscheidungen einger�umt werden, leiden dennoch
Spontaneit�t und Erfindungsreichtum unter den administrativen Vorgaben. Z.B.
sind �ffentliche Gelder nur in bestimmten engen Grenzen zu verwenden. Sozialar-
beit kann also in diesen Programmen nur bedingt als individuelle Sozialf�rsorge
dienen, allenfalls nur eingeschr�nkt zur kollektiven Situationsverbesserung beitra-
gen (vgl. dazu HILLMANN 1994, S. 797). Sie ist auf die Bereitschaft der Jugendli-
chen f�rmlich angewiesen, sich den schwierigen Bedingungen in der Fremde an-
zupassen (teilweise auch unterzuordnen) und kann versuchen, aus diesem Entge-
genkommen heraus Hilfslinien zu entwickeln. Der formalisierte Ablauf des Ausbil-
dungsalltags h�lt hier wenig Spielraum f�r jugendliche Eskapaden bereit. Um so
wichtiger ist es, die Jugendlichen in die Entscheidungsprozesse mit einzubeziehen
und ihnen dort freie Gestaltungsm�glichkeiten zu gew�hren, wo der Programmab-
lauf weniger formalisiert ist, bspw. in der Freizeit. So werden Chancen und Frei-
r�ume zum RollenÐExperimentieren geschaffen und M�glichkeiten zur Vereinbar-
keit von innerer und sozialer Kontinuit�t er�rtert. Der Sozialarbeit kommt die wich-
tige Aufgabe zu, die Ausbildung von Identit�t innerhalb der organisatorischen Vor-
gaben zu f�rdern, wobei sie sich bereithalten mu§, diese Vorgaben aus Sicht der
Jugendlichen kritisch zu analysieren und zu interpretieren, um dort unterst�tzend
mit L�sungsvorschl�gen einzugreifen, wo ihr deren Sinnhaftigkeit verborgen bleibt.
Ihr bleibt es vorbehalten, zwischen dem Programmziel, die Ausbildung erfolgreich
zu beenden und den Bed�rfnissen der Jugendlichen nach Selbstverwirklichung,
bestm�glich zu intervenieren.
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6. Zentrale Projektbedingungen und ihre Auswirkungen auf das
Durchhalteverm�gen Jugendlicher in der Fremde

6.1 Strukturelle Konstanten und Wechselh�ufigkeiten als Merkmale
der Krise

Vermutlich war allen Beteiligten dieses Projekts von Beginn an bewu§t, da§ eine
zweieinhalb Jahre dauernde Ausbildung in einem fremden Land f�r die Teilneh-
mer, wie f�r die Organisatoren, eine F�lle von Unw�gbarkeiten und Schwierigkei-
ten mit sich bringen w�rde. Was es aber dar�ber hinaus bedeutet, Jugendliche mit
einem durchschnittlichen Anfangsalter von 16 Jahren zu betreuen und so zu f�hren
und zu begleiten, da§ am Ende deren Ausbildungserfolg sichergestellt ist, wurde
erst w�hrend der eigentlichen Durchf�hrung der Ma§nahme deutlich. Das voran-
gegangene Kapitel hat gezeigt, da§ sich die Inhalte und Notwendigkeiten parallel
zum Programmablauf ver�ndern und den situativen Gegebenheiten im Sozialisati-
onsproze§ st�ndig angepa§t werden m�ssen. Eine best�ndige AusbildungsÐ,
WohnÐ und Gruppenoption bildet hierf�r das stabile Fundament. * Die Kl�rung
der Frage, ob und inwieweit "individuelle Merkmale" statistische Signifikanzen in
bezug auf Programmabbr�che aufzeigen, ist die Intention der nachfolgenden Er-
hebungen. Sie setzen vorzeitige Programmabbr�che als abh�ngige Variable in ein
statistisches Verh�ltnis zu den unabh�ngigen Variablen: a) Herkunftsregion, b)
Ausbildungsfachrichtung, c) Ausbildungsregion, d) Wohnungswechsel, e) Arbeits-
platzwechsel, f) Lebensalter und analysieren die H�ufigkeiten. Die Ergebnisse die-
ser verh�ltnism�§ig kleinen Untersuchungsgruppe (N²50) erheben nat�rlich kei-
nen Anspruch auf Generalisierbarkeit und sollen lediglich der Signifikanzanalyse
von ausgew�hlten individuellen Merkmalen dienen.
Es ist anzunehmen, da§ die Jugendlichen aus der Erfahrung des Programmvor-
laufs in Niedersachsen, besonders w�hrend der Lehrg�nge in den Handwerks-
kammern und durch die Betriebspraktika, in etwa absch�tzen konnten, wie sich ihr
ArbeitsÐ und Ausbildungsalltag in Deutschland in seinen formalen Umrissen ge-
stalten w�rde. Zum Ausbildungsbeginn wissen die TN indessen nichts �ber ihr so-
ziales Umfeld, mit dem sie konfrontiert werden. Bspw. mit welchen Kollegen sie ler-
nen und arbeiten werden, ob sie in einem kleinen Ort oder in der Gro§statt leben
werden, wie die Gastfamilie oder die Wohngruppe sein wird, ob sie allein oder zu
mehreren in einem Betrieb ausgebildet werden oder ob sie allein, zu zweit oder mit
mehreren wohnen werden. Die Berufsschule d�rfte f�r die Jugendlichen wegen der
anteilig relativ geringen Ausbildungszeit einen in dieser Hinsicht weniger wichtigen
Stellenwert haben.

Meine Hypothese lautet: In der Fremde beschleunigen stabile soziale Verh�ltnisse
in der Ausbildungsregion den Akkulturationsproze§ und senken das Risiko eines
Programmabbruchs. Merkmale der Herkunftsregion sind f�r diesen Proze§ uner-
heblich. Die Hypothese st�tzt sich auf die Annahme, da§ bei erh�hter Wechselh�u-
figkeit von Wohnung und Ausbildungsplatz in der Fremde die kontinuierliche Aus-
bildung von stabilisierender IchÐIdentit�t so stark gest�rt ist, da§ ein Programm-
verbleib fraglich wird. Ein h�ufiger Wechsel verlangt wiederkehrende neue Arran-
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gements mit anderen Lebenswelten, wodurch der Jugendliche im Proze§ der kul-
turellen Eingew�hnung zur�ckgeworfen bzw. empfindlich gest�rt wird.

Methodisch werden zun�chst die Populationsverl�ufe unter den Teilaspekten Her-
kunftsregion, Ausbildungsfachrichtung und Ausbildungsregion zu Programmbeginn
und Programmende ermittelt und im Anschlu§ die Wechselh�ufigkeiten von Woh-
nung und Betrieb quantifiziert. Im Kap. 6.2 werden diese Ergebnisse mit denen der
Teilgruppe der Abbrecher verglichen, analysiert und bewertet.
Zum Ausbildungsbeginn in Niedersachsen sind die Woiwodschaften mit einer etwa
gleich gro§er Teilnehmerzahl vertreten (Abb. 12). Dieser fast gleichgewichtige An-
teil der Herkunftsregionen relativiert sich bis zum Ausbildungsende stark zuungun-
sten der Oppelner Gruppe, deren Mitgliederzahl sich um acht Jugendliche redu-
ziert, also ein R�ckgang von etwa 1 / 3 der gesamten Oppelner Gruppe. Dahinge-
gen weist die Gruppe der Posener Jugendlichen eine nicht erwartete Kontinuit�t
auf, was durch den Abbruch von nur einem Jugendlichen dokumentiert wird.

Abb. 12: Populationsverl�ufe nach Herkunftsregionen I
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Die nachfolgenden Daten und Abbildungen haben die Tab. 1 bis 4 im Anhang zur
Grundlage. Die jeweiligen Angaben in Tab. 2 unter den Spalten 'Wohnung' bzw.
'Betrieb' beziehen sich auf den in der ersten Spalte aufgelisteten Teilnehmer.
Diese sind nach ihren Wohnregionen zu Gruppen aufgeteilt (Hildesheim / Raum
Hannover und Raum Oldenburg / Stade), die Bezeichnungen in Klammern hinter
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den Teilnehmernamen geben Aufschlu§ �ber die Ausbildungsfachrichtung (s. auch
'Legende' Tab. 2). In der Rubrik 'Wohnung' sind die Vermieter und der Wohnort in
Klammern aufgelistet. Daneben bezeichnet die Spalte 'von Ð bis' die Verweilzeit
des Jugendlichen bei dieser Familie oder dem Tr�ger der Unterkunft; analog listet
die Rubrik 'Betrieb' seinen Standort und die Verweilzeit dort auf. Tab. 3 gibt einen
Gesamt�berblick der in Tab. 2 ermittelten Daten. Spezifiziert man die Eckdaten der
Herkunftsgruppe durch zus�tzliche Segmente auf der Zeitleiste, so wird deutlich,
da§ die Teilnehmerzahlen nur innerhalb der ersten zwei Quartale nach Ausbil-
dungsbeginn sinken, was ein erster Hinweis auf evidente Anfangsprobleme ist (vgl.
Abb. 13, 14). Die am 01.06.1991 in Niedersachsen bestehende Gruppe bleibt bis
zum Programmende konstant.

Abb. 13: Gesamtpopulationsverlauf
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Abb. 14: Populationsverl�ufe nach Herkunftsregionen II
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Kap. 6.2 erl�utert die Gr�nde, die diese auff�llige Verschiebung der Teilpopulatio-
nen in bezug auf ihre Herkunftsregionen verursachen. F�r den Erhebungszeitraum
Ausbildungsbeginn / Ausbildungsende in Nds., aufgeschl�sselt nach Berufsfach-
richtungen, ergeben sich graphisch dargestellt die folgenden Relationen (vgl. Tab.
3: Schnittstellen 'Population' / 'Gesamt').
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Abb. 15: Populationsverl�ufe nach Fachrichtungen
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Die Proportionalit�t der Teilmengen zueinander, nach Ausbildungsfachrichtungen
unterteilt, unterscheidet sich zu Beginn der Ma§nahme nur unwesentlich von der
zum Ausbildungsende (Abb. 15). Da§ sich die Anteile in der Relation kaum ver�n-
dert haben, gibt keine Hinweise auf die tats�chlichen, w�hrend der Ausbildungs-
dauer durchgef�hrten Betriebswechsel, da diese immer innerhalb der entspre-
chenden Fachrichtung vorgenommen wurden. Ein Wechsel in eine andere Fach-
richtung war f�r die Jugendlichen nicht m�glich, da dies einen Neubeginn der
Ausbildung zur Folge gehabt h�tte. Dadurch w�re der Programmablauf 'gesprengt'
gewesen, denn er h�tte eine verl�ngerte Kalkulation des Finanzierungsbudgets
bedeutet und den anschlie§enden Ausbildungsabschlu§ �ber die Nachbeschulung
in Polen gef�hrdet. Das Merkmal der Ausbildungsfachrichtung l�§t somit in der sta-
tistischen Gesamtauswertung keine R�ckschl�sse auf besonders ausgepr�gte Be-
lastungen und Abbruchszusammenh�nge zu. Die Anfangsverteilung, aufgegliedert
nach Wohnregionen, l�§t, verglichen mit den Daten zum Programmende, kaum
Hinweise auf die tats�chlichen Wechselh�ufigkeiten innerhalb der Regionen er-
kennen (Abb. 16). Die vergleichsweise kleinen Gruppen aus Hildesheim und Stade
sind �ber den gesamten Zeitraum stabil. Bedingt durch einen Arbeitsplatzwechsel
von zwei Jugendlichen von Gro§burgwedel (Hannover [-2]) nach Lehrte
(HannoverÐUmland [+2]) und einem damit verbundenen Wohnungswechsel in die
gleiche Region, ergibt sich ein effektiver Abbruch von jeweils drei Programmteil-
nehmern der zusammengefa§ten Regionen Hannover, Hannover Umland und Ol-
denburg.
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Abb. 16: Populationsverl�ufe nach Wohnorten
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Bzgl. der in diesem Zeitraum stattgefundenen Wechselh�ufigkeiten der Wohnun-
gen und Betriebe wird dieses statistisch recht ausgewogene Gef�ge deutlich rela-
tiviert. Die Angaben hierzu sind in der Tab. 3 unter den horizontalen Rubriken 'Be-
triebswechsel' und 'Wohnungswechsel' ausgewiesen. Die unter Betriebswechsel
zusammengefa§ten Daten weisen insgesamt 11 Wechsel f�r 11 TN (in: Tab. 3,
'Betriebswechsler') aus. Das hei§t, da§ kein Teilnehmer mehr als einmal den Be-
trieb wechseln wollte oder mu§te. Besonders beachtenswert ist hier die hohe
Fluktuation im ersten halben Jahr der Ausbildung. W�hrend dieses Zeitraums wa-
ren, bis auf einen, alle Wechsel zu verzeichnen. Von diesen 10 Wechseln entfallen
sechs auf den Zeitraum der Probezeit innerhalb der ersten drei Monate. In dieser
Zeit ist die K�ndigung f�r beide Seiten ohne Angaben von Gr�nden problemlos
m�glich.
Insgesamt habe ich 66 Wohnungswechsel ermittelt, die insbesondere die Jugend-
lichen aus Hannover betreffen, von denen einige mehrmals zwischen dem Ju-
gendg�stehaus der Stadt Hannover und dem CDG G�stehaus hinÐ und herziehen
mu§ten. Aber auch in den anderen Standorten sind f�r einzelne Jugendliche meh-
rere (bis zu vier Wechsel) zu verzeichnen. Die Rubrik der 'Wohnungswechsler' er-
fa§t alle Jugendlichen, die mindestens einmal umziehen mu§ten. Dies betrifft ins-
gesamt 31 TN. Eine weitere Auff�lligkeit ergibt sich aus der hohen Zahl der Wech-
sel innerhalb des ersten Programmhalbjahres, in dessen Zeitraum bereits 45
Wechsel stattfinden, die 29 Jugendliche betreffen. Die hohen Wechselh�ufigkeiten
von Wohnungen und Betrieben im ersten Halbjahr d�rften die Eingew�hnung, ge-
rade in der sensiblen Anfangsphase, zus�tzlich erschweren.

6.2 Die Krise nach dem kulturellen Bruch und Abbruchsgr�nde

Anhand der beschriebenen Wechselzusammenh�nge lassen sich Schlu§folgerun-
gen �ber die verschiedenen Merkmale und ihre unterschiedliche Kumulation in be-
zug auf die Abbruchsgr�nde ziehen. Dabei werden die psychosozialen, individuel-
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len Schwierigkeiten gerade in der Anfangsphase am gr�§ten sein, da hier die
meisten Abbr�che vorliegen. Die komplexen Gr�nde und die 'Initialz�ndungen', die
zu einem Abbruch f�hren k�nnen bzw. diesen zweifelsfrei bedingen, lassen sich
bei der untersuchten Gruppe nur schwer analysieren. Die sozialp�dagogische Be-
treuung wird zu Programmbeginn 'nur' durch nebenamtlichen Tutoren auf Ho-
norarbasis gew�hrleistet und befa§t sich fast ausschlie§lich mit der Freizeitgestal-
tung. Konstitutive Tutorensitzungen werden zu diesem Zeitpunkt erst eingef�hrt, so
da§ die sozialp�dagogische Rundumbetreuung die Jugendlichen mit Verz�gerung
erreicht. Die Gr�nde, die mir sowohl von den polnischen Betreuern als auch von
den Betriebsausbildern genannt werden, sind in Tab. 4 unter der Rubrik 'Ab-
bruchsgr�nde' nachtr�glich in Gespr�chen zusammengefa§t worden und beruhen
auf deren subjektiver Einsch�tzung und Erinnerung. Ich habe pers�nlich nur die
beiden zeitlich letzten Abbrecher kennengelernt, die in Hannover wohnten und aus
'p�dagogischen Gr�nden' (vgl. weiter hinten) nach Hause geschickt wurden. Das
liegt darin begr�ndet, da§ ich, wie bereits beschrieben, erst Anfang Dezember
1990, in bezug auf den Programmbeginn verh�ltnism�§ig sp�t, meine dienstliche
T�tigkeit f�r die CDG aufnehmen konnte. Zudem lagen die Schwerpunkte meiner
anf�nglichen Arbeit im Bereich Hannover, wo keine Sozialbetreuung �ber die
deutsche Seite organisiert war und mehrere Diebstahlsdelikte und Gewalttaten in
den Gruppen zu kl�ren waren. Ich bin der Meinung, da§ eine Ursachenforschung
der Motivationen und Auff�lligkeiten, die zu Abbr�chen f�hren k�nnen, in diesem
Pilotprojekt von zentraler Bedeutung ist, da nur durch die �berwindung der An-
fangsprobleme eine erfolgreiche Durchf�hrung des Gesamtprojekts gew�hrleistet
ist und durch eine Aufarbeitung dieser Probleme, nicht zuletzt f�r zuk�nftige und
�hnlich gelagerte Programme, rechtzeitig p�dagogische Hilfsma§nahmen und
Vermeidungsstrategien entwickelt werden k�nnen.

Incl. der Vorlaufphase haben 12 von 50 TN das Programm abgebrochen (vgl. Tab.
4). Darin sind auch die drei Jugendlichen erfa§t, die schon vor dem eigentlichen
Ausbildungsbeginn in Niedersachsen das Programm abgebrochen haben. Die
freien Pl�tze wurden, im Gegensatz zu den Nachfolgeprogrammen, nicht neu be-
setzt. Bezogen auf den eigentlichen Ausbildungsbeginn macht die Abbruchsquote
von 9 Jugendlichen, bei einer Gruppenst�rke von 47 TN, etwa ein F�nftel (19,1 %)
aus. Die Quote liegt im Landesdurchschnitt niedriger. 1993 haben in Niedersach-
sen 11,8% der Lehrlinge ihr Ausbildungsverh�ltnis vorzeitig gel�st. "Damit ist die
Gr�§enordnung des vergangenen Jahres leicht �berschritten worden" (VHN 1994,
S. 31). Nun haben diese allgemeinen Zahlen f�r einen Vergleich keine Aussage-
kraft, da die Grundvoraussetzungen, unter denen die Ausbildung stattfindet, zu un-
terschiedlich sind. Sie weisen f�r den Landesdurchschnitt lediglich auf ohnehin
schon evidente Ausbildungsprobleme hin, die f�r die polnischen Lehrlinge noch
durch die Schwierigkeiten in der Fremde versch�rft werden d�rften. Zus�tzlich ha-
ben sie sicherlich unter Heimweh nach Familie und Freunden zu leiden und sind
gr�§eren Belastungen durch die fremde Sprache in der fremden Gemeinschaft
ausgesetzt. Welche Ursachen f�r einen Abbruch relevant sind, soll anhand der Ab-
brechergruppe weiter untersucht werden.

Bei den folgenden Erhebungen erscheint es mir zweckm�§ig, dichotom zu verfah-
ren, und zum einen als Untersuchungsgrundlage die Gesamtzahl aller TN aus
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Vorlauf und Verlauf in Relation zu der Abbrechergruppe zu ber�cksichtigen, um
m�glichst viele Daten verwerten zu k�nnen; zum anderen werde ich lediglich dort
nur die Ausbildungsgruppe (ohne Vorlauf) in Relation zu der Abbrechergruppe
untersuchen, wo die Merkmale es notwendigerweise bedingen (Bsp.: Ein Be-
triebswechsel kann f�r die TN der Gruppe erst ab Ausbildungsbeginn gerechnet
werden) und wo durch die Kenntnisse aus dem Programmverlauf eine "strukturelle
Variabilit�t" (als "Gew�hrleistung der �nderbarkeit einzelner Merkmale eines sozia-
len Systems durch dessen Grundstrukturen", FUCHS 1973, S. 716) zu ermitteln ist.
Bspw. bedarf es erst einer l�ngeren Verweilzeit im Programm, bis die Jugendlichen
ihre M�glichkeiten der individuellen Lebensgestaltung unter Programmbedingun-
gen nach und nach erkundet haben. Sie lernen, da§ etwa ein Betriebswechsel in
den ersten drei Monaten, also w�hrend der Probezeit, problemlos vorgenommen
werden kann, da§ im Programm nach M�glichkeit die individuellen W�nsche des
Jugendlichen bzgl. eines Wohnungswechsels ber�cksichtigt werden sollen oder
da§ au§erplanm�§ige Heimreisen bei wichtigen Familienangelegenheiten nach
M�glichkeit zu unterst�tzen sind u.a.. Das Hineinwachsen in neue strukturelle Be-
dingungen f�llt sicherlich immer dort leichter, wo das Erkunden attraktiver M�glich-
keiten und Freiheiten pers�nlichen Nutzen bringt, was im besten Fall bedeutet, da§
der Leidensdruck in Form von Heimweh verringert oder sogar ausgeblendet wer-
den kann.

Abb. 17: Abbrecherrelation und Abbruchsgr�nde
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Die Untersuchungen begr�nden sich auf die in Tab. 1 und 4 aufgelisteten Daten.
Wie Abb. 17 graphisch zeigt, haben sich zwei Drittel der Abbrecher (8 TN) aus ei-
genem Entschlu§ entschieden, das Programm zu verlassen, und ein Drittel (4 TN)
wurde aus p�dagogischen Gr�nden (vgl. Tab. 4: 'Abbruchsgr�nde') nach Hause
geschickt. P�dagogische Gr�nde, die einen Abbruch rechtfertigen, sind im p�d-
agogischen Konzept behandelt worden (vgl. Kap. 5.6). Bzgl. des Alters der jugend-
lichen Abbrecher sind keine Auff�lligkeiten ersichtlich. Das Durchschnittsalter der
Abbrechergruppe liegt genau wie das der Gesamtgruppe bei exakt 16 Jahren, be-
zogen auf den Stichtag Ausbildungsbeginn am 15.10.1990 (vgl. Tab. 1: Spalte 'Al-
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ter am 15.10.90', der '® ' kennzeichnet das Alter der Abbrecher). Wichtig ist, da§
sich dieser Durchschnittswert nicht aus dem prozentualen Mittel einer gro§en Al-
tersspanne der Abbrechergruppe theoretisch errechnet, sondern da§ er f�r eine
homogene Altersstruktur steht, denn jeweils 'nur' ein Abbrecher war um ein Jahr
j�nger bzw. �lter als der Durchschnitt. Demnach sind zwischen Abbruch und einem
vom Altersdurchschnitt abweichendem Alter keine Zusammenh�nge abzuleiten.
Das Ergebnis zeigt, da§ im Verh�ltnis j�ngere TN nicht abbruchsgef�hrdeter sind
als �ltere, so da§ bei der j�ngeren Gruppe auch keine altersbedingt st�rkeren
Familienbindungen und Abh�ngigkeiten vermutet werden k�nnen. Es scheint m.E.
eher so zu sein, da§ bei den polnischen Jugendlichen ein insgesamt l�ngerer, evi-
dent wirksamer 'Familienzentrismus' gepflegt wird, der seinen Ursprung auch in
�konomischen und sozialen Abh�ngigkeiten hat, und dessen Wegfall von den Ju-
gendlichen des Projekts altersunabh�ngig gleich schmerzvoll empfunden wird. Die
von MELZER und ADAMSKI / STASZYNSKA vorgelegten Ergebnisse (vgl. Kap.
8.2) st�tzen diese Annahme in bezug auf die von ihnen untersuchten deutschen
bzw. polnischen Gruppen.

Ich m�chte die Ergebnisse in Erinnerung rufen, die die Urbanisationsbedingungen
zwischen Herkunftsort in Polen und Ausbildungsort in Niedersachsen beschreiben
und diese nun mit den Ergebnissen der Abbrechergruppe vergleichen. In Tab. 1 im
Anhang sind zwischen der Rubrik 'Alter am 15.10.90' und 'erstes Lehrjahr' die Ur-
banisationsgrade von HerkunftsÐ und Ankunftsregion gegen�bergestellt. Ich habe
bereits die sich daraus ergebenden �bereinstimmungen bzw. Spr�nge f�r die Ge-
samtgruppe ermittelt (vgl. Kap. 3.6). Sie sind noch einmal in der Abb. 18 unter 'Ge-
samtgruppe' tabellarisch zusammengefa§t. Die nur f�r die Abbrechergruppe ermit-
telten Daten sind hier zus�tzlich unter 'Abbrecher' aufgef�hrt.
Bei der gesonderten Berechnung der Urbanisationsspr�nge der Abbrecher ist fest-
zustellen, da§ alle Abbrecher einen EinfachÐ bzw. Doppelsprung zu verkraften
hatten.

Abb. 18: Urbanisationsspr�nge

davon aus Þ Oppeln Posen

Gesamtgruppe: (N=50) 24 �bereinstimmungen 5 19
14 Einfachspr�nge 12 2
12 Doppelspr�nge 8 4

Abbrecher: (N=12) 0 �bereinstimmungen! 0 0
8 Einfachspr�nge 7 1
4 Doppelspr�nge 3 1

Abb. 18 zeigt, da§ die Zahl der 24 �bereinstimmungen in der Gesamtgruppe in
etwa gleich gro§ ist wie die der addierten 26 EinfachÐ und Doppelspr�nge. Bei den
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Abbrechern findet sich dagegen keine �bereinstimmung der Urbanisationsgrade.
F�r den untersuchten Bereich ergibt sich daraus die folgende Relevanz:
Die Chancen f�r einen Verbleib der TN im Programm wachsen erheb-
lich, wenn zwischen Herkunftsort und Ankunftsort �hnliche Urbanisati-
onsbedingungen herrschen!
Dies ist ein Ergebnis, das in dieser Auspr�gung nicht zu vermuten war und von mir
in seiner Wirkung deutlich untersch�tzt wurde. Damit ist der Teil meiner Hypothese,
wonach Merkmale der Herkunftsregion f�r einen Programmabbruch unerheblich
sind, "falsifiziert"1. Die n�chsten Aspekte werden dieses Ergebnis zudem noch un-
terstreichen.
Ich habe bereits darauf aufmerksam gemacht, da§ die Meldungen aus Oppeln un-
ter dem Oberbegriff 'Feinmechaniker' nicht bei allen TN den tats�chlich bis zu die-
sem Zeitpunkt erlernten Ausbildungsberuf korrekt erfassen. Wie ich feststellen
konnte, hatten drei den Beruf des Elektrikers und zwei den des Fernsehmonteurs
begonnen, ein TN hatte bisher Polsterer und ein anderer Buchbinder gelernt. Ver-
gleicht man die Fehlmeldungen der Feinmechaniker aus Oppeln untereinander
(Tab. 1: 'erstes Lehrjahr', die Fehlmeldungen ergeben sich aus den in Klammern
ausgewiesenen 'falschen' Fachrichtungen; die Angaben wurden von mir dem Ori-
ginal zus�tzlich beigef�gt), so wird folgendes deutlich:
Von den sieben falsch gemeldeten TN haben f�nf das Programm abgebrochen.
Diese widrigen Bedingungen f�hren zudem verh�ltnism�§ig schnell zu Abbr�-
chen2. Somit sind f�nf Abbr�che aufgrund falscher Programmplanung zumindest
mitzuverantworten. Die zwei Jugendlichen, die trotzdem die St�rke finden, das
Programm bis zum Ende zu absolvieren, sind gleichzeitig die einzigen Zwei in die-
ser Teilgruppe, die zum Ausbildungsbeginn keine Spr�nge der Urbanisations-
grade zu verzeichnen hatten! Es ist zum einen der ehemalige Polsterer aus Olden-
burg; er beendet seine Ausbildung in Niedersachsen ohne den deutschen Ab-
schlu§ zu schaffen. Er kehrt mit der Gruppe nach Polen zur�ck und besteht dort den
polnischen Abschlu§. Zum anderen ist es ein ehemaliger Elektriker aus Oldenburg,
der seine Pr�fung in Niedersachsen erfolgreich beendet und in Deutschland bleibt.

Wie diese Auswertungen zeigen, werden schon mit den Meldungen aus Polen die
vereinbarten Sockelbedingungen zum Teil nicht eingehalten. Ob die Jugendlichen
in ihrer Heimat �ber die Ausbildungsfachrichtungen in Niedersachsen nicht infor-
miert waren oder ob sie diese widrigen Bedingungen billigend in Kauf nahmen,
l�§t sich im nachhinein kaum mehr feststellen. Die Befragung der Eltern wird noch
zeigen, da§ diese sich �ber den Programmablauf mehrheitlich nicht ausreichend
informiert gef�hlt haben. Da die Eltern den Gro§teil ihrer Informationen �ber ihre
Kinder erhalten, l�§t dies bedingt auch auf Informationsdefizite auf Seiten der Ju-
gendlichen schlie§en. Entscheidend ist das Ergebnis, da§ viele Abbr�che derart
offensichtliche Gr�nde haben, da§ sie bei entsprechendem Kenntnisstand h�tten

1Das Falsifikationsprinzip geht auf POPPER zur�ck: Danach werden Deutungshypothesen aufgrund
von Gegenevidenz falsifiziert, das Fehlen von Gegenevidenz kann aber nicht als Verifikation der
Hypothese betrachtet werden. POPPER f�hrt hierf�r ein plastisches Beispiel an: "Bekanntlich
berechtigen uns noch so viele Beobachtungen von wei§en Schw�nen nicht zu dem Satz, da§ alle
Schw�ne wei§ sind" (1935; vgl. auch WITZEL in: STROBL / B�TTGER 1996, S. 66).
2Die Abbr�che erfolgten im Vorlauf und am: 07.11.90; 07.11.90; 18.01.91 und 31.05.91.
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vermieden werden k�nnen. Die Unw�gbarkeiten eines solchen Pilotprojekts be-
stimmen sich allerdings aus den vielen miteinander kooperierenden Institutionen
und Sachverhalten sowie aus der Tatsache, da§ sich ein 'Unternehmen' von solch
einer Komplexit�t nur schrittweise entwickeln l�§t.

Nach Ausbildungsbeginn verzeichnet das Programm im Jahr 1990 noch f�nf Ab-
brecher, alle aus Oppeln (vgl. 'Zeitleiste' im Anhang). Im Verlauf des darauffolgen-
den Jahres 1991 werden vier Abbrecher vermeldet. Bei einem sind Motivationsde-
fizite im Betrieb ausschlaggebend (vgl. Tab. 4: 'Abbruchsgr�nde'), die m�glicher-
weise mit seiner Elektrikervorbildung zu tun haben. Zus�tzlich mag wichtig gewe-
sen sein, da§ sein ArbeitsÐ und Wohnkollege schon vorher aus dem Programm
ausgeschieden war und er stark mit Einsamkeitsproblemen in seiner Unterkunft zu
k�mpfen hat. Zwei TN m�ssen wir aus p�dagogischen Gr�nden nach Hause schik-
ken, und ein 'Sonderfall' erwirbt als Deutschst�mmiger auf Antrag die deutsche
Staatsb�rgerschaft und siedelt zu seinen bereits in NordrheinÐWestfalen lebenden
Eltern �ber. Dort f�hrt er seine urspr�nglich in der Heimat begonnene Elektriker-
ausbildung fort.

Auff�llig, insbesondere bei den f�nf Abbrechern in der Anfangsphase der Ausbil-
dung, ist die H�ufigkeit der pers�nlichen Gr�nde (vgl. ebd.). So markant f�r einige
die widrigen Sockelvoraussetzungen auch gewesen sein m�gen, den Ausschlag
d�rfte bei allen der 'Verlust der sozialen Zugeh�rigkeiten' (z.B. Heimweh)
gegeben haben. Ein TN hat einen Wohnungswechsel nur schwer verkraftet und
war insgesamt psychisch so instabil, da§ er sich gegen den Rat der Eltern zum Ab-
bruch entscheidet. In drei F�llen geht dagegen die Initialz�ndung von den Eltern
aus, die vermutlich selbst dem VerlustÐ und Leidensdruck nicht standhalten k�n-
nen und / oder deren Angst um ihr Kind �berm�chtig wird. Die Elternbefragung wird
hierzu weitere Aufschl�sse geben. Aus meiner Erfahrung ist der Trennungs-
schmerz und die Sorge bei vielen Eltern ausgepr�gter als bei ihren Kindern. Dies
best�tigen mir die Eindr�cke vieler Elterninformationsabende in Polen, die ich w�h-
rend der Ferienzeiten mit Eltern und Jugendlichen, Vertretern des Kuratoriums und
der Schule durchgef�hrt habe. Das sorgenvolle Mienenspiel der Eltern w�hrend
meiner Berichte zum aktuellen Programmstand l�§t oft die Angst um ihre 'Spr�§lin-
ge' erahnen, und ist auch durch Erfolgsmeldungen letztendlich kaum oder nicht zu
beruhigen. Hinzu kommt m.E., da§ bei den zur�ckgelassenen Eltern der Tren-
nungsschmerz nicht wie bei den Jugendlichen durch neue Eindr�cke gewisserma-
§en vers�§t und durch neue Aufgaben und Leistungsanforderungen relativiert wird.
Die TN sind in der Gemeinschaft gefordert, und die Lebenslaufz�sur trifft die
Gruppe als Ganzes. Der Eintritt in eine neue Statuspassage, so schwierig er den
Umst�nden entsprechend auch individuell empfunden sein mag, wird getragen von
neuen und spannenden BildungsÐ und Erlebnisabenteuern. Zudem kanalisiert und
relativiert das gemeinsame Gruppenziel etwas die Schwierigkeiten und b�ndelt die
Konzentrationen auf die anstehenden Aufgaben. Es bleibt zu vermuten, da§ ohne
den elterlichen Zuspruch ein Abbruch in einigen F�llen nicht erfolgt w�re. In einer
psychisch und sozial angespannten Lage bedarf es nur eines 'Ruckes' von Seiten
der Eltern, und der Jugendliche l�uft Gefahr, seine 'Balance' zu verlieren. Beson-
ders gegen Ende eines jeden Besuchs der Eltern in Niedersachsen wird der
Durchhaltedruck durch die bevorstehende Trennung wieder verst�rkt. So k�nnen
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sich die Jugendlichen in einigen F�llen 'salopp' aller Schwierigkeiten entledigen,
indem sie einfach mit den Eltern nach Hause fahren. Aus diesem Grunde werden
die Eltern im Programmverlauf gebeten, ihre Besuche, so wichtig sie auch f�r die
Beteiligten sein m�gen, auf ein Minimum zu begrenzen.
Sicherlich sto§en hier Programme dieser Auspr�gung unweigerlich an ihre Gren-
zen. Die F�rsorge der betroffenen Eltern und der diesbez�gliche Wunsch der Ju-
gendlichen nach N�he zu ihren Eltern hat einen elementaren, unverr�ckbaren
Stellenwert und steht in Konkurrenz zum legitimen Interesse der Sozialbetreuer, ih-
ren 'Schutzbefohlenen' so zu unterst�tzen und zu stabilisieren, da§ er das Pro-
gramm erfolgreich abschlie§en kann. Zumal die Erfahrung gezeigt hat, da§ auch
diejenigen mit ausgepr�gten Anfangsschwierigkeiten sp�ter, wenn sich ihre Situa-
tion gefestigt hat und sie autonom soziale Kontakte aufgebaut haben, mit Spa§ und
Erfolg im Programm bestehen k�nnen. In diesem Zusammenhang lassen sich auch
die vielen Abbr�che der Oppelner Teilnehmer deuten. Im direkten St�dtevergleich
mit Posen f�llt auf, da§ Oppeln etwas im kleinb�rgerlichen Schatten der gro§en In-
dustrieregionen Breslau und Kattowitz liegt, w�hrend Posen als Bindeglied der eu-
rop�ischen Ost / Westachse Moskau Ñ Berlin Ñ Paris von internationaler Bedeu-
tung ist und zunehmend an Flair gewinnt. Ein Erkl�rungsversuch f�r die unter-
schiedlichen Abbruchsquoten k�nnte sich aus den in Kap. 3.3 ermittelten Urbani-
sationsgraden ableiten, wonach die gro§e Mehrzahl der Oppelner Jugendlichen
(15) aus d�rflichen Strukturen im Umkreis von Oppeln stammt, wohingegen die
meisten Posener Jugendlichen (21) direkt aus der Gro§stadt kommen. Vermutlich
sind die sozialen Bindungen im Umfeld einer Kleinstadt wirksamer und weniger
anonym als in einer Gro§stadt und werden deshalb in psychosozialen Stre§situa-
tionen heftiger herbeigesehnt. M.E. ist das Gef�hl, geborgen und sicher zu sein, im
�berschaubaren Rahmen der Kleinstadt gr�§er, und der Verlust dieser Bez�ge
schmerzt daher besonders.

Im Vergleich der WohnungsÐ und Betriebswechsel fallen die Daten der Absolven-
tengruppe, verglichen mit denen der Abbrechergruppe, statistisch nicht ins Ge-
wicht. Durch die nur kurzfristigen Anmietm�glichkeiten von Wohnraum, insbeson-
dere in Hannover, B�ckeburg und Wildeshausen (Oldenburg), relativieren sich die
Wechselh�ufigkeiten bzgl. des Wohnraums sogar zuungunsten der Absolventen-
gruppe bei 59 Wechseln zu 7 Wechseln der Abbrecher. Die einmaligen Betriebs-
wechsel von 11 TN ergeben zwar eine relativ hohe Wechselh�ufigkeit innerhalb
der Gesamtgruppe, doch sind im Vergleich von Absolventengruppe (9 Wechsel)
und Abbrechergruppe (2 Wechsel) keine Auff�lligkeiten erkennbar.

In Tab. 4 ist unter den Rubriken 'Einzelunterkunft bei Abbruch' und 'Wohngruppe
bei Abbruch', die zu Ausbildungsbeginn bestehende Wohnform der Abbrecher be-
zeichnet. Verglichen mit der Spalte 'Abbruchsgr�nde' sind Zusammenh�nge er-
kennbar. Auff�llig ist hier, bezogen auf die eigentliche Ausbildungsphase, die hohe
�bereinstimmung des Merkmals Einzelunterkunft mit Heimweh und Labilit�t. In ei-
ner Gemeinschaftsunterkunft hat 'nur' ein Jugendlicher aus Heimweh abgebro-
chen. Das war so nicht prognostizierbar, denn gerade bei den Jugendlichen mit
famili�rer ('An')Bindung kann man m.E. mehr Geborgenheit und innere Stabilit�t
vermuten. Im Gegenteil scheint hier eher eine Vereinsamung vorzuherrschen, die
nicht aufgefangen werden kann, und die sich besonders auf die Anfangsphase der
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Ausbildung und auf stadtnahe Regionen konzentriert. Auf der anderen Seite ist der
direkt empfundene Gruppendruck auf den einzelnen Jugendlichen in der Gemein-
schaft ungleich gr�§er, was seinen Durchhaltewillen anstacheln kann, denn keiner
m�chte als Versager entlarvt und 'abgestempelt' werden. Dagegen sind bei den
TN, die aus p�dagogischen Gr�nden aus dem Programm ausgeschlossen werden,
die 'Tatorte' jeweils die Wohngruppen gewesen, in einem Fall der Betrieb. Daraus
folgt: Besonders in gemeinsamen Wohnunterk�nften ist eine auff�llige Kumulation
von Gewalttaten festzustellen; gleichfalls besteht eine Affinit�t zwischen p�dagogi-
schen Abbruchsgr�nden und dem Leben in einer (Gro§)Stadt.
Was mir abschlie§end in diesem Zusammenhang bemerkenswert erscheint, ist die
relativ hohe deutsche Sprachkompetenz der Abbrecher. Lediglich zwei von neun
Abbrechern bescheinigen die Betreuer schlechte sprachliche Grundvoraussetzun-
gen. Dies erkl�rt sich vielleicht daher, da§ bei den Abbrechern der Region Oppeln
der deutschst�mmige Bev�lkerungsanteil verh�ltnism�§ig hoch ist. Entsprechend
�berdurchschnittlich k�nnen demzufolge ihre deutschen Sprachkenntnisse sein. In
der Zusammenfassung ergibt sich:

¥ Es bestehen besonders im ersten Halbjahr der Ausbildung hohe
H�ufigkeiten bei WohnungsÐ und Betriebswechseln, die aber sta-
tistisch keine Signifikanzen bzgl. der Abbruchsh�ufigkeiten aufzei-
gen.

¥ Eine Ursache f�r Abbr�che bilden vermutlich gro§e Urbanisations-
unterschiede zwischen Herkunftsort und Ausbildungsort; eine an-
dere ergibt sich aus falsch ausgew�hlten Ausbildungsberufen im
Heimatland.

¥ In der Anfangsphase besteht das gr�§te Abbruchsrisiko. In den Ein-
zelunterk�nften liegen die Ursachen f�r einen Abbruch haupts�ch-
lich in Heimweh und in Labilit�t begr�ndet; in den Gruppenunter-
k�nften erfolgt ein Programmabbruch mehr aus p�dagogischen
Gr�nden.

Die Ergebnisse lassen R�ckschl�sse zu, wie ein Pilotprojekt dieser Struktur zu-
k�nftig administrativ zu optimieren ist. Da§ die Lehrlinge von der Partnerseite mit
der geeigneten schulischen und berufsbezogenen Vorbildung geschickt werden
sollten, erscheint eigentlich selbstverst�ndlich. Da§ bei der Auswahl der Region im
fremden Land m�glichst auf �hnliche Verh�ltnisse bzgl. des Urbanisationsgrades
zu achten ist, wurde von mir in dieser Relevanz deutlich untersch�tzt. Auch h�tte
ich nicht vermutet, da§ sich die Fremdsprachenkompetenz und die H�ufigkeit von
WohnungsÐ und Betriebswechseln im AbbrecherÐ / Absolventenvergleich stati-
stisch kaum auf das Durchhalteverm�gen oder den Abbruch eines Programmteil-
nehmers auswirken, womit auch der zweite Teil meiner Hypothese falsifiziert ist.
Dies kann darin eine Erkl�rung finden, da§ sich die Wechselh�ufigkeiten erst durch
die fortschreitende Programmdauer kumulieren, wodurch die zeitlichen Relationen
zwischen den Wechseln von Absolventen und Abbrechern verzerrt werden. Den-
noch d�rften vermehrte Wechsel f�r einen erh�hten Leidensdruck bei dem betrof-
fenen Jugendlichen sorgen. Da§ ein TN mit z.B. ausreichenden Sprachkenntnis-
sen leichtere Akkulturationszug�nge in der fremden Gesellschaft findet, ist offen-
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sichtlich und sollte im Vorfeld ber�cksichtigt werden; da§ in diesem Zusammen-
hang keine auff�lligen Defizite bei den Abbrechern festzustellen sind, d�rfte auf
den Sonderfall der Oppelner Region mit ihrem im Verh�ltnis hohen deutschspra-
chigen Bev�lkerungsanteil zur�ckzuf�hren sein. F�r den Programmablauf rele-
vante Vorbereitungen m�ssen nach M�glichkeit bereits vor Projektbeginn langfri-
stig abgeschlossen sein, damit WohnungsÐ und Betriebswechsel, aus anderen als
aus sozialen Gr�nden, vermieden werden k�nnen.

Als Fazit hei§t das, da§ f�r den Erfolg der Ausbildung polnischer Jugendlicher in
Niedersachsen nicht einzelne Merkmale als Garanten herhalten k�nnen. Der Erfolg
liegt vielmehr in der Ber�cksichtigung vieler unterschiedlicher Aspekte begr�ndet,
die sich deshalb auch nur bedingt verallgemeinern lassen. Letztendlich ist Varian-
tenreichtum gefordert, der sowohl auf programmbedingte Erfordernisse, als auch
auf individuell erhobene Bed�rfnisse der Jugendlichen abgestimmt werden mu§.
Die Entscheidung einen Jugendlichen entweder in einer Wohngruppe oder in einer
Privatfamilie unterzubringen, l�§t sich weder statistisch noch theoretisch erledigen,
sondern mu§ auf die individuellen Bed�rfnisse und die psychische Konstitution des
Jugendlichen abgestimmt sein.
Nach den vorliegenden Ergebnissen kommt besonders der Anfangsphase (hier
den ersten acht Monaten der Ausbildung in Niedersachsen) eine herausgehobene
Bedeutung zu, denn danach ist die Konsolidierung der Gruppenst�rke erreicht. Da
die Anzahl der Teilnehmer von diesem Zeitpunkt an bis zum Programmende kon-
stant bleibt, kann vermutet werden, da§ nun, �ber eine ausreichende psychische
Stabilit�t, Akkulturation einsetzt. In diesem Zusammenhang ist m.E. wichtig, da§,
wie KRAPPMANN gezeigt hat, psychische Stabilit�t oder IchÐSt�rke nicht darin ih-
ren Ausdruck findet, da§ sie auf ihre Undurchl�ssigkeit pocht, sondern da§ sie sich
�ffnet und Schwierigkeiten und Konflikte einplant. Eine Stabilisierung innerhalb der
vertikalen (zeitlichen, vgl. Kap. 4.3) Dimension der Eingew�hnungsphase bedarf
wahrscheinlich zuallererst einer Karenzzeit oder wie ERIKSON es beschreibt, ei-
nes psychosozialen Moratoriums, in der der Jugendliche die fremden Eindr�cke
sortieren und verarbeiten kann. Da die hier notwendigen Ruhezonen durch Ausbil-
dungsstre§ im fremden Land �berschattet werden, kommt der begleitenden sozial-
p�dagogischen Hilfe in dieser Zeit entscheidende Bedeutung zu. KRAPPMANN hat
eine individuelle, psychische Strategie zur Linderung der Krise in dieser Situation
aufgezeigt. "Zu den wichtigsten Voraussetzungen einer umfassenden Bed�rfnisbe-
friedigung geh�rt daher die F�higkeit des Ich, sich aus einseitigen Interaktionen
zeitweilig zur�ckzuziehen oder sie f�r sich umzudefinieren É Das Individuum
'macht mit', als ob es die allgemeinen Erwartungen akzeptiere, bem�ht sich aber
tats�chlich, die Interaktionssituation soweit m�glich den eigenen Bed�rfnissen ent-
sprechend anzupassen" (1969, S. 67). Ausgepr�gte IchÐSt�rke des Jugendlichen
ist f�r die Eingew�hnung in der fremden Gesellschaft demnach nur dort behilflich,
wo sie Spielraum f�r soziale Umdeutungen zul�§t und zwischen "Konsistenz und
Kontinuit�t" (KRAPPMANN), Enkulturation und Akkulturation zu pendeln vermag.
Hieraus erkl�rt sich auch das Ergebnis, das die Relevanz einer Abstimmung der
Urbanisationsgrade von Herkunftsregion und Ausbildungsregion unterstreicht; er-
leichtert diese doch dem Jugendlichen die Akkulturation durch �hnlichkeiten der
verinnerlichten (heimatlichen) und vorgefundenen (fremden) Rahmenbedingun-
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gen. Zweifelsfrei steht eine reibungsarme psychosoziale Anpassungszeit mit den
praktischen Anforderungen der Ausbildung im Widerspruch. Daher kann diese Ka-
renzzeit auch nicht dem Programm 'verordnet' werden, sondern mu§ von den 'be-
troffenen' Interaktionspartnern, insbesondere den Lehrern, Ausbildern und Sozial-
betreuern, im aktuellen Umgang mit den Jugendlichen, bedarfsgerecht und der
Situation angemessen, gew�hrt werden. Umfassende Informationen der pro-
grammf�hrenden Stellen, m�glichst im Vorfeld eines Projekts gegeben, k�nnen
hier helfen, Mi§verst�ndnisse zu reduzieren, und �ber gezielte Vorkenntnisse die
Akzeptierung von Projektanforderungen zu erleichtern. Die Ergebnisse zeigen, da§
in der Anfangsphase die Abbr�che aus eigenem Entschlu§, hervorgerufen durch
Heimweh und fehlende psychische Stabilit�t, in der Gruppenunterkunft, au§er in
einem Fall, nicht auftreten. Es bleibt ungel�st, ob die peer group hier als schutzge-
bende Gemeinschaft wirksam ist oder ob sie nur Versagens�ngste durch gemein-
same Durchhalterituale unterdr�ckt. Sicher ist, da§ sie "soziale Abl�sungsÐ und
Neuorientierungsprozesse" (vgl. HILLMANN 1994, S. 659) einleitet, die einer Ei-
gendynamik unterliegen und die sich, wie das h�ufigere dissoziale Verhalten in
Wohngruppen zeigt, nur eingeschr�nkt p�dagogisch leiten lassen. Statistischen
�berlegungen folgend werden Abbr�che im Programm reduziert, wenn man die
Jugendlichen zuerst in einer gemeinsamen Wohngruppe unterbringt und sie nach
der Anfangszeit zu Familien wechseln l�§t, zumal die Abbr�che aus eigenem Ent-
schlu§ (in der Familie) sich zu Anfang h�ufen und die p�dagogisch bedingten Ab-
br�che in der zweiten H�lfte bzw. am Ende der Anfangsphase liegen (vgl. hierzu im
Anhang: Zeitleiste und Tab. 4, die die Abbr�che zeitlich chronologisch auff�hrt).
Vermutlich stabilisiert sich das Zusammenleben in der 'Familie' mit fortschreitender
Programmdauer und wird dagegen in der Gruppe zunehmend p�dagogisch pro-
blematischer. Im Kap. 5.4 habe ich der Unterbringung in Familien den Vorzug ein-
ger�umt, weil dort vermutlich, kurz zusammengefa§t, gr�§ere F�rsorge, Akkultura-
tion und Fremdsprachenfortschritte erzielt werden. Ich bleibe bei dieser Einsch�t-
zung und empfehle da, wo es organisatorisch m�glich ist, eine Unterbringung in
der Familie von Anfang an. Das setzt voraus, da§ sich die Gastfamilie um den Ju-
gendlichen k�mmert und ihn in allt�gliche Abl�ufe integriert. M.E. sind die Vorteile
in der peer group oberfl�chlich und statistisch bewertet durchaus zu notieren, doch
gaukeln sie f�r den einzelnen meist nur Geborgenheit und F�rsorge vor. Die peer
group, die au§erhalb der Gastfamilie f�r die Standortbestimmung und Identit�ts-
entwicklung des Jugendlichen so eminent wichtig ist, bietet hier wenig Ersatz.
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7. Zentrale Ergebnisse der Evaluierung: Krisenmanagement und Wahr-
nehmungsver�nderungen

7.1 Methodenpluralit�t der ErhebungsÐ und Auswertungstechniken

In diesem Kapitel sollen, auf der Grundlage der bereits vorgelegten empirischen
und statistischen Ergebnisse, weiterf�hrende individuelle Aspekte untersucht wer-
den. Durch diese Reihenfolge soll das Verst�ndnis f�r die pers�nlichen Empfin-
dungen und Problematiken der TN erleichtert werden, denn "die Interpretation
quantitativer Daten lebt vom qualitativen Verstehen der jeweils untersuchten Er-
scheinungen, und die Interpretation qualitativer Daten lebt von der Kenntnis regel-
hafter Strukturen, die in die untersuchten Einzelereignisse hineingeh�ren" (WIL-
SON 1982, S. 501).

Es ist nicht Intention und Ziel dieser Arbeit, die Diskussion �ber die Favorisierung
von 'qualitativen Methoden' und / oder 'quantitativen Methoden' weiterzu-
f�hren und der wissenschaftlichen Kontroverse der empirischen Sozialforschung
ein weiteres Mosaiksteinchen hinzuzuf�gen. Die von mir vorgelegte und favori-
sierte Form der Untersuchung bedient sich beider Methoden. Dieses "methoden-
pluralistische Verfahren" gewinnt in der Jugendforschung als komplement�r wir-
kende Untersuchungsmethode zunehmend an Anerkennung (TIPPELT 1993, S.
226). Damit gehe ich mit der gegenw�rtig vorherrschenden Lehrmeinung konform,
da§ sozialwissenschaftliche Untersuchungen an Validit�t gewinnen, wenn beide
Methoden ihren Stellenwert haben und ihre Ergebnisse reziprok gespiegelt wer-
den k�nnen. Ich will hier also nur kurz die aktuelle Diskussion aufgreifen.

Theorieexkurs 'Das normative und das interpretative Paradigma': "Insbesondere
neigen die Sozialwissenschaftler dazu, die Interdependenz quantitativer und quali-
tativer Methoden in der Forschungspraxis als selbstverst�ndlich anzusehen. Und
diese eklektische Haltung wird auch oft in die Ausbildung der fortgeschrittenen Stu-
denten eingebracht É Vielen Sozialwissenschaftlern erscheinen somit die Extrem-
positionen als dogmatisch und wirklichkeitsfremd" (WILSON 1982, S. 488). Im Er-
gebnis stellt WILSON fest: "Erstens, da§ es keine privilegierte Methode gibt, an der
andere Methoden zu messen w�ren. Zweitens, da§ sowohl quantitative als auch
qualitative Methoden ihre geeigneten Anwendungsbereiche haben. Und drittens,
da§ sich die Sozialwissenschaftler in der Forschungspraxis des Zusammenspiels
quantitativer und qualitativer Analysen bedienen m�ssen und das auch tun" (ebd.,
S. 504).
Sie tun dies, um Handlungsmuster, soziale Interaktionen und soziale Wirklichkeit
als soziologische Themen zu analysieren. Der theoretische Hintergrund, der in der
Soziologie am weitesten Verbreitung gefunden hat, st�tzt sich auf die methodologi-
sche Differenzierung von WILSON. Er unterscheidet zwei theoretische Konzeptio-
nen, wonach "Handeln" (WILSON grenzt Handeln deutlich von "Verhalten" ab, das
er "im Sinne von blo§en Bewegungen ohne Bezug auf Bedeutung oder Sinn" ver-
steht; 1973, S. 55) a) einem gemeinsamen Bedeutungssystem zuzuordnen ist
(normatives Paradigma) und b) als ein interpretativer Proze§ (interpretatives Para-
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digma) aufzufassen ist (WILSON 1973, S. 54). Dem normativen Paradigma liegt
die Annahme zugrunde, "da§ sich Interaktion in einem von den beteiligten Han-
delnden geteilten System von Symbolen und Bedeutungen vollzieht É Wenn so-
ziale Interaktion dauerhaft und best�ndig sein soll, m�ssen die verschiedenen
Teilnehmer Situationen und Handlungen in gleicher Weise definieren", einen "ko-
gnitiven Konsens" herstellen (ebd., S. 56f). Dieses System konzediert zwar Abwei-
chungen "von Situationen und Handlungen É, doch diese werden entweder als
konfligierende subkulturelle Traditionen oder als 'idiosynkratische' Abweichungen
vom kulturell etablierten kognitiven Konsens behandelt" (ebd., S. 57). Seit den
siebziger Jahren gewinnen in der empirischen Sozialforschung in der Bundesre-
publik Deutschland qualitative Methoden zunehmend an Bedeutung. "Grundlagen-
theoretische Voraussetzung und quasi kleinster gemeinsamer Nenner qualitativer
Verfahren ist ein interpretatives Wissenschaftsparadigma", entwickelt aus der Kritik
an der "sogenannten Einheitswissenschaft" des normativen Paradigmas (ABELS
1993, S. 7). "Nach dem interpretativen Paradigma k�nnen É, im Unterschied
zum normativen Paradigma, Situationsdefinitionen und Handlungen nicht als ein
f�r allemal, explizit oder implizit, getroffen und festgelegt angesehen werden" son-
dern als "Interpretationen, die von den an der Interaktion Beteiligten É getroffen
werden, und die in der Abfolge von 'Ereignisstellen' der �berarbeitung und Neu-
formulierung unterworfen sind" (WILSON 1973, S. 61). Damit wird ein neuer theo-
retischer Ansatz mit einem gewissen "time lag" auch in der Bundesrepublik disku-
tiert und zunehmend angewendet, dessen Ursprung bis in die f�nfziger Jahre zu-
r�ckreicht, als in den USA "von der Chicagoer Schule um W. THOMAS und R.
PARK auf G. H. MEAD zur�ckgehende Ans�tze formuliert wurden" (ABELS 1993,
S. 7). Die Vertreter des interpretativen Paradigmas legen ihren Forschungen die
Annahme zugrunde, "da§ die soziale Wirklichkeit zureichend nur als sinnhaft erfa§t
werden k�nne, wenn sie als Gebilde begriffen werde, das Menschen durch Kom-
munikation und Interaktion konstruieren, interpretieren und modifizieren" (ebd., S.
8). Das interpretative Paradigma entzieht sich Objekttheorien und streng gefa§ten
Theoriemodellen, indem es "soziale Wirklichkeit É als durch Interpretationshand-
lungen konstituierte Realit�t" begreift (LAMNEK [a] 1995, S. 43). Hier kommt der
Interpretation des Forschers besondere Bedeutung zu, denn "der Untersuchungs-
gegenstand der Humanwissenschaft liegt nie v�llig offen É Diese Erkenntnis ist
das Verdienst der Hermeneutik. Sie hat von Anfang an darauf hingewiesen, da§
vom Menschen Hervorgebrachtes immer mit subjektiven Intentionen verbunden ist
É Dieselbe Ñ 'objektiv' beobachtbare Ñ Handlung kann sowohl f�r unterschiedli-
che Akteure als auch f�r unterschiedliche Beobachter v�llig andere Bedeutung ha-
ben" (MAYRING 1990, S. 11).
Beiden Paradigmen bleibt es dabei vorbehalten, lediglich Teilbereiche der sozia-
len Wirklichkeit zu erforschen. "Auch wird es als Fiktion bezeichnet, in den Hu-
manwissenschaften zu allgemeinen Naturgesetzen zu gelangen, die Ñ einmal
gefunden Ñ immer und �berall gelten. Verallgemeinerbarkeit der Forschungser-
gebnisse mu§ nach qualitativem Denken immer im spezifischen Fall begr�ndet
werden" (ebd., S. 12). Die Hinwendung der allgemeinen Sozialisationstheorie "zur
P�dagogik, zu interdisziplin�rÐintegrativen �berlegungen und zu einem Konzept
der lebenslangen Sozialisation" (GRIESE 1994, S. 85) unterstreicht die Tendenz in
Richtung einer Abkehr von methodologisch einseitigen Untersuchungsstrategien,
um komplexe Zusammenh�nge zu erforschen. Dies scheint geboten, zumal selbst
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die grundlagentheoretische Forschung keinen einheitlichen theoretischen Hinter-
grund entwickeln kann. In der Terminologie von WILSON erkennt LAMNEK eine ir-
ref�hrende Diskrepanz der Paradigmen. Analog dem Deutungsmuster des
interpretativen Ansatzes fordert er eine entsprechende begriffliche Deutung des
normativen Ansatzes, die nicht ein "normatives Wissenschaftsverst�ndnis" sondern
ein "normatives Wirklichkeitsverst�ndnis" zur Grundlage setzt (LAMNEK [a] 1995,
S. 43). F�r den qualitativen Forschungsansatz verweist er auf eine "Komplementa-
rit�t zwischen interpretativem Paradigma und qualitativer Methodologie", die sich
aus seiner Sicht nicht zwingend logisch ergibt, "weil die Natur des Objekts nicht die
Form seiner wissenschaftlichen Erfassung determinieren mu§", aber dennoch in
der qualitativen Sozialforschung einen Konsens gefunden hat (ebd., S. 43f).

Die bisher vorgestellten Ergebnisse aus den Kap. 5 und 6 hatten zum Ziel: a) die
'organisierte' Praxis von Sozialisation in der Fremde darzustellen, die sich mir
vorwiegend als teilnehmender Beobachter �ber Prim�rerfahrungen erschlossen
hat und b) die statistischen Daten des Programms aufzuarbeiten. Die weiteren Un-
tersuchungen sollen diese Erkenntnisse mit den durch Frageb�gen und Interviews
ermittelten Haltungen der 'betroffenen' TN und Eltern vergleichen. Ziel ist, die "ge-
sellschaftlichÐintersubjektive Welt" (LAMNEK [b] 1995, S. 239) der Teilnehmer-
gruppe n�her zu analysieren. Eine wichtige St�tze waren mir die polnischen Kolle-
gen, die die Verteilung der Frageb�gen organisierten und deren �bersetzung vor-
nahmen.
Es gibt meines Wissens keine vergleichbaren Programme mit den hier aufgef�hr-
ten programmatischen Eckwerten, so da§ logischerweise auch keine unmittelbar
vergleichbaren Ergebnisse mit �hnlichen Zielgruppenbedingungen vorliegen. Nie-
dersachsen nimmt hier eine Vorreiterrolle im europ�ischen Raum ein. Die hier vor-
gelegten Untersuchungen mu§ten aus den zu Anfang beschriebenen Gr�nden von
mir allein durchgef�hrt werden, so da§ die M�glichkeit der "intersubjektiven �ber-
pr�fbarkeit" (ebd., S. 124) bei Auswertung und Analyse entf�llt. Durch die m.E.
gr�§tm�gliche Offenlegung der Untersuchungsschritte versuche ich, eine Nach-
vollziehbarkeit der Untersuchung zu gew�hrleisten. Die besonderen Schwierigkei-
ten der Erhebung liegen in der sehr niedrigen Sprachkompetenz der TN zu Pro-
grammbeginn begr�ndet. Das h�ngt mit der Tatsache zusammen, da§ der pol-
nische Medienmarkt bis zum Jahre 1989 von westlichen Informationen bestm�glich
abgeschirmt wurde und westliche Fremdsprachen in der Schule nicht gelehrt wur-
den. Auch nach seiner �ffnung hat nach BALCEREK "ein wesentlicher Teil der Ju-
gendlichen keinen Kontakt mit Presse, Funk und Fernsehen", was er auf zwei
Gr�nde zur�ckf�hrt, die sich s.E. nur langsam relativiert haben: "É aus einem nicht
gen�gend ausgepr�gten Bed�rfnis und aus Mangel an Vertrauen É Gerade junge
Leute stellen Hauptempf�nger der sogenannten alternativen Informationsquellen
dar. Gleichzeitig hat man es in diesem Milieu auch h�ufiger mit der Ablehnung offi-
zieller Informationen als nicht glaubw�rdige zu tun" (1992, S. 8), ein Zustand, der
sich m.E. mittlerweile in Richtung einer gewissen Medienh�rigkeit ver�ndert haben
d�rfte. Erstmals mit dem Schuljahr 1990 / 91 werden westliche Fremdsprachen in
den Berufsschulen als Lehrfach eingef�hrt (vgl. Kap. 2.2), so da§ langsam eine
neue Fremdsprachenkompetenz erkennbar sein wird. F�r unsere TN bedeutet das
allerdings, da§ sie bis zu ihrer Einreise nach Niedersachsen kaum Kontakt zu
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westlichen Sprachen gehabt haben d�rften, weder �ber den Schulunterricht, noch
�ber die Alltagsmedien, die Informationen �ber den kapitalistischen Teil der Welt
entweder politisch gefiltert kommentierten oder g�nzlich ausklammerten.

Die Untersuchungsanordnung mu§te also auf die sprachlichen M�glichkeiten der
Jugendlichen und Eltern abgestimmt werden, um m�glichst eine sprachliche
�berforderung ausschlie§en zu k�nnen. Ich m�chte im folgenden die wesentlichen
Merkmale und Techniken der von mir durchgef�hrten drei Untersuchungsmetho-
den aufzeigen:

Methode 1: Die Panelbefragung. Sie untersucht die Einstellungen der Jugendli-
chen zu Beginn und zum Ende der Ausbildungszeit in Niedersachsen. In der For-
mulierung der Fragen mu§te sie entsprechend einfach ausgelegt sein, da bei
vielen TN die Sprachkompetenz, besonders zu Ausbildungsbeginn in Niedersach-
sen, �beraus niedrig war. Die Befragung der Jugendlichen erfolgte durch "offene"
und "explizit geschlossene" Fragen (teilstandardisiert). Offene Fragen haben kein
"vorgegebenes Antwortschema", explizit geschlossene Fragen haben "Antwortka-
tegorien au§erhalb der Fragestellung" zum ankreuzen vorgegeben (vgl. LAMNEK
[b] 1995, S. 58f; dagegen entwickeln "implizit geschlossene" Fragen die Antworten
aus der Fragestellung heraus; Bsp.: Sind Sie f�r oder gegen É?). Der Wert dieser
Untersuchungen liegt sowohl in der einzelnen Aussage, als auch in der H�ufigkeit
der Antworten begr�ndet. Der Begriff 'Panel' steht f�r die 'Gruppe der erreichten
polnischen Jugendlichen im nieders�chsischen Pilotprojekt'. Durch die 'Abbrecher'
ist die erreichte Personengruppe am Ende kleiner als zu Beginn. Bei der Daten-
auswertung bediene ich mich einer Technik der 'quantitativ intendierten Inhaltsana-
lyse' (vgl. ebd.; S. 185ff), indem ich die Antworten der 'geschlossenen Fragen'
quantifiziere, also nach H�ufigkeit ausz�hle. Bei den 'offenen Fragen' sind Mehr-
fachnennungen m�glich. Die Antworten sind dort, wo es die begriffliche N�he zu-
l�§t, nach gemeinsamen inhaltlichen Oberbegriffen zusammengefa§t, um eine
verwirrende Zerf�cherung inhalts�hnlicher Begriffe zu vermeiden und anschlie-
§end quantifiziert. Durch dieses 'B�ndeln' der Antworten auf 'angemessene Kate-
gorien' werden qualitative Forschungsprozesse, hier die Reduktion auf inhaltliche
Gemeinsamkeiten, in den quantitativ operationalisierten Auswertungsproze§ der
Begriffe integriert, hier die Quantifizierung. Ausgangspunkt der Auswertung sind die
Daten aus dem gesamten Material der zur�ckgegebenen Frageb�gen der Panel-
untersuchung. Die B�ndelung der Begriffe erfolgt systematisch, gleichwertig und
gleichberechtigt, indem jede Angabe entweder einer Begriffsgruppe zugeordnet
wird oder separat aufgef�hrt ist. Es werden keine Streichungen vorgenommen. Die
geb�ndelten Begriffe bilden die heuristische Grundlage f�r die Interpretation der
Inhalte nach typischen Gemeinsamkeiten. Abschlie§end werden die verlaufsbe-
dingten Werte�nderungen nach Programmbeginn und Programmende klassifiziert.
Das methodenpluralistische ErhebungsÐ und Auswertungsverfahren bildet die
Grundlage daf�r, sowohl die offenen als auch die geschlossenen Fragen gemein-
sam quantifizieren zu k�nnen. Diese Form der Erhebung ist notwendig, um bei den
befragten ausl�ndischen Jugendlichen die Bereitschaft zu erh�hen, m�glichst viele
Informationen zu geben. Aufgrund der hohen Hemmschwelle, die f�r die TN an-
liegt, wenn sie in einer fremden Sprache Antworten formulieren sollen (hier spielt
sicherlich auch oft die Angst mit, Worte falsch zu schreiben und sich l�cherlich zu
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machen), darf die Befragung nicht sehr umfangreich ausfallen, da der Proband
sonst seine Motivation zu antworten verliert.

Methode 2: Die Elternbefragung. Die standardisierten Frageb�gen, die sich mit den
Einstellungen der Eltern befassen, wurden freundlicherweise von den polnischen
Kollegen in die polnische Sprache �bersetzt, womit gleichzeitig die Forderung
nach einem 'Pretest' erf�llt war. Die �bersetzung war notwendig, weil die Mehrheit
der Eltern kein Deutsch versteht. Die Fragestellungen sind so ausgelegt, da§ ich
die Auswertung der Daten aus den polnischen Frageb�gen (Rangfolge, Ausz�h-
lung der Kreuze) ohne R�ck�bersetzung anhand der 'deutschen Schablone' allein
vornehmen konnte. Analyseeinheit ist das gesamte zur�ckgegebene Material. Die
Frageb�gen wurden in rein standardisierter Form verfa§t, um der 'Gefahr' vorzu-
beugen, weitgefa§te Antworten nicht oder nur unzureichend interpretiert bzw. sin-
nentfremdet zur�ck�bersetzt zu bekommen. In der Erhebung wurden "Skalierungs-
fragen" (LAMNEK [b] 1995, S. 53) in "explizit geschlossener" Form gestellt. Das be-
deutet, da§ meistens drei unterschiedlich gewichtete Antwortm�glichkeiten ('ja';
'teilweise'; 'nein') zum 'ankreuzen' angeboten wurden. Die Antworten wurden
quantifiziert. Von den drei hier vorgelegten Untersuchungsmethoden, wird diese
rein quantitative Auswertung den im quantitativen Forschungsproze§ geforderten
Prinzipien "objektiv", "systematisch", "quantitativ" und "manifest" (nach BERELSON,
in: LAMNEK [b] 1995, S. 185) am weitestgehenden gerecht, doch geschieht dies
auf Kosten einer verh�ltnism�§ig geringen Datenausbeute. LAMNEK stellt zu Recht
fest, da§ auch im "quantitativen Paradigma nicht darauf verzichtet werden kann,
hinter das zu schauen, was als manifeste Aussage vorliegt. Insoweit ist die Reduk-
tion auf manifeste Inhalte eine obsolete Position" (ebd., S. 197). In diesem Sinn
werden die ermittelten quantitativen Ergebnisse einer qualitativen Interpretation
unterlegt. Da in dieser Arbeit mehrere methodische Ans�tze gew�hlt sind, k�nnen
die Ergebnisse verh�ltnism�§ig leicht mit denen der anderen Befragungen vergli-
chen und interpretiert werden; au§erdem kommt ihnen eine wichtige Kontrollfunk-
tion bei der Interpretation der qualitativen Daten zu.

Methode 3: Die Teilnehmerinterviews. Als weitere empirische Untersuchung wer-
den zwei "nichtÐstandardisierte" Teilnehmerinterviews (vgl. LAMNEK [b] 1995, S.
43ff) ausgewertet. Ich bewerte sie als nichtÐstandardisiert, denn der Leitfaden hat
hier lediglich untergeordnete mnemotechnische Relevanz f�r den Fragesteller,
w�hrend sich der eigentliche Ablauf haupts�chlich durch Interaktion generiert (vgl.
"Prinzip der Proze§haftigkeit", ebd., S. 60ff). Dieses "Erhebungsverfahren auf der
Basis qualitativer Methodologie" (ebd., S. 68) ist methodisch in Richtung des "pro-
blemzentrierten Interviews" (ebd., S. 74ff) entwickelt. Die Auswertung der Intervie-
wdaten orientiert sich an der "interpretativÐreduktiven Methode" (ebd., S. 107ff).
Analyseeinheit sind die Transkripte (schriftlichen Aufbereitungen) der Tonbandauf-
zeichnungen. Diese werden ausgewertet und themenorientiert klassifiziert. Die
Klassifikationen bilden das heuristische Mittel zur typisierenden Generalisierung.
Dieser Untersuchungsmethode kommt qualitativ die gr�§te Bedeutung zu, denn sie
h�lt Spielraum f�r individuellen Tiefgang bereit, indem sie die "Relevanzsysteme"
aus Sicht "der Betroffenen", ihre Bed�rfnisse und Empfindungen, an die Oberfl�che
bringt (vgl. ebd., S. 51). Im Gegensatz zu standardisierten Befragungstechniken,
die ohne Beteiligung des Forschers durchgef�hrt werden k�nnen, verlangt das
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qualitative Interview vom Forscher Beteiligung und Kompetenz. Er "mu§ mit dem
Gegenstand der Befragung weitestgehend vertraut sein, er mu§ mitreden k�nnen
É Er mu§ durch seine Pers�nlichkeit und sein Verhalten eine permissive, offene
Atmosph�re schaffen und den zu Befragenden É zum Reden bringen É Diese É
Qualifikationen sind meist nur im Forscher selbst realisiert" (ebd., S. 67). Belohnt
wird er quasi mit einer F�lle von Daten, die sich durch ihre besondere N�he zur
empfundenen Realit�t auszeichnen.

Zusammengefa§t bildet die Summe der drei verwendeten Untersuchungsmetho-
den das methodenpluralistische Verfahren. Seine Extrempole bilden die quantita-
tive und die qualitative Methode. Dazwischen positionieren sich die drei Untersu-
chungen. Es ist zu betonen, da§ die Befragung eine andere qualitative / quantita-
tive Position einnehmen kann als die Auswertung (vgl. Abb. 19 u. 20). Das wird be-
sonders bei der Elternbefragung deutlich, deren Erhebungsform rein quantitativ,
standardisiert ausgerichtet ist, w�hrend die Auswertung �ber die alleinige quantita-
tive Ausz�hlung hinausreicht, indem qualitative Interpretationen quantitativer Er-
gebnisse zugelassen werden. Daraus ergibt sich Methodenpluralit�t nicht nur f�r
das Gesamtverfahren, sondern auch f�r die einzelnen Untersuchungsmethoden
und ihre BefragungsÐ und Auswertungstechniken.

Abb. 19: Die Befragungen im quantitativ / qualitativem Kontinuum

quantitativ Ü                                                    Û                                                      Þ qualitativ
Elternbefragung Panelbefragung Teilnehmerinterviews
(standardisiert) (teilstandardisiert) (nichtÐstandardisiert)

Abb. 20: Auswertung und Analyse im quantitativ / qualitativem Kontinuum

quantitativ Ü                                                    Û                                                      Þ qualitativ
Elternbefragung Panelbefragung Teilnehmerinterviews

Die "Verwendung mehrerer Techniken", um ein m�glichst geschlossenes Bild einer
Untersuchungseinheit zu erhalten, wird als "Methodentriangulation" bezeichnet.
Sie soll "wissenschaftliche Artefakte" vermeiden helfen, "also Fehler, die etwa
durch den Einflu§ des Interviewers entstanden sein k�nnten (biases)" (LAMNEK [b]
1995, S. 24f). Ich gehe davon aus, da§ unterschiedliche, aufeinander abgestimmte
pluralistische Methoden, gerade bei einer zahlenm�§ig kleinen Untersuchungs-
gruppe, mehr Raum f�r Interpretationen bieten und Erkenntnisvorteile bringen. Al-
lein "qualitative Forschung hat É spezifische Probleme bei der Verallgemeinerbar-
keit der Ergebnisse. Denn sie arbeitet oft mit sehr kleinen Fallzahlen. Hier spielen
die Begr�ndungen, warum und wof�r die Resultate G�ltigkeit besitzen, eine be-
sondere Rolle" (MAYRING 1990, S. 12f). Die Panelbefragung hat zum Ziel, den
verlaufsbedingten Wandel der TN im Sozialisationsproze§ in der Fremde zu unter-
suchen. Die Resultate sollen durch die Ergebnisse der Elternbefragung kontrolliert,
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validiert und erg�nzt werden. Der Stellenwert der Elternbefragung liegt neben der
inhaltlichen Auswertung auch darin begr�ndet, da§ hier bei der Bearbeitung der
Fragen von Seiten der Eltern eine gro§e f�rsorgliche Anteilnahme zu vermuten ist,
die der Bereitschaft einer akribischen und zeitintensiven Beantwortung zutr�glich
sein kann. Die eher statische, weil standardisierte Form l�§t allerdings wenig indi-
viduellen Freiraum und gibt nur bedingt Information �ber die Gef�hlsanteile der Ju-
gendlichen bzw. der Eltern. Die Antworten der Teilnehmerinterviews erm�glichen
eine inhaltliche Abst�tzung der verlaufsbedingten Ergebnisse aus der problemzen-
trierten, individuellen Sicht ausgew�hlter Programmteilnehmer (Abb. 20). Durch
diese Verkn�pfung der Methoden soll die intersubjektive �berpr�fbarkeit der Er-
gebnisse erleichtert werden. Untersuchungsziel ist, eine Synthese des Analysema-
terials �ber den Identit�tsÐ und Wertewandel der Jugendlichen im Sozialisations-
proze§ innerhalb des Untersuchungszeitraums herzustellen. In der Wertigkeit der
Untersuchungen ordne ich den qualitativ erhobenen Daten aufgrund der aus ihnen
ermittelten Datenf�lle und ihrer N�he zur (empfundenen) "sozialen Realit�t" (vgl.
LAMNEK [a] 1995, S. 183) die gr�§te Pr�valenz zu. Die einzelnen Befragungsme-
thoden betonen zusammengefa§t die folgenden Teilaspekte des Untersuchungs-
ziels:

Panelbefragung Þ Wandlungsproze§
Elternbefragung Þ Au§ensicht
Teilnehmerinterview Þ Innensicht

Bzgl. der Untersuchungsergebnisse wird eine kontinuierliche Anpassung an die
rasante gesellschaftliche und politische Entwicklung zu erwarten sein, so da§ die
Ergebnisse nur in dem eng abgesteckten Rahmen dieser Zielgruppe und f�r den
ausgewiesenen Untersuchungszeitraum Relevanz haben. Somit k�nnen die ermit-
telten Daten und Ergebnisse keinen Anspruch auf "Repr�sentativit�t" und "Genera-
lisierbarkeit" (vgl. LAMNEK [a] 1995, S. 187) erheben. Gleich nach der politischen
Wende wurden Felduntersuchungen in beiden L�ndern durchgef�hrt (MELZER
1991; Deutsches Jugendinstitut 1992), in denen die Haltungen der Jugend unter-
sucht werden. Hier bieten sich zus�tzliche Vergleichsm�glichkeiten (vgl. Kap. 8).

Innerhalb des Identit�tsÐ und Wertewandels soll ein besonderes Augenmerk auf
die in Kap. 4 theoretisch und analytisch getrennt er�rterten Grundlagen gelegt wer-
den. Sie stehen in gegenseitiger Abh�ngigkeit miteinander und lassen sich wie
folgt zusammenfassen:

¥ Ver�nderungen der Wertehierarchien als Muster f�r soziale und pers�nliche
Identit�t innerhalb der Auseinandersetzung mit der fremden Gesellschaft.

¥ Pers�nlichkeitsbildung (IchÐIdentit�t) als "psychosoziale" Entwicklung der
Teilnehmer im zweieinhalbj�hrigen Sozialisationsproze§ des Beobachtungs-
zeitraums.

¥ Identit�tsverlauf im kulturellen Wechselverh�ltnis (Marginalexistenz; der
Wandernde; der Fremde).
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Aus der Art und Weise, ob und wie die polnischen Jugendlichen ihre 'Wechsel-
spannungen' zu bew�ltigen suchen, in welcher Form ihre Versuche re�ssieren
oder unerledigt bleiben, generiert sich meine Hypothese. *  Ich vermute, da§ von
Seiten der polnischen Jugendlichen eine offene Bereitschaft vorliegt, sich mit den
Normen und Werten der fremden Kultur / Gesellschaft auseinanderzusetzen, die
sich darin zeigt, da§ sie zunehmend im ProgrammÐ und Ausbildungsverlauf aktiv in
dessen soziale Gestaltungsprozesse eingreifen und neue biographische M�glich-
keiten entwickeln.

7.2 Die Panelbefragung: Jugendlicher Wertewandel in der �berflu§-
gesellschaft

Im Untersuchungszeitraum wurden die Jugendlichen zweimal in Form eines ein-
heitlichen Fragebogens befragt. Um m�glichst viele TN zum Ausf�llen der Frage-
b�gen zu animieren, habe ich versucht, die Fragen auf ein motivationsf�rderndes,
'ausf�llbares Minimum' zu reduzieren. Die zeitliche Plazierung der auf zwei Jahre
angelegten Untersuchung sah vor, da§ die Jugendlichen die Frageb�gen im Jahr
1990 mit in den Weihnachtsurlaub nach Hause nehmen sollten, um diese dort aus-
zuf�llen. Die B�gen wurden bei der Busabreise nach Oppeln und Posen verteilt,
verbunden mit der Ank�ndigung, da§ die ausgef�llten Bl�tter bei der R�ckfahrt
wieder eingesammelt w�rden. Die Vorteile dieser Strategie bestehen darin:

1. Nur bei der Ferienheimfahrt ist eine gr�§tm�gliche Gew�hrleistung auf Vollz�h-
ligkeit der Gruppen zu erwarten, die sich aus vielen Winkeln in Niedersachsen
zur gemeinsamen Heimreise in Hannover treffen.

2. Durch die Verteilung der Frageb�gen vor der gemeinsamen Gruppe kann eine
komplexe Erwartungshaltung bzgl. der Wichtigkeit der Untersuchung hergestellt
werden, was die verbindliche Beantwortung der Fragen und eine R�ckgabe der
B�gen f�rdert.

3. Die Bearbeitung der Fragen soll m�glichst individuell erfolgen, um gegenseitige
Beeinflussungen zu begrenzen. Dies w�re bei einer anderen Verteilungsweise,
bspw. in den jeweiligen Gastwohnungen, wom�glich nicht zu gew�hrleisten, da
die 'Gefahr' des gemeinsamen Ausf�llens der B�gen in der Wohngruppe zu
gro§ ist.

Den aus dieser Strategie resultierenden Nachteil, da§ die Eltern beim Ausf�llen in
Polen behilflich sind, mu§te ich in Kauf nehmen. Es blieb ohnehin zu vermuten,
da§ von Seiten der Eltern eine gr�§ere Einsicht zu erwarten war, nicht behilflich zu
sein und damit f�r Authentizit�t der Erhebung zu sorgen, als bei den Mitbewohnern,
wo der Kodex, sich gegenseitig bei der gemeinsamen Aufgabe zu helfen, quasi
schon programmbedingt vermutet werden konnte.

Die Zeitpunkte der Erhebungen waren folgenderma§en plaziert:

Erste Befragungseinheit: Drei Monate nach Beginn der Ausbildung in 
Niedersachsen im Januar 1991
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Zweite Befragungseinheit: Drei Monate vor Ende der Ausbildung in 
Niedersachsen im Januar 1993

Die erste Befragung erfa§t den Zeitraum der Vorbereitungszeit und der ersten drei
Ausbildungsmonate, die zweite Befragung st�tzt sich auf einen zus�tzlichen Unter-
suchungszeitraum von zwei Jahren.
Die Frageb�gen wurden in deutscher Sprache verfa§t, was insbesondere bei der
ersten Erhebung die Gefahr in sich barg, da§ Mi§verst�ndnisse bei den formulier-
ten Fragen auftreten konnten. Dies habe ich durch einfachste Wortwahl zu verhin-
dern versucht. Die Fragen in der polnischen Sprache zu verfassen, h�tte zum
einen zur Folge gehabt, da§ die Antworten auch in Polnisch gegeben worden w�-
ren, was die alleinige Auswertung der 'offenen Fragen' durch mich unm�glich ge-
macht h�tte. Zum anderen w�re die Befragung in Polnisch f�r die zweite Erhebung
aus Gr�nden der Kongruenz dann ebenfalls bindend gewesen, obwohl zu diesem
Zeitpunkt dann weniger sinnvoll und notwendig.

Die Paneltechnik setzt voraus, da§ dieselbe verf�gbare Gruppe von Personen zu
dem gleichen Sachverhalt mehrmals, mindestens zweimal, zu unterschiedlichen
Zeitpunkten befragt wird. Das Ziel ist, auf diese Weise den Wandel von Einstellun-
gen und Haltungen der Untersuchungsgruppe zu ergr�nden. Der von mir gew�hlte
zeitliche Zwischenraum der Befragung ergibt sich zum einen aus dem Anspruch,
einen m�glichst langen Beobachtungszeitraum abzudecken, bei gleichzeitiger
R�cksichtnahme auf die zu vermutende sachliche Kompetenz der TN (es macht
keinen Sinn, die Fragen bspw. eine Woche nach Beginn der Ausbildung zu stellen)
und zum zweiten daraus, m�glichst 'sicherzustellen', da§ die TN sich an die Be-
antwortung der ersten Erhebung nicht mehr erinnern k�nnen (denn dann w�chst
die Gefahr von Wiederholungsantworten, die aus dem Erinnerungsverm�gen ge-
speist werden, um die das letzte Mal gegebenen Antworten nicht zu untergraben).
Um die Kongruenz der formalen Untersuchungsbedingungen und mithin die Ver-
gleichsm�glichkeiten nicht zu gef�hrden, habe ich bei der zweiten Erhebung auf
eine der verbesserten Sprachkompetenz der TN angepa§te Redundanz der se-
mantischen / syntaktischen M�glichkeiten und Inhalte verzichten m�ssen, obwohl
eine Ausschm�ckung der W�rter und eine Verfeinerung des Satzbaus eine gr�-
§ere Zielgenauigkeit der Analyserichtung f�r die Einzeluntersuchung m�glich ge-
macht h�tte.

Der Fragebogen ist in drei Abschnitte untergliedert. Aufbau und Inhalt der Fragen in
der Auswertung sind authentisch mit dem Originalfragebogen. Ich m�chte auf diese
Unterteilung und speziell auf die Ziele der einzelnen Fragen chronologisch einge-
hen:

Der Teil I 'Allgemeines', erfragt unter 1. 'Name': É, 2. 'Alter': É und 3. 'Ich bin seit
É Monaten in Deutschland' und findet in der Auswertung keine weitere Ber�ck-
sichtigung. In der ersten Befragung hatte ich jedem Teilnehmer einen Fragebogen
zugeordnet und entsprechend mit Namen versehen, um den Frageb�gen eine
wom�glich gr�§ere seri�se Erscheinung zu geben und die Wichtigkeit der pers�n-
lichen Bearbeitung durch den Jugendlichen zu dokumentieren. Bei der Wiederho-
lung der Erhebung habe ich auf diese individuell motivierende Hilfe verzichten
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k�nnen, weil der formale Vorgang als bekannt vorausgesetzt werden konnte, und
eine wiederholte Beteiligung der Jugendlichen an der Erhebung m.E. gesichert
schien, so da§ es den TN selbst �berlassen war, sich 'zu erkennen zu geben'.
Wichtig in diesem Zusammenhang war meine Zusicherung an die Jugendlichen,
die Daten, ob mit oder ohne namentlicher Kennung, vertraulich zu behandeln und
sie auch anderen Programmteilnehmern (incl. Betreuern) nicht namentlich zug�ng-
lich zu machen. Die offenen Fragen 4, 5 und 6 sollen die positiven und negativen
Merkmale am Aufenthalt in Deutschland erfragen (4 und 6) sowie Aufschl�sse dar-
�ber geben, was die TN in Deutschland am meisten vermissen (5). Durch negativ
gespiegelte Fragen habe ich versucht, die Antwortbereitschaft der TN zu steigern
und die Datenausbeute zu erh�hen. Diese Reziprozit�t soll ein Hilfsmittel sein, die
inhaltliche Spannbreite der Aussagen zu erh�hen. Die diesbez�glichen Fragen im
Teil I sind die Fragen 4 und 6: 'Es gef�llt mir hier in D. sehr gut, weil É' Û 'Es ge-
f�llt mir É nicht so gut, weil É'
Die geschlossenen Fragen 7 und 8 ermitteln die skalierte Selbsteinsch�tzung der
eigenen Sprachkompetenz und ob die Jugendlichen viele bzw. wenig deutsche
Freunde haben.
Im Teil II 'Ausbildung und Betrieb' soll �ber fiktive Rollenantizipation (der TN soll in
die Rolle eines Kurators schl�pfen, der seinen Ausbildungsbetrieb besucht) die
Hemmschwelle der Jugendlichen vermindert werden, sich hier eine Antwort zuzu-
trauen. Denn gerade in der ersten Befragung d�rften die m�glicherweise beste-
henden kritischen Anmerkungen zur neuen Ausbildung aus der eigenen Position
vermutlich aus Angst noch unterdr�ckt werden. Es ist zu bef�rchten, da§ zu diesem
Zeitpunkt noch eine ausgepr�gte 'Obrigkeitsh�rigkeit' in Symbiose mit wenig Mut
zur (�ffentlichen) Kritikf�higkeit vorherrscht. Dem soll durch die scheinbare Her-
ausnahme der eigenen Person aus dem Bewertungszusammenhang entgegen-
gewirkt werden. Inhaltlich setze ich die Antworten mit der 'eigenen' Positionsbewer-
tung der Jugendlichen gleich. Auch hier sind die Fragen IIa und IIb negativ gespie-
gelt: 'Was m�§te man besser machen?' Û 'Was ist É gut und sollte so bleiben?'
Der Teil III 'Wohnung und Freizeit' ermittelt durch geschlossene Fragen und einer
offenen Frage die Vorlieben von vorgegebenen Items zur Freizeitgestaltung. Auf-
grund programmatischer �nderungen im Programmverlauf, innerhalb derer die
Betreuungspersonen wechselten, wurde das dritte Item sachlich aktualisiert ('Ich
verbringe die Freizeit mit Klaus und Joana' aktualisiert 'Ich verbringe die Freizeit
mit den Sozialbetreuern').
Die teilstandardisierte Frageform von geschlossenen und offenen Fragen soll der
schwachen Sprachkompetenz entgegenkommen, denn den Jugendlichen wird
zumindest in den geschlossenen Fragen der Formulierungszwang abgenommen.
Das zwischenzeitliche Ankreuzen von Fragen l�§t den Jugendlichen 'durchatmen'
und soll zu weiteren Antworten motivieren.

¥ Auswertung der Ergebnisse:

Durch die beschriebene Verteilung der Frageb�gen vor der Heimreise der jeweili-
gen Gruppe konnte auch dort, wo die B�gen nicht gekennzeichnet waren, beim
Einsammeln leicht eine Aufteilung nach Heimatorten vorgenommen werden. Ent-
sprechend wurden die Untersuchungsergebnisse nach den Teilpopulationen der
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Oppelner Gruppe bzw. der Posener Gruppe ausgez�hlt und der Gesamtpopulation
gegen�bergestellt. Die Antworten der offenen Fragen bestehen meist aus einzel-
nen oder mehreren 'abgehackten W�rtern' bzw. kurzen, pr�gnanten Aussagen. Ich
habe diese zu Begriffsgruppen zusammengefa§t und quantifiziert. Die Reduktion
auf Begriffsgruppen kann eine gewisse Subjektivit�t nicht ausschlie§en (Bsp.: Auf
die Frage 'Ich vermisse hier in Deutschland É' habe ich folgende zusammenge-
fa§te Antworten ermittelt É "Heimweh nach Familie, Eltern, zu Hause". Andere zu-
sammengefa§te Antworten ergaben É "Freunde". Die Subjektivit�t liegt hier in der
Zuordnung des Begriffs "zu Hause" in die Gruppe von "Familie und Eltern". Es ist
nicht auszuschlie§en, da§ einige vornehmlich mit "zu Hause" ihren Freundeskreis
bezeichnen). Um die Plastizit�t und den direkten Vergleich im Zweijahreszeitraum
zu verbessern, habe ich wichtigen Begriffsgruppen Oberbegriffe zugeordnet. Die
verh�ltnism�§ig wenig vorliegenden pr�gnanten Aussagen (Bsp.: "leben im Aus-
land ohne Familie ist sehr schwer") sollen in ihrer Wirkung nicht unterschlagen
werden und sind den Begriffsgruppen zugeordnet (die Zahlen hinter den Begriffs-
gruppen bzw. Aussagen stehen f�r die Anzahl der Nennungen). Dadurch halten
die einzelnen Begriffsgruppen gen�gend M�glichkeiten bereit, die Einzelergeb-
nisse untereinander zu interpretieren und zu 'paraphrasieren' (erweiternd um-
schreiben). Am Ende der Auswertung werde ich die ermittelten und paraphrasier-
ten typischen Wertver�nderungen innerhalb des ZweiÐJahreÐPanels zusammen-
gefa§t gegen�berstellen. Kap. 8 untersucht sp�ter weitere Aspekte von Wertorien-
tierungen der Gesamtuntersuchung, quantifiziert diese und vergleicht sie mit ande-
ren ausgew�hlten Forschungsergebnissen.
Die Begriffsgruppen sind absteigend nach H�ufigkeit der Nennungen sortiert.
Ma§gebend f�r die Plazierungen sind die Gesamtnennungen. Die Plazierung bei
gleicher Anzahl von Gesamtnennungen ist ohne Bedeutung. Auf eine prozentuale
Angabe der Ergebnisse habe ich bei diesen kleinen Teilmengen verzichtet, da die
Angaben in Realzahlen aussagekr�ftiger sind. Die Inhalte der Fragen 1: 'Name', 2:
'Alter' und 3: 'Ich bin seit É Monaten in Deutschland' wurden als irrelevant f�r den
Untersuchungsverlauf nicht in die Auswertung aufgenommen. Wo es der Plausibili-
t�t zutr�glich ist, habe ich die Antworten der Fragen 5 und 6 unter diejenigen Be-
griffe subsumiert, denen die gr�§ere Affinit�t zukommt (Bsp. Ñ Frage 6: 'Es gef�llt
mir hier in Deutschland nicht so gut, weil É'Ñ die Antwort k�nnte lauten: a) É
meine Eltern nicht hier sind und b) É der Vermieter so pingelig mit seiner Woh-
nung ist. In diesem Fall w�re es sinnvoll den Punkt a) der Frage 5: 'Ich vermisse
hier in Deutschland É' zuzuordnen und Punkt b) bei Frage 6 zu belassen). Da, wo
sich Mehrfachnennungen widersprechen, werden sie als 'keine Angabe' gewertet
(Bsp. aus Frage 8. wenn sowohl Ñ 'Ich habe viele deutsche Freunde', wie auch Ñ
'Ich habe wenig deutsche Freunde', angekreuzt wurde).
In der zweiten Untersuchung wurden viele B�gen anonym abgegeben. Eine fun-
dierte Begr�ndung f�r diesen Sachverhalt traue ich mir aufgrund der vielen Inter-
pretationsm�glichkeiten (z.B. Angst vor Repressalien / Nachteilen, naher R�ckrei-
setermin, brisantere Antworten, keine Bedeutung) nicht zu. Die in dieser Untersu-
chung nachfolgend erstellten Tabellen sind nach einem einheitlichen Muster auf-
gebaut. Zur Betonung des zeitlichen Verlaufes habe ich die Ergebnisse der einzel-
nen Fragen der beiden Erhebungen direkt gegen�bergestellt; der linke Teil zeigt
die Ergebnisse des ersten Untersuchungsteils Anfang des Jahres 1991, der rechte
die entsprechenden Ergebnisse des zweiten Untersuchungsteils zwei Jahre sp�ter.
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Am Tag der Verteilung der Frageb�gen der ersten Untersuchung haben von den
47 TN, die eine Ausbildung begonnen haben, bereits drei Jugendliche abgebro-
chen, so da§ 44TN befragt werden k�nnen. Aus dieser Gruppe erhielt ich 40 aus-
gef�llte B�gen zur�ck (>90%). Bei der zweiten Erhebung werden 38 TN erreicht bei
einem R�cklauf von 33 B�gen (>86%).

ß 1991 ß ß 1993 ß

Erh.zeitraum:
0 5 . 9 0 - 0 1 . 9 1

Oppeln Posen ges . Erh.zeitraum:
0 5 . 9 0 - 0 1 . 9 3

Oppeln Posen ges .

N=16 N=24 N = 4 0 N=14 N=19 N = 3 3

Teil I. Allgemeines. Frage 4 (offen): 'Es gef�llt mir hier in Deutschland sehr gut, weil É'

Ausbildung: kann in einem
interessanten Beruf lernen 7;
(AutoÐ)Technik 7; gute Firma 2

11 5 1 6 Freunde / nette Leute:
nette Menschen / Leute 6
(aber auch schlechte 1);
Freundin(nen) 2; viele
Freunde 6

8 6 1 4

Freunde / nette Leute:
viele Freunde, Bekannte,
Kollegen 9; Freundinnen 1

5 5 1 0 Wohlstand: das Leben ist
leichter, anders (als in Polen)
6; ich kann mir mehr leisten
(als in Polen) 6

5 7 1 2

stereotyp: alles ist in Ord-
nung

7 3 1 0 Ausbildung: gute / interes-
sante Ausbildung, Arbeit,
Technik 9

1 8 9

keine Angabe 2 7 9 Freizeit: das Land sch�n ist
4; Freiheit zu machen, was
man will 2; gute Kneipen und
Gesch�fte 2

4 4 8

Freizeit: mein Fu§ballverein
3; sch�nes Land kennenler-
nen 3; deutscher Betreuer 1;
gute Freizeit 1

3 5 8 keine Angabe 3 1 4

kann neue Sachen kennen-
lernen

4 4 Sprache: ich die deutsche
Sprache lernen kann

1 1 2

Wohlstand: die Wirtschaft 1;
Wohnung 1

2 2 stereotyp: es gef�llt mir
nicht 1; gef�llt mir ganz gut 1

2 2

Eltern: Eltern k�nnen mich
besuchen

1 1

Sprache: kann die Sprache
kennenlernen

1 1

die Ordnung 1 1

Die Jugendlichen vermitteln mehrheitlich, da§ sie sich zu Beginn des Projekts so
eingelebt haben, da§ alles in Ordnung ist. Ihr Hauptaugenmerk richtet sich bei der
positiv formulierten Frage auf Aspekte, die um berufliche Ausbildung und Freizeit
zentriert sind. Die Attraktivit�t der Ausbildung liegt deutlich in der Technik begr�n-
det; die Attraktivit�t von Ausbildung und / oder Freizeit scheint im Zusammenhang
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mit freundlichen Menschen und neuen Erlebnissen und M�glichkeiten zu stehen.
"Kollegen" sind zu diesem Zeitpunkt wohl eher dem ihnen vertrauten Synonym
'Kolega' zuzuordnen, was von ihnen oft flapsig und ohne weitere Deutung verwen-
det wird. Der hohe Anteil von Jugendlichen mit vielen "Freunden, Bekannten, Kol-
legen" �berrascht im Verh�ltnis zu der erst kurzen Verweilzeit. Wom�glich deutet
sich hier ein Zugeh�rigkeitswunsch in die neue soziale Gemeinschaft an, um �ber
diese Zugeh�rigkeit dem 'Stigma des Diskreditierbaren' vorzubeugen. Im zweiten
Untersuchungsteil verliert die Ausbildung etwas an Wichtigkeit. Auff�llig ist, da§ nur
ein TN aus Oppeln eine positive Nennung bzgl. "gute / interessante Ausbildung,
Arbeit, Technik" abgibt. Es f�llt auf, da§ jetzt der Vergleich mit Polen herangezogen
wird, wom�glich ein Hinweis auf eine wachsende, materiell begr�ndete Distanz zur
Heimat. Die Antworten mit unverbindlichem, 'stereotypen' (inhaltsleeren) Charakter
haben keine Bedeutung mehr. Freunde, nette Menschen und materieller Wohl-
stand bilden die Spitzenwerte. Sie wissen "viele Freunde" zu sch�tzen, w�hrend
die Posener unverbindlicher "nette Menschen / Leute" zu sch�tzen wissen. Es wird
eine Orientierung an materiellen und ideellen Werten erkennbar; "Leben ist leich-
ter, anders (als in Polen)"; "ich kann mir mehr leisten (als in Polen)"; "Freiheit É".
Ich sehe den Wohlstand im Resultat vorrangig aus einer materiellen Wertorientie-
rung entwickelt, die ihren Ursprung auch in den unbefriedigenden wirtschaftlichen
Voraussetzungen in Polen finden d�rfte. Zu Anfang der Ausbildung steht grund-
s�tzlich eher die ÈNeugierdeÇ im Vordergrund, am Ende werden mehr ÈVer-
gleicheÇ mit der Heimat angestellt.

ß 1991 ß ß 1993 ß

Frage 5 (offen): 'Ich vermisse hier in Deutschland É'

keine Angabe 12 10 2 4 Heimweh: Heimweh nach
Familie, Eltern, zu Hause

8 5 1 3

Freizeit: freie Zeit (Freizeit) 8 8 keine Angabe 1 12 1 3
stereotyp: nichts 3 5 8 Freunde: Freundin 7 1 8
Freunde: meine Freunde in
Polen

1 1 Wohlstand: Geld 4 (kann
man nie zuviel haben 1); Ar-
beit 1

5 5

Eltern: meine Eltern 1 1 stereotyp: nichts 2; nie-
manden 1

1 2 3

Wohlstand: bin unabh�ngig 1 1 in der Fremde: Verst�nd-
nis f�r Ausl�nder 1; polnische
Sitten und Gebr�uche 1

2 2

Freizeit: Partys 1 1

Zu Beginn der Programma§nahme ergibt sich das gravierendste formulierte Pro-
blem aus dem ÈVerzichtÇ auf "freie Zeit". Das d�rfte mit dem schon weiter vorn auf-
gezeigten gr�§eren Zeitbudget zusammenh�ngen, das w�hrend der deutschen
Ausbildung, im Gegensatz zur polnischen Ausbildung, verlangt wird. W�hrend der
Ausbildung in Niedersachsen tritt ein Gew�hnungsproze§ an die neuen Anforde-
rungen ein, so da§ fehlende Freizeit in der Folgebefragung keinen Stellenwert
mehr hat. Am heftigsten wird jetzt das "Heimweh nach Familie", "Eltern" und "zu
Hause" empfunden. Dieser sp�t formulierte ÈVerlustÇ entwickelt sich offensichtlich
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erst durch die lange Trennung und gewinnt durch die bald in Aussicht stehende
R�ckkehr aktuelle Virulenz. "Zu Hause" d�rfte vermutlich eher als abstrahierter Be-
griff f�r Eltern und f�r Familie stehen, als f�r die abstrakte Umschreibung eines all-
gemeinen, heimatlichen Umfeldes im Sinne von 'meinem Zuhause'.

Auffallend ist zu Ausbildungsbeginn die �berw�ltigende H�ufigkeit der stereotypen
Angaben "nichts" und 'keine Angabe', die etwa drei Viertel der Jugendlichen erfa§t,
die nichts vermissen oder nicht zugeben wollen, etwas zu vermissen (die Aussage
"nichts" hat m.E. den selben Stellenwert wie 'keine Angabe', die sich durch ein frei-
gelassenes Feld oder einen Strich ergibt). Sie schw�cht sich zum Ende hin deut-
lich ab. Ich vermute in diesem Zusammenhang als Ursache eine Tendenz, die in
dieser Arbeit schon als "r�umliche und zeitliche Segmentierung" (HABERMAS)
diskutiert wurde. Diese sichert dem TN durch "Abschn�rung der unvereinbaren Le-
bensbereiche" (ebd.) nach au§en die Aufrechterhaltung seiner "erweiterten IchÐ
Identit�t", um den anf�nglichen Dissens in der fremden Lebenswelt �ber "Rollendi-
stanz" (KRAPPMANN) abzumildern und schadensfrei zu �berstehen.
Die Angabe, "Verst�ndnis f�r Ausl�nder" zu vermissen, w�re, wenn sie Verst�ndnis
f�r die 'eigene' Situation einfordert, eine Best�tigung dieser Vermutung. Differen-
ziert man die Antworten nach Herkunftsgruppen, wird in der zweiten Befragung ein
deutliches �bergewicht der Posener mit 'keiner Angabe' deutlich. Dies kann ein
Hinweis darauf sein, da§ sie spontan nichts vermissen. Diese Tendenz wird da-
durch verst�rkt, da§ von insgesamt 21 Jugendlichen, die Heimweh haben und ihre
Freunde vermissen, 15 Jugendliche Oppelner sind. Das deutet auf st�rkere Hei-
matbindungen der TN aus der Kleinstadt hin und best�rkt die Vermutung bzgl. der
festgestellten Signifikanzen der Abbruchsgr�nde in der Oppelner Gruppe. Die
Tendenz der gesteigerten materiellen Wertorientierung innerhalb des Ausbildungs-
verlaufes findet hier eine weitere Best�tigung.

ß 1991 ß ß 1993 ß

Frage 6 (offen): 'Es gef�llt mir hier in Deutschland nicht so gut, weil É'

keine Angabe 10 14 2 4 keine Angabe 3 10 1 3
Ausbildung: Arbeit u. Aus-
bildung nicht gut im Betrieb 5;
in der Schule kann ich nicht
viel verstehen 1; weiter Weg
bis in den Betrieb 1

4 3 7 Freizeit: ich in einem Dorf
wohne 2; nur deutsche Be-
treuer, wir verstehen uns viel
besser, polnische machen zu
viel Fehler 1; Betreuer ver-
steht uns nicht 1; jeder Tag ist
wie der andere 1; wenig Frei-
heit 1

3 3 6

in der Fremde: zu viele T�r-
ken 3; keine deutschen
Freunde 1; f�hle mich unsi-
cher, viele Penner auf der
Stra§e 1

2 3 5 in der Fremde: keine Fahr-
erlaubnis mit polnischem F�h-
rerschein 5; weil ich nicht wie
ein Deutscher behandelt
werde 1

5 1 6

Wohlstand: schlechte Woh-
nung 2; mu§ mich selbst er-
n�hren 2

2 2 4 stereotyp: mir gef�llt alles;
es gibt mehrere Gr�nde

1 1 2
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Familie: leben im Ausland
ohne Familie ist sehr schwer

1 1

schlechte Organisation 2; zu
viel action 1

1 2 3 Sprache: immer noch
Schwierigkeiten mit der Spra-
che

1 1

zu wenig Programminfo f�r die
Eltern

1 1

Die geringe Bereitschaft zu negativen oder kritischen �u§erungen unterstreicht die
bisher festgestellte Tendenz der Jugendlichen, an Deutschen wenig Kritik zu �ben.
Zwar werden in der Befragung einige wenige Kritikpunkte genannt, doch haben
diese im Gesamtverh�ltnis ein geringes Gewicht. Diese Haltung kann aus einer
gewissen H�flichkeit gegen�ber dem gastgebenden Land resultieren; allerdings
scheint sie in der Summe der bisher untersuchten Nennungen eher eine Konzes-
sion an die materielle Wertorientierung zu sein. Am leichtesten scheint sich zu Be-
ginn dort Kritikf�higkeit zu entwickeln, wo handfeste programmbedingte Nachteile
zu verkraften sind oder 'offensichtliche' Ungerechtigkeiten vorherrschen (Kritik an
"Arbeit und Ausbildung", "schlechte Wohnung", "mu§ mich selbst ern�hren" und
"schlechte Organisation"). Die Kritik an "Arbeit und Ausbildung" steht m�glicher-
weise mit Betriebswechseln in Zusammenhang, von denen, bis auf einen Wechsel,
alle im ersten halben Jahr stattfanden. In der zweiten Untersuchung ist dieses Pro-
blem nicht mehr existent.

Wie ich gerade f�r die Anfangszeit selbst feststellen konnte, wurde in einigen weni-
gen Betrieben haupts�chlich die Arbeitsleistung der Jugendlichen eingefordert,
ohne da§ dies mit einer 'vern�nftigen' Ausbildung einherging. Der vermutete Zu-
geh�rigkeitswunsch zur fremden Gemeinschaft scheint zu Beginn der Ausbil-
dungsphase bei einigen wenigen TN �bersteigert auszuwuchern und sich gegen-
�ber dem Andersartigen 'Luft zu machen'. Die Mi§fallens�u§erungen �ber "zuviele
T�rken" in Deutschland und "viele Penner auf der Stra§e" lassen f�r diesen kleinen
Teil der Jugendlichen vermuten, da§ hier der Umgang mit Fremden und Minorit�-
ten starke Unsicherheiten und �ngste ausl�st. Hier zeigt sich eine 'Radfahrermen-
talit�t' innerhalb sozialer Hierarchien, die nach 'oben buckelt' und nach 'unten tritt'.
Dies l�§t sich m.E. im Rekurs auf die Untersuchungen von GOFFMAN erkl�ren, der
auf die besondere Form der "phylogenetischen Stigmata" hingewiesen hat, bei der
die �u§eren (stammesgeschichtlichen) Merkmale unzweifelhaft als 'Makel' sichtbar
sind und die Person diskreditieren. Das gleiche trifft auf Randgruppen wie z.B.
Nichtse§hafte zu; man mu§ ihnen nur ansehen, da§ sie bspw. 'auf Platte' (im
Freien) leben, um sie als Diskreditierte zu entlarven. Im phylogenetischen Sinn
sind die polnischen Jugendlichen kaum als Fremde zu erkennen und k�nnen sich
oberfl�chlich, quasi unerkannt, als Mitglied der Gemeinschaft ausgeben. Je lauter
sie einfordern, unter Gleichen bleiben zu wollen, desto weniger n�hren sie die
Vermutung, da§ sie Fremde sind. Der Diskreditierbare entlarvt den Diskreditierten,
um von sich selbst abzulenken. In einer Situation der sozialen Zerfahrenheit ist
diese Form von StigmaÐManagement auf den Abbau bzw. die Linderung der 'ei-
genen' psychosozialen Spannungen gerichtet. Ziel ist die eigene pers�nliche und
soziale Werterhebung durch Erniedrigung Schw�cherer, meist Randgruppen oder
Minorit�ten. Inwieweit bereits starre, vorgefestigte Vorurteile (stereotypisch) in der
Heimat entwickelt wurden, kann an dieser Stelle nicht gel�st werden. W�re bspw.
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eine Fremdenfeindlichkeit schon latent plaziert gewesen, h�tte die Entscheidung
der Betroffenen in ihrer logischen Konsequenz gegen einen Aufenthalt in der
Fremde ausfallen m�ssen, wenngleich gerade der Janusk�pfige bekannterma§en
nicht dazu neigt, sein Verhalten logisch zu entwickeln.
Im zweiten Untersuchungsblock sind diese Tendenzen nicht weiter nachweisbar.
Die Klage "nicht wie ein Deutscher behandelt zu werden" st�tzt die These nach
dem Zugeh�rigkeitswunsch ebenso, wie der Ruf nach "nur deutschen Betreuern".
Die Frage, warum die Fremdenfeindlichkeit am Ende kein Thema mehr bildet, kann
nur hypothetisch gekl�rt werden. Die m.E. wahrscheinlichsten Gr�nde sind, da§
entweder eine gesellschaftliche Akzeptanz in der Form erf�llt ist, da§ sich der Zu-
geh�rigkeitswunsch von selbst erledigt hat, so da§ eine Abgrenzung im diskutier-
ten Sinn nicht mehr notwendig ist, oder da§ der zu Beginn angsteinfl�§ende Um-
gang mit Minderheiten mit der Zeit als einge�bt abgehakt ist und nicht mehr als
Problem empfunden wird. Jedenfalls werden nun mehrheitlich praxisorientierte
Forderungen gestellt, wobei ein zentrales Problem die zunehmend als einge-
schr�nkt empfundene Bewegungsfreiheit darstellt. Da jetzt alle mindestens 18
Jahre alt sind und den polnischen F�hrerschein verh�ltnism�§ig leicht und kosten-
g�nstig (im Gegensatz zu Deutschland) in Polen erworben haben, wird auch der
Wunsch nach mehr ÈMobilit�tÇ gr�§er. Die gegenw�rtige Rechtslage erkennt al-
lerdings eine Fahrerlaubnis nicht an, wenn diese nach dem Zeitpunkt der Anmel-
dung mit festen Wohnsitz in Deutschland im 'Ausland' erworbenen wurde
(Holidayf�hrerschein). Die Forderung nach mehr Mobilit�t ist m.E. gleichbedeutend
mit der Forderung nach mehr Autonomie, Unabh�ngigkeit und "Freiheit".

ß 1991 ß ß 1993 ß

Frage 7 (explizit geschlossen): 'Die deutsche Sprache spreche ich schon'

'sehr gut' Ð Ð Ð 'sehr gut' 1 Ð 1
'gut' 8 14 2 2 'gut' 13 15 2 8
'es geht so' 8 10 1 8 'es geht so' 1 3 4
'eher schlecht' Ð Ð Ð 'eher schlecht' Ð Ð Ð

Obwohl die Fragestellung in bezug auf die Auspr�gung schlechter Sprachkennt-
nisse mit dem Terminus 'eher schlecht' schon vorsichtig formuliert ist, gibt es kei-
nen Jugendlichen, der seine Sprachkenntnisse so bewertet. Die Einsch�tzung liegt
zwischen 'es geht so' und 'gut'. Eine Selbsteinsch�tzung, die insbesondere zu
Beginn des Programms von den Lehrern, Ausbildern und Betreuern nicht geteilt
wird und die im Gegensatz zu dem von Schule und Betrieben geforderten sprachli-
chen Nachhilfeunterricht steht. Die ermittelten Indikatoren weisen auf eine �ber-
sch�tzung der 'eigenen' deutschsprachlichen Kompetenz einiger TN in der An-
fangsphase hin. Sie findet m.E. eine Erkl�rung in dem schon festgestellten Zuge-
h�rigkeitswunsch der Jugendlichen, wobei vorgegebene Fremdsprachenkompe-
tenz ein probates Mittel f�r Informationskontrolle ist, um �ber ein Stigma hinwegzu-
t�uschen. Das hei§t, da§ einige Jugendliche zu Beginn nicht f�hig sind, sich und
anderen ihre Sprachschwierigkeiten einzugestehen. Die Schwierigkeiten werden
gewisserma§en f�r den sp�teren Abtrag Èauf Halde gelegtÇ. Diese Form der zeitli-
chen Segmentierung scheint dar�ber hinaus das Leiden erst ertr�glich zu machen,
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das sich daraus entwickelt, da§ einige dem Unterricht und den Ausbildungsinhal-
ten nicht folgen k�nnen. Hier zeigt sich m.E. eine Strategie, die eigene Identit�t un-
besch�digt zu halten, um nicht an den Schwierigkeiten insgesamt zu 'zerbrechen'.
Im weiteren Verlauf des Programms geben die Jugendlichen mehrheitlich eine
Verbesserung ihrer deutschsprachlichen F�higkeiten an.

ß 1991 ß ß 1993 ß

Frage 8 (explizit geschlossen): 'Ich habe'

'viele deutsche Freunde' 7 9 1 6 'viele deutsche Freunde' 10 9 1 9
'wenig deutsche Freunde' 9 15 2 4 'wenig deutsche Freunde' 3 10 1 3

Die Indikatoren weisen im Programmverlauf einen Anstieg der Zahl der 'deutschen
Freunde' aus. Der verh�ltnism�§ig hohe Anteil von Freunden und Bekannten zu
Programmanfang deutet auf die fr�he Bereitschaft hin, soziale Kontakte zu suchen
und einzugehen. Die Auswertung der bisherigen Antworten hat gezeigt, da§ sich
dies nicht auf alle Einheimischen beziehen mu§. Diejenigen, die sich wegen 'Pen-
nern unsicher f�hlen' und ihr Mi§fallen gegen�ber 'zu vielen T�rken' �u§ern, wer-
den sich vermutlich nicht mit Teilnehmern dieser Bev�lkerungsgruppen anfreunden
wollen. Die Untersuchungen zeigen auch nicht, inwieweit TN aus der Gruppe aus-
schlie§lich eine Freundschaft mit Deutschen anstreben und inwieweit Freundschaf-
ten mit Aussiedlern oder polnischst�mmigen Menschen bestehen. Insgesamt er-
folgt eine Umkehrung der Anteile zugunsten 'vieler deutscher Freunde' zum Pro-
grammende. Allerdings verbleibt auch eine betr�chtliche Gruppe von TN bis zum
Programmende, die 'wenig deutsche Freunde' angeben.

Teil II. Ausbildung und Betrieb. 'Stell Dir vor, Du bist ein Kurator aus Polen und besuchst Dei-
nen Ausbildungsbetrieb'.

a) Frage (offen):'Was m�§te man besser machen'?

stereotyp: nichts, alles in
Ordnung 13; man m�§te alles
besser machen 3

1 15 1 6 stereotyp: alles o.k., soll so
bleiben 8; keine Ahnung 2;
alles 1

4 7 1 1

Arbeitsbedingungen: Be-
trieb ist schlecht, neue Arbeit
suchen 5; zu weit bis zur Arbeit
3; mehr Arbeit mit Maschinen
und weniger Handarbeit 2;
besserer Dunstabzug 1; War-
tezeiten im Lager sind zu lang
1

7 5 1 2 Arbeitsinhalte: uns mehr
Arbeit zutrauen, �fter Arbeit
wechseln 2; mehr �bungen
und Lehrg�nge 2; mehr Ge-
wicht auf fachliche Kennt-
nisse, an allen Maschinen
auch CNC arbeiten 2; mehr
Zeit zum lernen 2; da§ ich
durch alle KfzÐBereiche ge-
hen kann, z.B. Karosserie,
Lackiererei 1; pr�fen, ob alle
Lehrg�nge gemacht sind 1

1 9 1 0

keine Angabe 6 1 7 keine Angabe 7 1 8
Organisation wechseln, alles in
letzter Minute organisiert

3 3
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Arbeitsinhalte: Ausbildung
abwechslungsreicher

1 1 Arbeitsbedingungen: Be-
trieb vergr�§ern, modernisie-
ren f�r mehr Arbeitspl�tze,
Lackiererei, Autow�sche, Du-
sche 2; Betrieb ist altmodisch
1; Arbeitszeit 1;

1 3 4

Schule: gemeinsame Schul-
klasse nur f�r die Gruppe

1 1 Schule: zwei Tage Schule
und mehr Theorie 1; nicht fast
jede Woche eine Klassenar-
beit 1

1 1 2

Wohlstand: mehr Geld 1 1

In beiden Bewertungsabschnitten haben stereotype Angaben und keine Angaben
zusammengenommen Priorit�t. Sie zeigen oberfl�chlich eine fehlende Bereitschaft
der Mehrheit, sich zu dieser Frage �berhaupt bzw. dezidiert zu �u§ern. F�r die An-
fangszeit spielt Inkompetenz zu antworten eine Rolle, da wenig Wissen �ber die
betrieblichen Abl�ufe vorhanden sein d�rfte. Da, wo die Antworten stereotyp aus-
fallen, geht ihre Aussage �berwiegend in positive Richtung ("nichts" m�§te man
besser machen; "alles in Ordnung", "alles o.k.", "soll so bleiben"). In Kongruenz mit
Frage 6 wiederholt sich die Unzufriedenheit von f�nf Jugendlichen (drei Oppelner
und zwei Posener) mit ihrem Betrieb (vgl. 'Arbeitsbedingungen'). Zu Ausbildungs-
beginn sind die Verbesserungsvorschl�ge �berwiegend bezogen auf die
ÈArbeitsbedingungenÇ, hingegen am Ende der Ausbildung �berwiegend bezogen
auf die ÈArbeitsinhalteÇ. Die Lehrlinge formulieren zu Beginn W�nsche, die die
Bedingungen der Ausbildung komfortabler machen sollen; Arbeitsinhalte spielen
so gut wie keine Rolle. Im zweiten Teil der Erhebung dominieren aussagekr�ftige,
inhaltliche W�nsche nach Absicherung des Lernerfolgs. Ein weiteres Beispiel,
wenn auch mit drei Angaben empirisch kaum abgesichert, ergibt sich aus den ge-
�nderten Anspr�chen an die schulische Ausbildung. Wo zu Anfang von einem TN
angenehmes Lernen in einer "gemeinsamen Schulklasse nur f�r die Gruppe" ge-
w�nscht ist, hat sich der Anspruch an Schule am Ende in Richtung mehr Lernen,
"zwei Tage Schule und mehr Theorie" ver�ndert. Vermutlich ist der gesteigerte
Wunsch nach mehr fachlichen Arbeitsinhalten auch mit den bevorstehenden Ab-
schlu§pr�fungen in Verbindung zu setzen.

ß 1991 ß ß 1993 ß

b) Frage (offen): 'Was ist besonders gut und sollte so bleiben'?

keine Angabe 8 12 2 0 Arbeitsatmosph�re:
Teamarbeit, Partnerschaft,
Arbeitsatmosph�re 10; unser
Chef 1;

1 10 1 1

stereotyp: alles o.k. 6 10 1 6 Arbeitsbedingungen:
Maschinen und Werkzeuge,
praktisch alles da 6; Verpfle-
gung, Pausen 2; das Wo-
chenende 1

1 8 9

Arbeitsbedingungen: nur
das Mittagessen, sonst nichts

2 2 keine Angabe 6 6
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Schule: Schule mit deut-
schen Sch�lerinnen 1; Schul-
b�cher und Schulhefte fehlen
1

1 1 2 stereotyp: alles o.k. 5;
nichts 1

3 3 6

Arbeitsatmosph�re: da§
die Leute auf der Arbeit so nett
sind

1 1 Arbeitsinhalte: fachliche
Organisation und Ordnung in
der Arbeit 4; mein Betrieb
macht Druck auf schnelles Ar-
beiten und Genauigkeit Ñ
diese beiden Dinge m�ssen
zusammenpassen 1

1 4 5

Schule: Klasse nur mit unse-
ren Sch�lern (Kfz-Han.) 1; der
Blockunterricht 1;

2 2

Wohlstand: m�chte dort als
Geselle arbeiten

1 1

Zu Ausbildungsbeginn deutet die ausschlie§lich positiv besetzte stereotype An-
gabe "alles o.k." auf phrasenhafte Zufriedenheit ohne 'Tiefgang'. Sicherlich
schwingt Unlust und / oder Inkompetenz mit, sich mit dem Thema zu befassen.
Vielleicht hat sich auch das Interesse an der Frage durch die Beantwortung der
vorherigen erledigt. Erst am Ende der Ausbildung scheint eine Verinnerlichung
neuer Werte eingesetzt zu haben. Diese bilden sich um eine 'partnerschaftliche Ar-
beitsatmosph�re' und 'pr�zise Arbeitsabl�ufe' und honorieren die guten 'Arbeits-
bedingungen' mit ausreichend "Maschinen" und "Werkzeugen", als auch die guten
'Arbeitsinhalte' mit exakten Vorgaben ("Organisation und Ordnung"; "schnelles ar-
beiten und Genauigkeit"). Der Grad der Auspr�gung des Wertewandels wird daran
deutlich, da§ zu Beginn nur eine Nennung in diese Wertkategorien f�llt ("da§ die
Leute auf der Arbeit so nett sind"), w�hrend es am Ende insgesamt 22 Nennungen
sind ("Teamarbeit", "Partnerschaft", "Arbeitsatmosph�re"; "unser Chef"; "Maschinen
und Werkzeuge É"; "Organisation und Ordnung É"; "schnelles Arbeiten und Ge-
nauigkeit É"). Der Wertewandel zeigt sich demnach dort am deutlichsten, wo er mit
der betrieblichen Ausbildung zu assoziieren ist und hat vermutlich auch dort seinen
Ursprung. Kap. 8 wird dieser Frage weiter nachgehen.

ß 1991 ß ß 1993 ß

Teil III. Wohnung und Freizeit. Frage (explizit geschlossen): 'Was machst Du in Deiner Freizeit
am Wochenende'?

'Fahre in die Stadt' 9 15 2 4 'Disco / Kino' (2 nur Kino) 13 14 2 7
'Freizeit mit Klaus und Joana' 6 15 2 1 'Fahre in die Stadt' 11 13 2 4
'Bleibe zu Hause' 1

0
7 1 7 'Bleibe zu Hause' 8 10 1 8

'Disco / Kino' 6 9 1 5 'Spiele im Verein' 3 4 7
'Spiele im Verein' 4 4 8 'Freizeit mit Sozialbetreuern' 1 2 3

Die Aufteilung soll nach Èorganisierter FreizeitÇ vs. Èautonomer FreizeitÇ erfolgen.
F�r organisierte Freizeit stehen 'Freizeit mit Klaus und Joana' und 'Spiele im Ver-
ein' (29 Nennungen), als autonome Freizeitgestaltung steht 'Fahre in die Stadt',
'Bleibe zu Hause' und 'Disco / Kino' (56 Nennungen). Es ist von Beginn an eine
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Tendenz zu erkennen, da§ die Jugendlichen ihre Freizeit selbst gestalten wollen.
Die Anteile der organisierten Freizeit definieren sich zu diesem Zeitpunkt haupt-
s�chlich �ber die von den Freizeitbetreuern angebotenen Aktionen. Im zweiten Teil
der Erhebung, zum Ende des Projekts, sind die organisierten Freizeiten auf die
untersten Pl�tze gerutscht (10 Nennungen). Wie schon der Wunsch der �lteren
nach mehr Mobilit�t (vgl. Frage 6: " keine Fahrerlaubnis mit polnischem F�hrer-
schein") angedeutet hat, zeigt sich bei den �ber 18j�hrigen der Wunsch nach ge-
steigerter Autonomie, Unabh�ngigkeit und Freiheit (69 Nennungen). Die gesun-
kene Attraktivit�t der Aktivit�ten mit den Sozialbetreuern l�§t auf neu gewonnene
Erfahrungen im Akkulturationsproze§ schlie§en. Der Jugendliche kann, im Gegen-
satz zum Anfang, auf das Angebot organisierter Freizeit besser verzichten, denn
dieses ist f�r ihn, nachdem er sich eingelebt hat, viel zu schwerf�llig und vermindert
seinen Raum f�r spontane Aktionen. Gegen Ende f�hren diejenigen 'autonomen
Items' die Rangliste der Freizeitgestaltungen an, die pers�nliche Unabh�ngigkeit
und Spontaneit�t sichern. Hinzukommt, da§ die zwei meistgenannten Aktivit�ten
vermutlich mit Geld ausgeben und konsumieren in Zusammenhang stehen d�rften
('Disco / Kino'; 'Fahre in die Stadt') und somit an Deutlichkeit gegen�ber der An-
fangsphase als konsumorientierte Freizeit noch zulegen. �ber die Programmlauf-
zeit zeigt einzig das Item 'Bleibe zu Hause' mit seiner Platzziffer (3) Konstanz, was
vermutlich auf eine Stammgruppe von Jugendlichen zur�ckzuf�hren ist, die ihre
Freizeitpr�valenzen am Wochenende stark an heimischer Ruhe und Erholung aus-
richten.

ß 1991 ß ß 1993 ß

(offen): 'Was ich im n�chsten Jahr in der Freizeit gerne machen m�chte É'

Reisen: St�dtereisen / Aus-
fl�ge 14; Berufsausfl�ge 1

4 11 1 5 Reisen: Urlaub, Reisen und
Ausfl�ge 12; berufsbezo-
gene Ausfl�ge 1

5 8 1 3

Sport: Sport-Verein 14
(Fu§ball 6, Handball 1, Basket-
ball 1, Schie§en 1 u.a.)

8 6 1 4 keine Angabe 6 2 8

Konsum: Kino 5; Disco 4;
Konzerte 1

8 2 1 0 Sport: schwimmen gehen 2;
Fahrrad fahren 2; Fu§ball
spielen 1

3 2 5

keine Angabe 7 7 Lernen: auf Abschlu§pr�fg.
vorbereiten 4

2 2 4

Programmgruppe: Aktivit�-
ten nur f�r die Oldenburger
Gruppe 5; mehr mit der Gruppe
in Hannover machen 1

5 1 6 peer group: mit Freunden /
Kumpels treffen 2; Freunde
am See 1; Partys 1

2 2 4

wie bisher 1 1 Konsum: Heidepark Soltau
2

2 2

Musik h�ren 1 1 Freiheit: was ich will 1; mehr
Freiheiten 1

2 2

wie dieses Jahr 2 2 2
Programmgruppe: was die
Betreuerin vorhat

1 1

ich liebe die Musik 1 1
keine Ahnung 1 1
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Zum Schlu§ werden die W�nsche der Jugendlichen in bezug auf Aktivit�ten ermit-
telt. Die 'Kontrollergebnisse' best�tigen die bisherigen Ergebnisse, nach denen ein
Zur�ckgehen des Interesses an organisierter Freizeit innerhalb des Programmver-
laufs festzustellen ist. Die Unterscheidung nach organisiertem bzw. autonomem
Freizeitwunsch l�§t sich bei vielen Angaben schwer vornehmen. "Reisen", "Aus-
fl�ge", "Kino", "Disco" und "Konzert" geben hierauf keine Hinweise. In der Tendenz
sind am Anfang teilautonome Aktivit�tsw�nsche im "SportÐVerein" und W�nsche
nach Aktivit�ten mit der 'Programmgruppe' (zusammen 20 Nennungen) ein Hin-
weis auf W�nsche nach organisierter Freizeit. Am Ende fehlen diese Nennungen
fast vollst�ndig (Ausnahme: "was die Betreuerin vorhat"), wodurch indirekt der ver-
mutlich auch altersbedingte Selbstbestimmungswunsch betont wird. Die klassi-
schen Aktivit�ten "Kino", "Disco", "Konzerte" haben ihren Anfangsreiz und ihre At-
traktivit�t eingeb�§t. In den Antworten am Ende wird eine gewisse �bers�ttigung in
bezug auf Aktionsw�nsche deutlich, denn einige Reisew�nsche schie§en �ber die
real erf�llbaren M�glichkeiten hinaus (Bsp. "Holland", "Frankreich", "Paris" und
"Chicago"; zusammengefa§t unter "Urlaub, Reisen und Ausfl�ge").

Die Paneluntersuchung hatte zum Ziel, die verlaufsbedingten Werte�nderungen
der Jugendlichen mit Bezug auf den Untersuchungszeitraum zu ergr�nden. Nach-
dem die Daten geb�ndelt und interpretiert sind, sollen die ermittelten typischen
Werte in der Reihenfolge der Fragen nach Erhebungszeitpunkten sortiert und ge-
gen�bergestellt werden. Durch die direkte Gegen�berstellung typischer Werte soll
der Proze§ der Wahrnehmungsver�nderungen herausgestellt werden (Abb. 21):
Mit dem Beginn der LebensÐ und Ausbildungsphase in Deutschland stehen die
Jugendlichen deutlich unter dem Druck von Eingew�hnungsschwierigkeiten. Die
Unsicherheiten zeigen sich in der Art und Weise, wie sie zwischen Neugierde und
Verzicht ihre Orientierung suchen. Ihre Neugierde richtet sich auf Land und Leute,
auf die technisch interessante Berufsausbildung. Auf der anderen Seite wird die
Neugierde getr�bt durch den offensichtlichen Verzicht auf freie Zeit und gewohnte
Lebensbedingungen, die nun in der neuen Gesellschaft neu bewertet werden
m�ssen. Im Endeffekt zeigen sich aber keine deutlichen Anzeichen, die darauf
hinweisen, da§ der soziale Bruch als virulent empfunden wird; eher scheint er
durch die vorgefundenen Bedingungen 'vers�§t' zu werden. Es mu§ zwar auf ge-
wohntes verzichtet werden, aber der Verzicht �u§ert sich nicht in formuliertem
Trennungsschmerz und Verlust�ngsten. Die Schwierigkeiten der Jugendlichen
scheinen eher im Bereich praktischer Arrangements als im Bereich emotionaler Ar-
rangements zu liegen. Die individuelle Strategie in der Fremde zielt, auf die An-
fangsphase bezogen, auf Anerkennung und Gleichberechtigung und fordert den
Anpassungsk�nstler. Der Bericht aus der "Arbeitsgruppe 2" des Berufsbildungs-
symposiums in Goslar best�tigt dieses Ergebnis: "Hier war die Frage aufgeworfen
worden, ob es nicht bei der �bersiedlung in die Bundesrepublik zu einer Art 'Kul-
turschock' gekommen sei. Von dem anwesenden Lehrling wurde im Prinzip auch
best�tigt, da§ das der Fall gewesen sei. Allerdings Ñ mit eher, ich w�rde sagen
harmlosen Beispielen, wie É die Ohrringe bei jungen M�nnern und das Rauchen
von Jugendlichen in der �ffentlichkeit É Aber es wurde sp�ter auch nicht mehr als
Kulturschock empfunden, ist also relativ schnell akzeptiert worden. Dann wurde
positiv vermerkt, da§ man das Gef�hl habe, da§ hier insgesamt mehr Freiheiten
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best�nden und da§ die Lebensqualit�t ausgepr�gter sei, wenn man in der Bundes-
republik einen Berufsabschlu§ erworben habe" (BRANDT in: BUTRYMOWICZ /
EICHLER / GRIESE 1995, S. 48f).

Abb. 21: Wahrnehmungsver�nderungen innerhalb von zwei Jahren

Januar 1991; N=40 Þ Þ Januar 1993; N=33

Frage 4: ¥ viele Freunde, Bekannte,
Kollegen (10)

¥ nette Menschen / Leute; viele
Freunde (14)

4: ¥ interessanter Beruf; Technik;
gute Firma (16)

¥ gute / interessante Ausbildung,
Arbeit, Technik (9)

4: ¥ 'Neugierde': sch�nes Land
kennenlernen; neue Sachen
kennenlernen (7)

¥ 'Vergleich': Leben ist leichter, an-
ders (als in Polen); kann mir mehr
leisten (als in Polen) (12)

5: ¥ 'Verzicht auf Gewohnheiten':
vermisse freie Zeit (Freizeit)
(8)

¥ 'Verlust von sozialen Zugeh�rig-
keiten': Heimweh nach Familie,
Eltern und zu Hause; Freunde (22)

6: ¥ Arbeit und Ausbildung nicht
gut (5)

6: ¥ 'StigmaÐManagement': zu
viele T�rken / Penner (4)

¥ 'Mobilit�t': keine Fahrerlaubnis mit
polnischem F�hrerschein (5)

7: ¥ 'Probleme werden auf Halde
gelegt': spreche schon gut
Deutsch (22); mein Deutsch
geht so (18)

¥ spreche schon gut Deutsch (28)

8: ¥ wenig deutsche Freunde (24) ¥ viele deutsche Freunde (19)
Teil IIa: ¥ Ausbildung und Betrieb alles

in Ordnung (13)
¥ Ausbildung und Betrieb alles o.k.,

soll so bleiben (8)
IIa: ¥ 'Arbeitsbedingungen' im Be-

trieb sollen sich verbessern
(12)

¥ 'Arbeitsinhalte' sollen sich verbes-
sern (10)

IIb: ¥ besonders gut: Arbeitsatmo-
sph�re; Maschinen und Werk-
zeuge, praktisch alles da; fachli-
che Organisation und Ordnung in
der Arbeit (21)

III: ¥ Wunsch nach 'autonomer'
(56) und 'organisierter Frei-
zeitgestaltung' (29)

¥ Wunsch nach 'autonomer Frei-
zeitgestaltung' (69)

¥ 'wenig Kritik' ¥ 'wenig Kritik'

In der Wertehierarchie zum Programmende sind haupts�chlich die materielle
Wertorientierung, die ausbildungsbedingte Wertorientierung und Heim-
weh und Familie dominant. Die Untersuchung hat belegt, da§ die Jugendlichen
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lernen, das 'Leben auszukosten', das sich ihnen in Deutschland aufgrund ihrer
materiellen M�glichkeiten und ihrer Ausbildung bietet. Dies tun sie zunehmend un-
abh�ngig und autonom. Sie empfinden diese M�glichkeiten als Privileg im Ver-
gleich zu den M�glichkeiten in Polen. Im Verlauf des Aufenthaltes entwickelt sich
Heimweh nach Familie und Freunden. Die Unvereinbarkeit dieser unterschiedli-
chen Wertebenen deutet einen m�glichen psychosozialen Konflikt an. Dabei ist zu
betonen, da§ sich der vermutete Konflikt in der Anfangsphase nicht durch Depriva-
tion, durch den "Verlust von sozialen Zugeh�rigkeiten" (HABERMAS) entwickelt,
sondern aus dem 'Verzicht auf Gewohnheiten' hervorgeht. Der Verlust von sozialen
Zugeh�rigkeiten (Heimweh) wird erst gegen Ende der Ma§nahme st�rker empfun-
den. F�r den Teilbereich der Ausbildung entwickelt sich im Programmverlauf ein
hoher Anspruch an Motivation und Leistungsbereitschaft. Die Jugendlichen formu-
lieren Ausbildungsdefizite, pochen auf Verbesserung der Arbeitsinhalte und identi-
fizieren sich mit den Arbeitsbedingungen. Die Deutlichkeit, mit der sie zunehmend
eine gute Arbeitsatmosph�re und fachlichÐpr�zises Arbeiten mit gutem Arbeitsge-
r�t zu w�rdigen wissen, l�§t auf eine �bernahme der 'g�ngigen', in Deutschland
vorherrschenden Arbeitswerte schlie§en. Daraus ist zu folgern, da§ Akkulturation
besonders gut da funktioniert, wo sie �ber Wohlstand und �bernahme von lei-
stungsbezogenen Werten 'gek�dert' wird. In dieser Hinsicht haben die Jugendli-
chen elementare Grunds�tze der Leistungsgesellschaft verinnerlicht und f�r sich
aufbereitet. Die Vehemenz, mit der sie fachliche Qualifizierung einfordern um ihren
Abschlu§ zu erreichen, korrespondiert mit den Prinzipien der Zertifikatsgesellschaft,
die Bildungsabschl�sse als Statussymbol hochh�ngt, und ohne die in der Regel
eine Zugangsm�glichkeit in h�here soziale Positionen versperrt bliebe.

7.3 Die Elternbefragung: Spiegel der jugendlichen Ver�nderungspro-
zesse in der Fremde

Parallel zur zweiten Befragung in der Panelstudie wurden die Einstellungen der
Eltern mittels eines 'standardisierten Fragebogens' untersucht. Der beste Weg, um
sicherzustellen, da§ die Frageb�gen die Eltern auch erreichen w�rden, schien mir
darin aufgezeigt, sie ihnen �ber ihre Kinder zukommen zu lassen. Die letzte M�g-
lichkeit einer Befragung vor den Abschlu§pr�fungen war der Weihnachtsurlaub
1992 / 93. Um m�glichst viele Eltern von der Wichtigkeit der Untersuchung zu �ber-
zeugen, wurde von mir ein Anschreiben verfa§t, welches die Ziele der Untersu-
chung erl�utert und Hilfestellung zum Ausf�llen gibt. Bei der �bersetzung des An-
schreibens und der Frageb�gen in die polnische Sprache konnte ich wieder auf
die freundliche Unterst�tzung der polnischen Kollegen zur�ckgreifen. Ebenso er-
kl�rten sie sich bereit, etwaige Fragen der Eltern �ber den Grund der Untersuchung
bei der Verteilung der Frageb�gen zu beantworten (die Verteilung erfolgte bei der
Ankunft der Busse in Oppeln und Posen). Um die Stellungnahmen von beiden El-
ternteilen zu erfassen, wurden sie in dem Anschreiben gebeten, nach M�glichkeit
die Fragen gemeinsam zu beantworten und sich ggfls. �ber die Antworten abzu-
sprechen. Intention war, die Gr�ndlichkeit beim Beantworten der Fragen durch ge-
meinsame Diskussionen zu erh�hen. Die Gefahr einer Kumulation indifferenter
Antworten (im Fragebogen 'Ü Ý teilweise') auf der vorgegebenen Skala, quasi als
'kleinster gemeinsamer Nenner' bei Meinungsunterschiedlichkeit, mu§te dabei zu-
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gunsten einer m�glichst intensiven Er�rterung der einzelnen Fragen in Kauf ge-
nommen werden. Ich vermute allerdings in diesem Zusammenhang wenig kom-
promi§geleitete Antworten, zumal ja die schwierige Entscheidung, den Sohn ins
Ausland zu schicken, vermutlich gr�§tenteils von gemeinsamer Akzeptanz getra-
gen und entschieden wurde, so da§ hier ein deutliches Auseinanderdriften der
Standpunkte eher unwahrscheinlich ist. Die standardisierte Fragetechnik der Un-
tersuchung erfolgt durch explizit geschlossene Skalierungsfragen. Die Ergebnisse
spiegeln eine Kumulation von Zuordnungen wider, die quantifiziert und interpretiert
werden. Um die Entwicklungsver�nderungen (Pr�valenzen) der Jugendlichen im
Untersuchungszeitraum weiterf�hrend abzusichern, sollen die Einstellungen der
Eltern quasi als externe 'Kontrollinstanz' fungieren und die vorgelegten Ergebnisse
weiter differenzieren. Die Einbeziehung der Eltern in die Untersuchung ist aus den
folgenden Gr�nden wichtig:

¥ Als gesetzliche Vertreter sind sie rechtlich die verantwortliche Entscheidungs-
instanz f�r die Teilnahme ihres Sohnes an diesem Projekt.

¥ Als 'teilnehmende Beobachter' sind sie von Anfang an 'hautnah' involviert und
verf�gen �ber gro§e Sachkompetenz bzgl. der in Polen verf�gbaren Informati-
onsquellen (Kuratorium; Elternabend; Schule).

¥ Als 'prim�re BezugsÐ und Pflegepersonen' verf�gen sie �ber die gr�§te emo-
tionale N�he zu ihrem Sohn und seiner Entwicklung und sind somit die wich-
tigste 'Fachinstanz' f�r das Erkennen von psychosozialen Ver�nderungen.

Die Eltern hatten bei allen Fragen, mit Ausnahme der Frage I.1 und im Teil II, die
Wahlm�glichkeit zwischen: 'Ü Ý ja' 'Ü Ý teilweise' und 'Ü Ý nein'. Die in der Aus-
wertung beschriebenen Fragen sind von Aufbau und Inhalt authentisch mit dem
Originalfragebogen.

Teil I: In der Frage I.1 sollte der tats�chliche Entscheidungstr�ger f�r diese Pro-
gramma§nahme, 'die Eltern', 'der Sohn' oder 'beide', ermittelt werden; eine zu dem
damaligen Zeitpunkt, im Zusammenhang mit dem gesellschaftlichen Umbruch, be-
sonders wichtige Frage. Die weiteren Fragen im Teil I ermitteln, ob sich die Eltern
im Vorfeld des Programms ausreichend informiert f�hlten, ob sie mit den Projektin-
halten in Deutschland zufrieden sind und ob der Sohn die Trennung besser ver-
kraftet hat als sie selbst (Frage 2, 3 und 4). Die Frage 3, die sich mit den Projektin-
halten befa§t (Ausbildung, Unterkunft, Verpflegung und Betreuung), gibt vermutlich
bzgl. der Antworten auch gleichzeitig Auskunft �ber die Einstellungen der Jugend-
lichen, also �ber deren Bewertung ihrer Lebensumst�nde. Viele Eltern d�rften auf
die Schilderungen ihrer S�hne angewiesen sein, da die M�glichkeiten f�r pers�n-
liche Besuche nicht �berall gegeben waren. Auch wo es Besuche gab, d�rften die
Bereiche Ausbildung, Verpflegung und Betreuung (anders die Unterkunft) aufgrund
der kurzen Einblicke nur schwer zu bewerten sein.
Teil II hat zum Inhalt, aus einer vorgegebenen Auflistung m�glicher Informati-
onsquellen diejenigen zu nennen und absteigend zu skalieren, die als Informati-
onsquelle �ber den Projektverlauf 'wichtig' bis 'weniger wichtig' sind. Aufgrund der
r�umlichen Distanz und der Sprachhemmnisse ist es auf diese Weise das erste
Mal m�glich, gesicherte Erkenntnisse �ber die wichtigsten Informationsquellen der
Eltern zu erlangen. Interessant auch, welchen Stellenwert die von der deutschen
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und polnischen Seite gemeinsam durchgef�hrten Elternabende in Polen einneh-
men, und ob diese zeitÐ und kostenaufwendigen Reisen den erhofften Informati-
onseffekt erzielen. Die Auswertung der skalierten und bewerteten Nennungen er-
folgt entsprechend der ihnen zugeordneten Rangpl�tze (1. Platz ® 6 Pkt.; 2. Platz
® 5 Pkt. É 6. Platz ® 1 Pkt.). Wurden bspw. nur die oberen vier Pl�tze verteilt, er-
folgt eine Wertung analog �ber 6 bis 3 Pkt., wurde bspw. nur der 1. und 6. Platz be-
setzt, erfolgt eine Wertung von 6 und 1Pkt. In einigen Frageb�gen wurde das Item
'eigene Besuche in Deutschland' von den Eltern in der Priorit�tenliste unber�ck-
sichtigt gelassen, vermutlich weil keine Besuche stattgefunden hatten und dement-
sprechend �ber diesen Weg auch keine Informationen einzuholen waren. In die-
sem Fall bleibt das Item in der Wertung unber�cksichtigt. Die addierte Gesamtzahl
der Wertungen ist zus�tzlich nach den beiden Herkunftsregionen Oppeln und Po-
sen differenziert.
Teil III hat zum Ziel, die psychosozialen Ver�nderungen und Wertvorstellungen der
Jugendlichen aus der Au§ensicht, der Sicht der Eltern, zu ermitteln.
Teil IV befa§t sich mit der Abschlu§bewertung des Programms.

Die Befragung fand anonym statt. Dadurch, da§ die polnischen Kollegen die Unter-
suchungsergebnisse bei der R�ckreise einsammelten, war es m�glich, eine Zuord-
nung nach den beiden polnischen Herkunftsregionen vorzunehmen.

¥ Auswertung der Ergebnisse:

Von den angeschriebenen 15 Eltern(paaren) aus Oppeln und 23 Eltern(paaren)
aus Posen, beteiligten sich an der Untersuchung alle Oppelner Eltern und 20 Po-
sener Eltern(paare) (>86%), was eine Gesamtr�cklaufquote von �ber 92% bedeu-
tet. Damit best�tigt sich das sehr starke Interesse der Eltern an dem Programm, was
ich auch bei Elternabenden in Polen feststellen konnte, wo fast immer zumindest
ein Elternteil der Jugendlichen anwesend war.

Erhebungszeitraum: 05.90 - 01.93

Oppeln N= 15 (bei 15 Jgdl.)
Posen N= 20 (bei 23 Jgdl.)
Gesamt N = 3 5

Teil I. Frage 1 (explizit geschlossen): 'Wer hat in Ihrer Familie entschieden, da§ Ihr Sohn in
Deutschland eine Ausbildung anf�ngt'?

'die Eltern' 'der Sohn' 'beide'

Oppeln 0 4 11
Posen 0 4 16
Gesamt 0 8 2 7
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Frage 2 (explizit geschlossen): 'Waren Sie �ber das Projekt in Deutschland vorab ausreichend in-
formiert'?

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 3 10 2
Posen 5 10 5
Gesamt 8 2 0 7

Frage 3 (explizit geschlossen): 'Sind Sie mit folgenden Programminhalten in Deutschland zufrie-
den'?

'ja' 'teilweise' 'nein'
Ausbildung:
Oppeln 14 1 0
Posen 16 4 0
Gesamt 3 0 5 0

Unterkunft:
Oppeln 15 0 0
Posen 17 3 0
Gesamt 3 2 3 0

Verpflegung:
Oppeln 9 6 0
Posen 10 7 3
Gesamt 1 9 1 3 3

Betreuung:
Oppeln 11 4 0
Posen 12 4 4
Gesamt 2 3 8 4

Frage 4 (explizit geschlossen): 'Unser Sohn hat die Trennung besser verkraftet als wir'?

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 8 6 1
Posen 9 9 2
Gesamt 1 7 1 5 3

Der �beraus gr�§te Teil der Familien hat die Entscheidung, den Sohn nach
Deutschland zu schicken, gemeinsam mit dem Sohn entschieden. Auff�llig, da§ f�r
so eine schwerwiegende Entscheidung in acht F�llen der Sohn allein entscheiden
durfte, zumal die meisten Jugendlichen zum Zeitpunkt dieser Entscheidung erst
zwischen 15 und 16 Jahre alt sind. In keinem Fall wurde dem TN gewisserma§en
per elterlichem Dekret der Wechsel verordnet. Es bleibt zu bezweifeln, da§ Eltern
und Sohn, w�hrend sie diese Entscheidung zu treffen hatten, �ber die genauen
Regularien der Programminhalte und Ausbildungsverl�ufe ausreichend informiert
waren, denn sonst h�tten sich insbesondere die Oppelner Elternpaare, deren
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S�hne sp�ter in fremden Fachrichtungen in Deutschland ausgebildet wurden, ge-
gen einen Wechsel entschieden. Dies best�tigen die Ergebnisse der Untersu-
chung, wonach sich lediglich 8 Elternpaare (3 Oppelner; 5 Posener) 'vorab ausrei-
chend informiert' sahen. Der �berwiegende Teil f�hlte sich 'teilweise' informiert.
Da§ man sich dennoch, trotz gro§er Ungewi§heiten und Informationsdefizite, zu-
gunsten einer Ausbildung in Niedersachsen entschied, deutet auf die besondere
wirtschaftspolitische NotÐSituation in Polen zu diesem Zeitpunkt hin. In diesem Zu-
sammenhang wird die Aussicht auf eine qualifizierte Ausbildung als einmalige
Chance begriffen, die Zukunft des Kindes abzusichern. Immerhin best�tigt f�r den
Programmverlauf die �berwiegende Mehrheit, da§ sie mit 'Ausbildung' und 'Unter-
kunft' zufrieden ist und eingeschr�nkt auch mit der 'Verpflegung' und der 'Betreu-
ung'. In bezug auf die 'Verpflegung' sind wahrscheinlich die unterschiedlichen Ge-
schm�cker in beiden L�ndern ausschlaggebend f�r kritische Anmerkungen. Den
Jugendlichen wurde f�r knapp ein Jahr die Vollverpflegung und sp�ter die Warm-
verpflegung sichergestellt. F�r beide Zeitspannen konnte ich feststellen, da§ auch
dort, wo die Verpflegung besonders gehaltvoll und vitaminreich zusammengestellt
wurde, diese nicht unbedingt die Zustimmung der Jugendlichen fand. Die Position
der Eltern definiert sich hier wom�glich, wie schon an anderer Stelle vermutet, stark
�ber die Einstellungen der Jugendlichen, die entweder Verpflegung nach pol-
nischem Geschmack favorisieren oder sich an 'fast food' orientieren. Da§ insge-
samt Zufriedenheit �ber die 'Betreuung' in Deutschland herrscht, d�rfte in erster
Linie in den vielen Freizeitaktivit�ten begr�ndet liegen und in dem Umstand, da§
zum Zeitpunkt der Erhebung in jedem gr�§eren Standort zumindest ein polnischer
oder deutscher Betreuer direkt vor Ort als Ansprechperson zur Verf�gung steht.

Bei der Analyse der Abbruchsgr�nde wurde bereits das Heimweh als Verlust von
sozialen Zugeh�rigkeiten ermittelt und darauf hingewiesen, da§ der Leidensdruck
der Eltern nach der Trennung teilweise st�rker ist als der der Jugendlichen. Die
Untersuchung best�tigt diese Hypothese. Nur drei Elternpaare sind der Meinung,
da§ ihr 'Sohn die Trennung nicht besser verkraftet hat als sie selbst'. Dieses Er-
gebnis mu§ im Zusammenhang damit stehen, wie sich die Jugendlichen zu Hause
den Eltern gegen�ber pr�sentieren. Nur diejenigen, die einen zufriedenen Ein-
druck machen, werden den Eltern das Gef�hl geben k�nnen, da§ sie wenig ver-
missen. Mit dieser Einstellung der Eltern liegt ein Kontrollergebnis vor, das die in
der Paneluntersuchung zu Beginn ge�u§erte Haltung best�tigt, wonach der 'Ver-
zicht auf Gewohnheiten' und nicht der 'Verlust von sozialen Zugeh�rigkeiten'
schmerzt.
Damit wird die Annahme unterst�tzt, da§ der Wechsel nach Deutsch-
land bei denjenigen Jugendlichen, die die Anfangsphase der ersten
zwei Quartale �berstehen, ohne Zweifel als kultureller Bruch empfun-
den aber nicht als Bedrohung in Form von sich manifestierenden
Identit�tsdiffusionen interpretiert wird.
In Kap. 5.5 wurde darauf hingewiesen, da§ Eltern ein wichtiges Transmissionsme-
dium sind, das in der adoleszenten Phase der vermehrten Konflikte durch kulturelle
Vermittlung hilft. Da diese Vermittlung in der Fremde entf�llt, ist anzunehmen, da§
sie durch die in der Paneluntersuchung festgestellte gute Bildungsperspektive und
materielle Wertorientierung ersetzt wird. Die Erkenntnis �ber den Verlust der kul-
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turellen Harmonien ist bei den Jugendlichen latent vorhanden, und beginnt sich
erst im Programmverlauf als leidvolle Erfahrung zu manifestieren.

Teil II. Frage (implizit geschlossen): 'Was war w�hrend des Aufenthaltes Ihre wichtigste Informati-
onsquelle? Bitte erstellen Sie aus folgenden Punkten eine Priorit�tenliste. Informationen durch':

'den Sohn' 'Elternabende'
'poln. Be-

treuer'
'das Kurato-

rium'
'eigene

Besuche in
Deutschland'

'die Schule'

Oppeln 72 Pkt. 64 Pkt. 52 Pkt. 46 Pkt. 43 Pkt. 17 Pkt.
Posen 118 Pkt. 78 Pkt. 72 Pkt. 38 Pkt. 40 Pkt. 37 Pkt.
Gesamt 190 Pkt. 142 Pkt. 124 Pkt. 84 Pkt. 83 Pkt. 54 Pkt.

Es ist anzunehmen, da§ umfassende und durchg�ngige Informationen �ber den
Programmverlauf, die Projektinhalte und �ber individuelle Entwicklungsverl�ufe
den Verlustschmerz der Eltern relativieren k�nnen. Regelm�§ige Informationen
sollen den Eltern die Gewi§heit geben, da§ die Organisatoren bem�ht sind, den
Aufenthalt der Jugendlichen nach den vorhandenen M�glichkeiten angenehm und
f�rsorglich zu gestalten. Das Dilemma der Eltern ist, da§ diese verbesserten Zu-
kunftsÐ und Bildungsperspektiven nur �ber den Verzicht auf direkte F�rsorge reali-
siert werden k�nnen. Die Ergebnisse der Priorit�tenliste sind in der Tabelle im Teil
II nach H�ufigkeit der Nennungen absteigend sortiert. Sie zeigen, da§ die Informa-
tionen �ber die Jugendlichen selbst und �ber die Betreuer (auch Elternabende
werden ma§geblich von den Betreuern durchgef�hrt) am h�ufigsten genannt wer-
den. Sie best�tigen die Vermutung, nach der der wichtigste Informationsgeber der
'Sohn' ist. Die Notwendigkeit der 'Elternabende', die nach M�glichkeit gemeinsam
von den deutschen und polnischen Betreuern durchgef�hrt werden, findet in der
Untersuchung ihre Best�tigung. Die gew�nschten Informationen laufen vermutlich
auf zwei Ebenen ab. Auf der psychosozialen Ebene, die �ber die Kinder eingeholt
wird und auf der organisatorischÐtechnischen Ebene, die �ber die Betreuer einge-
holt wird. Die Informationen �ber das 'Kuratorium' und durch 'eigene Besuche' in
Niedersachsen haben einen geringeren Stellenwert, und Schlu§licht ist die betei-
ligte 'polnische Schule'. Das schlechte Abschneiden der 'Schule' kann seine Ursa-
che darin begr�ndet haben, da§ die Sch�ler aus unterschiedlichen Schulen zu-
sammengezogen wurden und diese sich f�r die Zeit des Programmverlaufes in
Niedersachsen der Informationsverpflichtung entzogen sehen. Interessant auch die
Kongruenz der Priorit�ten innerhalb der Herkunftsgruppen Oppeln und Posen, die
f�r die Pl�tze 1,2,3 und 6 identische Items vergeben. Die Ziffern der Pl�tze 4 und 5
liegen so nah beeinander (Varianz max. 1 bis 3 Punkte), da§ sie f�r die Bewertung
untereinander ohne Bedeutung sind.
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Teil III. Frage (explizit geschlossen): 'Folgende Aussagen treffen auf meinen Sohn zu':

'Hat sich stark ver�ndert'.

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 5 8 2
Posen 7 8 5
Gesamt 1 2 1 6 7

'Ist selbstbewu§ter geworden'.

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 14 1 0
Posen 18 2 0
Gesamt 3 2 3 0

'Hat viele deutsche Sitten und Gebr�uche angenommen'.

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 10 3 2
Posen 4 10 6
Gesamt 1 4 1 3 8

'Hat sich positiv entwickelt'.

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 12 3 0
Posen 17 3 0
Gesamt 2 9 6 0

'Ist zwischen beiden L�ndern hin- und hergezogen'.

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 6 9 0
Posen 7 11 2
Gesamt 1 3 2 0 2

'M�chte so schnell wie m�glich zur�ck in die Heimat'.

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 2 6 7
Posen 7 9 4
Gesamt 9 1 5 1 1
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'Der Beruf ist ihm sehr wichtig'.

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 14 1 0
Posen 16 4 0
Gesamt 3 0 5 0

'Die Freunde sind ihm sehr wichtig'.

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 6 8 1
Posen 13 6 1
Gesamt 1 9 1 4 2

'Die Familie ist ihm sehr wichtig'.

'ja' 'teilweise' 'nein' keine Angabe

Oppeln 14 1 0 0
Posen 17 2 0 1
Gesamt 3 1 3 0 1

'Die meisten Freunde hat er schon in Deutschland'.

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 9 3 3
Posen 3 10 7
Gesamt 1 2 1 3 1 0

'Sein polnisch hat sich ver�ndert'.

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 3 8 4
Posen 1 5 14
Gesamt 4 1 3 1 8

Nach 26 Monaten Verweilzeit in Deutschland kommt den Variablen, die sich mit der
WertÐ und der Pers�nlichkeitsentwicklung der Jugendlichen befassen, besondere
Bedeutung zu. Die pauschale Einsch�tzung, da§ sich ihr 'Sohn stark ver�ndert
hat', best�tigen etwa ein Drittel der Eltern. Ein �hnliches Ergebnis liegt bzgl. der
�bernahme von fremden Wertmustern, hier der 'deutschen Sitten und Gebr�uche',
vor. Etwa ein F�nftel der Eltern k�nnen diesbez�glich keine Ver�nderungen fest-
stellen. In diesem Zusammenhang sind die hohen Ergebnisse interessant, nach
denen eine 'starke Ver�nderung' und eine 'Annahme deutscher Sitten und Ge-
br�uche' von den Eltern 'teilweise' beobachtet wird. Sie deuten m.E. einen inneren
Konflikt an, der seinen Ursprung in der nun manifestierten Marginalexistenz hat.
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M�glicherweise wird nicht derjenige Jugendliche die gr�§ten Konflikte bei der
R�ckkehr in die Heimat austragen, der sich 'stark ver�ndert' hat und 'viele Sitten
und Gebr�uche' �bernommen hat, denn dieser Typus wird seine Werte durchbo-
xen wollen, sondern derjenige, der zwischen Zagen und Zaudern, zwischen Hei-
mat und Fremde seine Identit�t sucht.
�ber den Grad der Auspr�gung der inneren Konflikte der Jugendlichen als Margi-
nalexistenzen gibt die Einsch�tzung der Eltern bzgl. der Aussage 'ist zwischen bei-
den L�ndern hinÐ und hergezogen' Aufschlu§. Diese Frage bezieht sich auf die
vermuteten individuellen Empfindungen des Sohnes und ist nicht zu verwechseln
mit programmbedingten externen Wechselh�ufigkeiten im Sinne von Èwird zwi-
schen beiden L�ndern hinÐ und hergezogenÇ. Knapp 95% der Eltern (33 von 35)
sind der Auffassung, ihr Sohn sei 'ja' bzw. 'teilweise' 'zwischen beiden L�ndern
hinÐ und hergezogen'. Die Antwort 'teilweise' schw�cht den Grad des HinÐ und
Hergezogenseins vielleicht etwas ab, ist aber in der Aussagekraft dem 'ja' nahe,
denn sie macht gleichsam auf die psychosoziale Grundproblematik der Marginale-
xistenz aufmerksam. Aus der Deutlichkeit, mit der der gro§en Mehrheit der Eltern
diese Problematik bewu§t ist, k�nnen R�ckschl�sse abgeleitet werden, da§ hier
ein offensichtliches Problem der Marginalit�t erkannt ist. Bei der weiteren Differen-
zierung nach psychosozialen Merkmalen ihrer S�hne fallen die Wertungen der El-
tern deutlich positiv aus. Im Verlauf der Zeit ist ihr Sohn nach ihrer Einsch�tzung
'selbstbewu§ter geworden' und 'hat sich positiv entwickelt'. F�r die Eltern d�rfte
diese Tatsache die herausragende Bedeutung haben.
Die �berwiegende Mehrheit der Eltern meint, da§ sich ihre S�hne
w�hrend des Auslandsaufenthalts 'positiv' entwickelt haben. Wenige
�u§ern diesbez�glich Skepsis, kein Elternpaar ist der Meinung, ihr
Sohn h�tte sich negativ entwickelt!
Da§ 15 Jugendliche nach Meinung der Eltern unschl�ssig sind, ob sie 'so schnell
wie m�glich zur�ck in die Heimat m�chten', unterstreicht die Problematik der Mar-
ginalit�t. Die Zahl der Jugendlichen, von denen vermutet wird, sie wollen 'so
schnell wie m�glich zur�ck in die Heimat' (9), entspricht in etwa der Gr�§enord-
nung derer, von denen die Eltern vermuten, sie wollen nicht zur�ck (11). Vorausge-
setzt, die Einsch�tzung der Eltern stimmt in etwa mit der ihrer S�hne �berein, so
halten sich die Bef�rworter und die Ablehner einer m�glichst schnellen R�ckkehr in
etwa die Waage, w�hrend die Mehrzahl den indifferenten Mittelpunkt bildet. Si-
cherlich spielt hier das Abw�gen der individuellen Bildungschancen mit lukrativen
Erwerbsm�glichkeiten eine Rolle. Ein Ergebnis der Teilnehmerinterviews (weiter
hinten) zeigt vielleicht in die richtige Richtung; danach w�re 'in Deutschland arbei-
ten und in Polen leben' f�r einige die z.Z. beste Perspektive.
Die Spitzenwerte, was den Jugendlichen nach Einsch�tzung der Eltern 'wichtig' ist,
beziehen sich auf 'Beruf' und 'Familie'. Damit werden die ermittelten Wertigkeiten
des Panels best�tigt. Im Panel wurde dar�ber hinaus die materielle Wertorientie-
rung ermittelt, die in dieser Elternuntersuchung nicht erfragt wurde. Im Vergleich zu
diesen Ergebnissen haben 'Freunde' der Jugendlichen aus der Elternsicht einen
nachgeordneten, aber immer noch bedeutsamen Stellenwert. Das Panel hatte
viele deutsche Freunde ermittelt, das Kontrollergebnis, das von den Eltern vorge-
legt wurde, best�tigt dies mit einem leichten �bergewicht der deutschen Freunde.
Das Polnisch der Jugendlichen hat sich aus der Elternsicht 'teilweise' bis 'nicht'
ver�ndert, was in der kurzen Zeitspanne von zweieinhalb Jahren auch nicht zu
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vermuten war. Ich hatte allenfalls einen 'Begriffsmix' durch in der Fremde verinner-
lichte typische SchlagÐ und Modew�rtern vermutet. Die Ursachen d�rften auch
darin liegen, da§ die Jugendlichen in der Mehrzahl Kontakt zur Gruppe halten bzw.
gemeinsam in einer Wohngruppe leben. Auch werden die sieben Wochen Heimat-
urlaub im Jahr vermutlich bei der Familie zu Hause verbracht, so da§ die Mutter-
sprache gepflegt werden kann.

Teil IV. Frage (explizit geschlossen): 'Wird Ihrem Sohn die deutsche Ausbildung hilfreich bei der
Arbeitssuche in Polen sein'?

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 4 11 0
Posen 15 4 1
Gesamt 1 9 1 5 1

Frage (explizit geschlossen): 'W�rden Sie sich noch einmal f�r so eine Ma§nahme entscheiden'?

'ja' 'teilweise' 'nein'

Oppeln 14 1 0
Posen 14 4 2
Gesamt 2 8 5 2

Frage (explizit geschlossen, Mehrfachnennungen m�glich): 'Von dem Programm profitieren am mei-
sten':

1. 'unser Sohn' 2. 'die polnische Seite' 3. 'die deutsche Seite' 4. 'wir (Eltern)'

'ja' 'ja' 'ja' 'ja'

Oppeln 11 4 3 5
Posen 16 17 12 12
Gesamt 2 7 2 1 1 5 1 7

Die Eltern sind mehrheitlich bis 'teilweise' der Meinung, da§ die 'deutsche Ausbil-
dung hilfreich' bei der erfolgreichen Suche nach einem Arbeitsplatz sein wird. Die
Oppelner Eltern sind in dieser Hinsicht deutlich skeptischer, was sicherlich auf die
schlechteren wirtschaftsstrukturellen Bedingungen der Region Oppeln zur�ckzu-
f�hren ist. Das die Ausbildung nicht hilfreich sein wird, glaubt nur ein Elternpaar.
Der �berwiegende Teil w�rde sich 'noch einmal f�r so eine Ma§nahme
entscheiden'.

In Bewertung der letzten Frage, wer von dem Programm am meisten profitiert, er-
gibt die H�ufigkeit der 'ja'ÐAngaben die Werteskala. An erster Stelle steht der
'Sohn', gefolgt von der 'polnischen Seite', den 'Eltern' und der 'deutschen Seite'.
Die Einsch�tzung, da§ die Eltern von dem Programm profitieren, kann einerseits so
gedeutet werden, da§ sie ideell mit profitieren, weil ihr Sohn Vorteile hat; sie kann
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andererseits aber auch die tats�chliche finanzielle Unterst�tzung in schwierigen
Zeiten meinen.

7.4 Die Teilnehmerinterviews: Arrangements innerhalb divergenter
Rollenbez�ge

Diese Form der nichtÐstandardisierten Teilnehmerinterviews (vgl. Kap. 7.1) soll als
dritter, rein qualitativer St�tzpfeiler der empirischen Untersuchungen die Einstel-
lungen der Jugendlichen zum Programmverlauf aus ihrer Innensicht ermitteln. Ich
habe mich f�r das "problemzentrierte Interview" (vgl. ebd.) entschieden, weil es bei
gr�§tm�glicher Offenheit der Untersuchungsmethode die M�glichkeit bietet, einen
bestimmten Untersuchungszeitraum unter konzeptionell vorgegebenen Strukturen
zu untersuchen. Es erlaubt, sich relevanten Problemen und Aspekten zu n�hern,
ohne dabei die M�glichkeiten der Interviewten einzuschr�nken, die weitere Vorge-
hensweise mitzubestimmen. Durch "paraphrasieren, nachfragen, vorsichtiges in-
terpretieren der �u§erungen" werden die zu Befragenden angeregt, ihre �u§erun-
gen "zu explizieren, zu pr�zisieren, zu reflektieren" (LAMNEK [b] 1995, S. 63). Der
Forscher 'hangelt' sich gewisserma§en an einem 'thematischen Leitfaden' (s. wei-
ter hinten) als Ged�chtnisst�tze entlang und hat dabei jederzeit die M�glichkeit,
Reihenfolge oder Untersuchungspr�valenzen zu modifizieren oder zu erg�nzen.
Dadurch wird die "Asymmetrie in der FrageÐAntwortÐZuweisung" (ebd., S. 35f)
zwar nicht verlassen, aber relativiert, denn der Interviewte kann den Verlauf aktiv
mitgestalten. Die Vorteile dieser "nichtÐstandardisierten Befragung" (ebd., S. 53ff)
liegen zum einen darin begr�ndet, da§ sich der Interviewte mehr an eine Alltagssi-
tuation erinnert f�hlt und dementsprechend offener (re)agiert, zum anderen gestal-
ten sich durch diese Offenheit manchmal Freir�ume, durch die sich neue Rele-
vanzsysteme entwickeln, die in dieser Form sonst nicht entstanden w�ren. Damit
hebt sich diese Form der Interviews deutlich von den standardisierten oder halbÐ
standardisierten Befragungen ab, in denen der Interviewte quasi im Befragungs-
korsett keine oder nur eingeschr�nkte M�glichkeiten hat, den Verlauf zu gestalten.
F�r die nichtÐstandardisierte Befragung ist charakteristisch, da§ sie "ohne Frage-
bogen oder festes Frageschema" auskommt und nur ein bestimmtes "Rahmen-
thema" erfa§t (ebd., S. 43), hier die Empfindungen und Einstellungen der Teilneh-
mer zum AusbildungsÐ und Programmverlauf. Dies geschieht in Form eines pro-
blemzentrierten Interviews, bei dem, �hnlich wie im "narrativen Interview" (ebd., S.
70ff), der Erz�hlmodus herausgestellt wird, doch unterliegt er durch die inhaltliche
Strukturierung der thematischen Eingrenzung des interessierenden Problembe-
reichs einer behutsamen Beschr�nkung durch den Interviewer.
In der Erhebungssituation meiner Interviews war diese Einschr�nkung in den Ge-
spr�chsverl�ufen nicht notwendig. Die Jugendlichen wu§ten von vornherein, da§
sie selbst und ihre Erfahrungen und Erlebnisse w�hrend ihres Auslandaufenthalts
das Thema bildeten. Diese Form des Interviews setzt zwischen den Interaktions-
partnern ein ausreichendes Ma§ an Vertrauen voraus, da sonst vermutlich der Mut
fehlen d�rfte, dezidiert und offen �ber eigene Erfahrungen zu berichten. Diese not-
wendige Vertrauensbasis konnte m.E. als gegeben vorausgesetzt werden, da sich
durch die gemeinsame Zeit in Niedersachsen ein gutes Verh�ltnis entwickelt hat.
Daraus ergab sich sinnvollerweise ein Kommunikationsstil, der als "weiches Inter-
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view" (ebd., S. 57f) bezeichnet wird. Dieser Stil der Kommunikation unterst�tzt den
vertrauten Umgang miteinander, wobei der Befrager Neutralit�t einzuhalten hat.
Aufgrund der langen Kommunikationsbeziehung n�herte sich die Gespr�chsform
einem Alltagsgespr�ch, zumal das Gespr�ch im Kontext der aktuellen Jugendspra-
che gef�hrt wurde. Es wurde also sowohl gegen�ber den untersuchten Personen,
als auch gegen�ber der thematischen Konzeptionierung und des Erhebungsver-
laufes (Gespr�chsf�hrung) das "Prinzip der Offenheit" (ebd., S. 61) gewahrt. Da-
nach wird "die theoretische Strukturierung des Forschungsgegenstandes zur�ck-
gestellt É, bis sich die Strukturierung des Forschungsgegenstandes durch die For-
schungssubjekte herausgebildet hat" (HOFFMANNÐRIEM in: LAMNEK [b] 1995, S.
61f).

Die h�ufigste Befragungsform im Interview ist die der Einzelbefragung. Sie wird
deswegen h�ufig gew�hlt, weil oft recht intime und pers�nliche Themen erfragt
werden (vgl. LAMNEK [b] 1995, S. 60). Der hier zu untersuchende Themenkomplex
richtet sich auf das Untersuchungsfeld der polnischen Jugendgruppe im Pilotpro-
jekt, f�r die sich die Befragten quasi stellvertretend zur Verf�gung gestellt haben.
Sie sind also als Fachleute des Projekts in die Untersuchung eingebunden, die
ihre individuellen Erfahrungen einbringen. Diese Fachkompetenz kann besser mit
mehreren Teilnehmern erfragt werden, da sich diese im gruppendynamischen Pro-
ze§ gegenseitig stimulieren. Dabei spielt es keine Rolle, ob zwei oder vier TN an
der Befragung teilnehmen, da das Thema nicht in erster Linie der Einzelbiographie
des Befragten zugeordnet ist. Die Befragungen haben besonders f�r die inter-
viewte Vierergruppe in Oppeln gezeigt, da§ gerade der Umstand, nicht allein inter-
viewt zu werden, oftmals einen "erz�hlgenerierenden Stimulus" (vgl. ebd., S. 75)
ausl�sen konnte. Hier gibt es Gemeinsamkeiten mit der "Gruppendiskussion" (auch
als "Kollektivinterview" bezeichnet, ebd., S. 125), bei der davon ausgegangen wird,
"da§ die Meinung zwar nicht durch Gruppenprozesse generiert, aber ihre Kommu-
nikabilit�t durch die Gruppe gesteigert wird" (ebd., S. 145).

Insgesamt wurden von mir zwei Teilnehmerinterviews durchgef�hrt. Die erste fand
am 24.08.1993 in der CDGÐLandesstelle Hannover mit zwei TN statt, die zweite
wurde in Polen im 'Hotel Olimpijski' in Oppeln, zeitnah am 27.09.1993, mit vier TN
durchgef�hrt. Beide Interviews wurden "faceÐtoÐface" (pers�nlich, ebd., S. 37) ge-
f�hrt und auf Tonband aufgezeichnet; sie haben eine L�nge von etwa 80 Minuten.
Das in Oppeln gef�hrte Interview ist als Muster in authentischer Form im Anhang
nachzulesen.
Das Interview I wurde in Hannover mit einem KfzÐMechaniker und einem Maschi-
nenbaumechaniker, beide aus Posen, gef�hrt. Die Teilnehmer des Interviews II
sind vier Oppelner KFZ Mechaniker. Bei der Auswertung beziehen sich die Zahlen
(I) und (II) hinter den Aussagen auf die entsprechende Zuordnung zum Interview.
Die TNÐZahl wurde in Oppeln von den Jugendlichen selbst bestimmt. Da ich im
Vorfeld in Polen keine M�glichkeit hatte, Kontakt zu den am Interview interessierten
Jugendlichen aufzunehmen (einige TN leben auf dem Land und haben bspw. kein
Telefon zu Hause), entschied ich mich, die Befragung �ber 'Mittelsm�nner' organi-
sieren zu lassen. Dies waren Programmjugendliche, die ich bat, sich einmal in der
Gruppe umzuh�ren, wer sich zu einem Interview bereit erkl�ren w�rde. Der Vorteil
dieser Verfahrensweise liegt darin begr�ndet, da§ ich keine Bevorzugung von
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vielleicht interessanten biographischen Entwicklungen vornehmen konnte und
darauf vertrauen mu§te, da§ sich interessierte TN zusammenf�nden, die zuf�llig
und exemplarisch die gegenw�rtige Situation der Programmjugendlichen in Polen
widerspiegeln w�rden.
Die Gespr�chsf�hrung verlief in der Form, da§ die Jugendlichen im Vorfeld des In-
terviews aufgefordert wurden, m�glichst viel und ungefragt von sich zu erz�hlen
und auch Dinge zu beschreiben, von denen sie vielleicht der Meinung seien, diese
w�ren unerheblich oder nur f�r die eigenen Belange interessant. In der Hoffnung,
da§ die Aussagen im Interviewverlauf von anderen TN interpretiert werden w�rden,
sollen die gewonnenen qualitativen Aussagen innerhalb des Auswertungsprozes-
ses zur Typenbildung "emergieren" (vgl. LAMNEK [b] 1995, S. 64).
Die Interviews liegen in Form von Tonbandaufzeichnungen vor und wurden von
zwei Schreibkr�ften m�glichst unverf�lscht und authentisch abgetippt
(Transkription). Dabei wurden die Worte und S�tze unter namentlicher Zuordnung
der Personen erfa§t. Unklarheiten �ber namentliche Zuordnung der Texte wurden
von mir zus�tzlich abgeh�rt und identifiziert oder im Zweifelsfall stehen gelassen.

Die Auswertung erfolgt in zwei Stufen:

1. Durch Klassifikation in Form einer verlaufsorientierten Typenbildung: Eine Be-
sonderheit der Erhebung liegt darin begr�ndet, da§ 'nur' zwei Interviews aus-
gewertet werden, und da§ sie nur einen Teil der methodenpluralistischÐempi-
rischen Gesamtuntersuchung bilden. Das hat Konsequenzen f�r den Verlauf der
Auswertung, denn die bisher vorgelegten Ergebnisse sollen durch die Interviews
weiter erh�rtet bzw. modifiziert werden. Die Auswertung orientiert sich an der "inter-
pretativÐreduktiven" Form nach LAMNEK, bei der das Datenmaterial der Tran-
skripte stufenweise reduziert wird ([b] 1995, S. 107ff). Dies geschieht durch Strei-
chung von Nebens�chlichkeiten und anschlie§ender Kennzeichnung pr�gnanter
Textstellen. Im Anschlu§ wird der "konzentrierte Text" (ebd., S. 109) nach Verlaufs-
phasen durchsucht und zusammengefa§t. Die Daten werden entsprechend des
Untersuchungsschwerpunkts, nach dem die Einstellungen und Empfindungen der
Jugendlichen (Innensicht) ermittelt werden sollen, weiter reduziert und interpretiert.
Da§ die Befragungen einmal mit zwei und einmal mit vier TN durchgef�hrt wurden,
widerspricht diesem Ziel nicht, denn die Aussagen sind unverf�lschter Ausdruck
der Pers�nlichkeit des einzelnen Jugendlichen, nur da§ das Untersuchungsziel
nicht auf dessen personale, individuelle Entwicklungsvariante gerichtet ist, sondern
auf "Repr�sentanz" (LAMNEK [a] 1995, S. 119) der Inhalte der Aussagen abhebt.
Aus diesem Grund ist nicht die Charakteristik des einzelnen Interviews von Interes-
se, sondern der klassifizierte Gehalt der Erhebungen. Er gibt ein verlaufsorientier-
tes, themenzentriertes Bild der Haltungen und Einstellungen der Befragten wieder,
gewisserma§en als gruppenspezifische Synopse individueller Verl�ufe. Da dieser
konzentrierte Text haupts�chlich aus sortierten, kumulierten Zitaten besteht, ist gro-
§e Plastizit�t und Authentizit�t gewahrt. Die Klassifizierung erhebt ihren Realit�ts-
gehalt �ber die Repr�sentanz der Zitate und nicht �ber deren "Repr�sentativit�t"
(vgl. LAMNEK [b] 1995, S. 118). Damit ist der erste Schritt f�r eine "typisierende
Generalisierung" (ebd., S. 109) getan. Die Klassifizierung erfolgt nach folgenden
Verlaufsphasen und Aspekten:
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¥ Aspekte des kulturellen Bruchs
¥ Aspekte der Marginalexistenz
¥ Reakkulturation: Aspekte der 'Nachbeschulung' in Polen
¥ Reakkulturation: Aspekte der �konomischen Deprivation
¥ Reakkulturation: Aspekte der beruflichen Zukunft
¥ Reakkulturation: Nachkontakte zu Deutschland

2. Durch Typisierung: Die klassifizierten Daten bilden die Grundlage f�r "Syn-
drome" und "Grundtendenzen" (LAMNEK [b] 1995, S. 109) als "idealtypische Form"
(ebd., S. 108) der Abstraktion (Begriffsbildung). Das Ziel der Typisierung ist, die In-
halte der Aussagen auf typische Gemeinsamkeiten, "Merkmalskombinationen"
(ebd., S. 27), zu untersuchen. Es wird hier also, analog zum Untersuchungsziel,
nicht eine Typisierung von Befragten, was bei lediglich sechs TN und zwei Inter-
views auch wenig ergiebig w�re, sondern eine Typisierung der Verlaufsmuster an-
gestrebt. Auf typische Empfindungen weisen die 'emotionalen Brisanzen' hin. Sie
entwickeln sich aus interpretierten Inhalten und Originalzitaten und betonen gewis-
serma§en den 'emotionalen Z�ndstoff', der f�r die einzelne kulturelle Verlaufs-
phase typisch ist.

Auf dieser Basis wird in Kap. 8 eine weiterf�hrende Analyse der Ergebnisse vorge-
nommen. Nach Abschlu§ der Auswertung wurden die Interviews anonymisiert. *'
Die Interviews sollen kl�ren, ob und inwieweit der kulturelle Bruch auch als psy-
chosozialer Bruch empfunden wird. Typische Verl�ufe sollen vermitteln, wie Margi-
nalexistenz versp�rt wird, in welchen Facetten sie sich �u§ert, und auf welche
Weise diesbez�gliche Probleme psychisch bew�ltigt werden.

Der folgende Leitfaden gibt lediglich Hinweise auf das Rahmenthema und sollte
mir als Ged�chtnisst�tze dienen. Die von mir entwickelten Impulsfragen lauten im
Original wie folgt:

Abb. 22: Leitfaden

¥ 'Was ist aus Euch geworden'?
¥ 'Wie kommt Ihr in Polen zurecht bzgl. Umwelt, Schule, Nachschulung in Polen, Eltern,

(ÐKontakt)'?
¥ 'Freundeskreis'?
¥ 'Wo w�rdet Ihr lieber, am liebsten leben'?
¥ 'Perspektive des Berufs in Polen'.
¥ 'Resumee des Programms in Deutschland'.
¥ 'Was waren die sch�nsten Erlebnisse'?
¥ 'Was ist sehr schwer gefallen'?
¥ 'Kontakte zu Deutschland'?
¥ 'Was wi§t Ihr von den anderen'?
¥ 'Hat sich das Programm f�r Euch gelohnt'?
¥ 'Wie sind die Gruppenkontakte untereinander'? Þ 'in Deutschland' Þ 'in Polen'
¥ 'Wie ist Eure finanzielle Situation'?
¥ 'Wo wohnt Ihr'?
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Da die Interviews etwa ein halbes Jahr nach Ausbildungsende (in Niedersachsen)
durchgef�hrt wurden und zu diesem Zeitpunkt auch die 'Nachschulung' in Polen
incl. der �bergabe der Gesellenbriefe erfolgt war, erschien es sinnvoll, neben einer
Retrospektive, die aktuelle Situation der Jugendlichen in Polen zu erfragen und
nachzuforschen, ob und inwieweit sich ihre innerhalb der Programmzeit entwickel-
ten Erwartungen erf�llen konnten. Die Einzelaspekte des "Leitfadens" orientieren
sich an dieser Rahmenthematik. Der Leitfaden kann also bestenfalls das Sprung-
brett bilden, aus der sich die Spannkraft f�r die K�r der Aussagen entwickelt. Die
Auswertung erfolgt dann auf der Grundlage dieser K�r und klassifiziert deren Er-
gebnisse.

¥ Auswertung und Ergebnisse:

Es zeigte sich w�hrend der Interviews, da§ der gew�nschte Effekt der gegenseiti-
gen, erz�hlgenerierenden Stimulation nicht immer reibungslos funktionierte, so
da§ ich den TN gedankliche Br�cken spannen mu§te. Dies war in erster Linie im
Interview in Hannover der Fall, welches sich spontan w�hrend eines Gastbesuchs
der Jugendlichen in der Landesstelle entwickelte. Hier war m�glicherweise die of-
fizielle Atmosph�re der R�umlichkeiten wenig geeignet, die Nervosit�t innerhalb
des Interviews zu kompensieren. Die Struktur der Befragung mit 'nur' zwei Jugend-
lichen mag eine weitere Barriere f�r die freie Kommunikation gewesen sein.
Im 'Hotel Olimpijski' fanden die Jugendlichen quasi Heimatmosph�re vor und der
Wunsch, �ber die eigene Entwicklung zu berichten, war deutlicher sp�rbar und be-
kam des �fteren die gew�nschte Gruppendynamik. Weiter mag der Umstand, de-
zidiert auskunftswillig zu sein, damit verbunden gewesen sein, da§ die Wichtigkeit
des Interviews durch den extra in Polen stattfindenden Termin unterstrichen wurde.
Und sicherlich tat die Wiedersehensfreude ein �briges dazu, die Hemmschwelle
niedrig zu halten.
Es mu§ als erschwerend konzediert werden, da§ ein Mitschneiden der Inhalte vor-
genommen wurde und die Gespr�chsf�hrung in einer Fremdsprache erfolgte, so
da§ ihr VerbalisierungsÐ und Artikulationsverm�gen eingeschr�nkt war.

Die nachfolgenden klassifizierten Aussagen und Begriffe sind nach M�glichkeit im
Sinnzusammenhang authentisch wiedergegeben. Wo es f�r das bessere Ver-
st�ndnis erforderlich ist, habe ich S�tze zusammengefa§t und korrigiert. In einigen
F�llen wird der thematische Zusammenhang von mir durch Kommentare (in Klam-
mern) hergestellt. Am Ende eines thematisch konzentrierten Textes werden die In-
halte interpretiert. Die als "Zitate" gekennzeichneten Aussagen sind dort in der
Satzstellung ver�ndert und zusammengefa§t worden, wo es f�r das Verst�ndnis
notwendig ist. Die mit "Ñ" beginnenden Abschnitte bezeichnen entweder einen
Sprung zu einer anderen Stelle im Interview oder einen Personenwechsel.

¥ Aspekte des kulturellen Bruchs

Wie und in welcher Intensit�t der Bruch empfunden und emotional verarbeitet
wurde, soll durch die Aussagen der Jugendlichen ermittelt werden. Diese erste
Unterscheidung bildet quasi den Ausgangspunkt f�r die sp�ter weiter (aus)differen-
zierten Klassifikationen.
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Betriebliche Ausbildung: Ñ "Erstes Ausbildungsjahr habe ich gemacht in Polen und da habe ich
verdient 30.000 Zlotys pro halbes Jahr, das sind DM 3". Ñ "Schlimmer als hier (in D.). Bei meinem er-
stes Ausbildungsjahr, durch ganzes Jahr habe ich nur sauber gemacht. Besen in die Hand und jeden
Tag sauber gemacht" (I). Ñ (in D.) "É haben den Arbeitslohn f�r Lehrlinge gekriegt É die CDG hat das
Essen bezahlt É eine Mahlzeit pro Tag É Also die 600 DM haben ausgereicht f�r das Abendessen,
das wir selber gemacht haben und das Fr�hst�ck und noch ein bi§chen gespart. Also da konnte man
leben, nicht toll, aber gut. Vom Lehrlingsgeld" (II). Ñ "Am Anfang hat man alles gesehen, da war alles
neu, so bunt und vielf�ltig, alles war da" (II). Ñ "Zuerst war so ein bi§chen die Stimmung, ob das klappt,
ganz schlimm. Aber nach drei Monaten, war schon super" (I). Ñ "Wenn jemand kommt und sagt
'komm, mach noch so was', w�rde ich machen. Jeder w�rde bestimmt so was machen" (I). Ñ "In Polen
ist ein Arbeiter ein normaler Geselle und da arbeiten bei denen dann zehn Azubi's. Hier (in D.) ist das
ganz anders. Hier arbeitest du mit deinem Gesellen nur allein und machst alles. Die ersten Monate wa-
ren schlimm. Der Chef oder Meister hat mir alles vorgezeigt. Und das geht gleich in den Speicher" (I).
Ñ "Die erste Zeit in Deutschland war �berhaupt schwer und danach habe ich im Betrieb ein paar Leute
kennengelernt, und wir haben uns abends getroffen und das war schon gut" (II). Ñ "In einer Sache ist
das besser (in P.). Wenn in Deutschland zum Beispiel eine Lichtmaschine kaputtgeht, wird sie ausge-
wechselt, und in Polen wird das repariert. Das ist der einzige Punkt, wo man sich besser f�hlt". Ñ "Im
Betrieb da habe ich die Bildzeitung Hannover gelesen" (I).
Schulische Ausbildung und Sprache: Ñ "Am Anfang war das schwierig, echt schwer. Konnte
ich �berhaupt kein deutsch, nur bitte Ð danke und das war es". Ñ "In Polen lernst Du nicht viel, nur
zwei Std. pro Woche. Wenn Du nach Deutschland kommst, mu§t Du reden, acht Stunden am Tag, das
bringt dann was". Ñ "In der Schule haben wir einen polnischen Lehrer gehabt, der hat mit uns
deutsch gesprochen, nur wenn wir etwas nicht verstanden haben, hat er es auf polnisch gesagt.
Wenn Du gesagt hast, das glaube ich nicht, hat er gleich Material mitgebracht, Fotos und so". Ñ "In
Polen mu§t Du das wissen, was im Buch steht" (I). Ñ "Wir hatten in Polen keinen Sprachkurs ge-
macht". Ñ "Wir hatten (in D.) drei Klassenlehrer". Ñ "Das schlimmste war, da§ wir deutsch verstanden
haben und wu§ten die Antwort, aber wir wu§ten nicht, wie wir das sagen sollen". Ñ "Es war wichtig,
da§ wir uns einmal in der Woche zumindest in einer Klasse getroffen haben, das war eine gro§e Hilfe".
Ñ "Wir hatten in der Schule diesen Gemeinschaftskundeunterricht, und da hat man viel �ber
Deutschland, Aufbau des Staates usw. kennengelernt". Ñ "Die Schule war sehr wichtig f�r uns. Wir
sind nach Deutschland gegangen, um etwas zu lernen. Wir haben �kologie kennengelernt, und in
der Arbeit haben wir auch mit diesen neuesten Ger�ten gearbeitet" (II). Ñ "Ja, in der Schule gelernt.
CDU, SPD, Gr�ne Partei, die kenne ich ein bi§chen" (I).
Unterkunft: (in Privatfamilien und dem CDGÐG�stehaus): Ñ "Am Anfang wollten alle zusammen-
bleiben". Ñ (in der Privatfamilie) "Das war ein Vorteil. Da konnte ich vern�nftig die deutsche Sprache
lernen. Die anderen, die im Internat gewohnt haben, die haben vielleicht nach der Arbeit polnisch ge-
redet" (II).
Gesundheit: Ñ "Ja, wenn man krank ist, Krankenkasse und Versicherung, das ist sehr gut". Ñ "Ich
kenne mich aus, ich war im Krankenhaus. Ich habe alles gehabt was ich wollte É Essen war gut. Alles
vom Feinsten. In Polen, wenn Du in das Krankenhaus gehst, brauchst Du nicht zu bezahlen, aber
mu§t Du der Krankenschwester Geld geben, da§ sie aufpa§t. Wir hatten einen Schulzahnarzt, der
sagt, der Zahn mu§ weg oder gebohrt werden, und fertig. Du kannst da nicht sagen Ð nein, ich will
nicht Ð oder so was, mu§ gemacht werden und fertig". Ñ "Bei mir war das genauso, mit meinem Milch-
zahn, der hat nicht gewackelt, nichts. Raus damit, zack".

Die Aussagen belegen, da§ die Jugendlichen besonders in der Anfangsphase der
kulturellen Eingew�hnung gro§e Schwierigkeiten haben. Diese begr�nden sich
vorrangig aus den Verst�ndigungsschwierigkeiten und den dadurch abgebremsten
Lernerfolgen. Durch die fremdsprachlichen Defizite werden ihre (kognitiven) M�g-
lichkeiten und F�higkeiten, trotz hoher Lernmotivation, eingeschr�nkt. Einen wich-
tigen Aspekt bilden die verbesserten �konomischen Bedingungen in Deutschland.
Daraus ergeben sich fast zwangsl�ufig Schwierigkeiten im Umgang mit den neuen
M�glichkeiten. Diese d�rften m.E. nach einem Leben in der 'Mangelgesellschaft'
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bei einigen zu einem 'Wohlstandstaumel' gef�hrt haben. Mehrere (Kaufhaus)Dieb-
st�hle in der Anfangszeit signalisieren die �berforderung im Umgang mit (viel)
Geld. Die Jugendlichen zeigen Motivation, sich m�glichst schnell in der Fremde zu-
rechtzufinden, dies deutet auf ihre Bereitschaft zur Akkulturation hin. Die Gruppe
bietet in der Phase des kulturellen Bruchs R�ckzugsm�glichkeiten. Die Jugendli-
chen wissen die umfassende Gesundheitsversorgung zu w�rdigen.

Þ Typisches Verlaufsmuster: Akkulturation ist �bungssache. Fremdsprachendefi-
zite versch�rfen die Anfangsschwierigkeiten, die hohe Ausbildungsqualit�t lindert
die Anfangsschwierigkeiten. Emotionale Brisanzen: "alles neu", unsicher, auf wack-
ligen F�§en, brandneu, eifrig, man k�mmert sich.

¥ Aspekte der Marginalexistenz

Die regelm�§igen Ferienheimreisen wurden mit der Intention durchgef�hrt, die so-
zialen Bez�ge der Jugendlichen zur Heimat nicht verk�mmern zu lassen. Durch
den langen Auslandsaufenthalt, und der damit verbundenen Akkulturation, bilden
sich bei den Jugendlichen unterschiedliche Wertmuster. Inwieweit sich hier die
Auspr�gung von bikulturellen Identit�ten manifestiert und ob diese mit der Wieder-
eingliederung in Polen harmonieren, l�§t sich aus den Aussagen der TN ablesen,
die ich unter dieser Thematik klassifiziert habe.

Ausl�nder: Ñ "Ich hab da (im Betrieb in Deutschland) keine Probleme gehabt als Ausl�nder. Ich bin
mit Punkern zusammen in die Disco gegangen" (I). Ñ "Als wir nach Deutschland kamen, gab es und
gibt es im Moment auch diesen Ausl�nderha§ É ich selber habe so was nicht an mir gesp�rt" (II). Ñ
"Also, ich habe jetzt mehr Angst in Polen, als hier. Also bei Nacht durch die Stadt zu laufen. Ist gef�hr-
lich, da erschie§en sich die Russen" (I). Ñ "In Polen gehst du rein in ein Gesch�ft, guckt jeder auf die
H�nde. Da mu§t Du wirklich ein Mann mit vollen Taschen Geld sein" (I).
Politik: Ñ "Als ich sechzehn oder siebzehn war, hatte ich damals von Politik noch nicht viel gehalten.
Ich bin jetzt ein halbes Jahr in Polen und wei§ immer noch nichts �ber die polnische Politik". Ñ "Die
Beziehung ist irgendwie so komisch. In Deutschland ist alles standfester als hier. Die Regierung, alle
Parteien, die wichtigsten Leute" Ñ "die sind in Polen zwei Monate im Amt, dann fallen die wieder um".
Ñ "F�r mich ist das v�llig Wurscht, Hauptsache uns geht es gut. Da kann ja der Bush oder der Kohl sit-
zen É manche Leute sagen auch, damals, als die Kommunisten da waren, war es besser als jetzt" (II).
Konsum: Ñ "Jeder hat gesagt, du hast es aber gut É Ich kann mir was leisten, Hose oder Schuhe É
Die denken, wir kriegen hier (in D.) Geld umsonst" (I). Ñ "Wir haben in Deutschland Markenware gek-
auft, 'Diesel' oder 'Replay'". Ñ "É in Polen merkt man schon, der kommt h�chstwahrscheinlich aus
Deutschland" (II). Ñ "Das Wochenende war das sch�nste. Bei uns die Leute, die feiern so was nicht.
Das Weekend. Lust hat jeder, aber keine Kohle daf�r" (I).
Freundschaften: Ñ "Kontakte mit Freunden habe ich �berhaupt nicht". Ñ "Also ich habe fr�her
viel Freunde gehabt und jetzt 20% von meinen alten Bekannten. Die sagen zu mir, hej Deutscher,
was suchst du hier É Wenn ich nach Polen komme sagen alle Bekannten zu mir, komm nie wieder" (I).
Ñ "Wenn wir zwischendurch nach Hause kamen, waren einige Freunde schon ein bi§chen fremd zu
mir É Ich war ein Fremder in Bad M�nder, aber die Leute haben mich aufgenommen und mir geholfen
É ich habe mich zum Schlu§ besser in Deutschland gef�hlt, als jetzt hier in Polen zu Hause". Ñ "Die
Leute sagen, der ist aus Deutschland É der hat ein Auto. Wir haben so was nicht, der geh�rt nicht zu
uns. In der Grundschule habe ich alles mit denen gemacht, und dann sind sie auf einmal verloren ge-
gangen" (II).
Familie: Ñ "Die Eltern haben zu mir gesagt, wenn du nach Hause kommst, kannst du nat�rlich bei
uns wohnen solange du willst (der Jgdl. ist in D. geblieben, der Vater ist Seemann und selten zu
Hause und die Mutter ist Schneiderin). Aber ich will nicht, da§ meine Eltern mir helfen und f�r mich ar-
beiten. Ich will das Geld selbst verdienen, da w�re ich stolz auf mich" (I). Ñ "Mit meiner Familie teile ich
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alles". Ñ "Wenn ich nach Hause kam, habe ich Kleinigkeiten mitgebracht, was sie sich nicht leisten
konnten. Die haben sich gefreut, da§ ich was tolles schenken kann. Das war auch gut f�r mich". Ñ
"F�r die Familie immer Geschenke, was Essen, Obst oder so was, was es in Polen nicht gibt" (II). (Von
den vier Jugendlichen aus Oppeln wohnen drei bei ihren Eltern und einer hat eine 1ÐZimmer Woh-
nung).

Das Leben als Marginalexistenz manifestiert sich in den Aussagen der Jugendli-
chen in einer fortschreitenden Entfremdung gegen�ber der Heimatkultur. Es nimmt
dort bedrohliche Formen an, wo Angst zutage tritt, in die Heimat zur�ckzukehren.
Dabei ist es unerheblich, ob diese Angst real begr�ndet ist oder nur durch 'Mund-
propaganda �berliefert' wird; entscheidend ist die empfundene Angst und der
damit verbundene innere Konflikt. Die Entfremdung spiegelt sich auch da wider, wo
keine politischen Zugeh�rigkeiten, egal auf welches Land bezogen, auszumachen
sind. Die Antworten reduzieren politische Notwendigkeiten auf "Hauptsache uns
geht es gut". In der Fremde werden die finanziellen M�glichkeiten ausgekostet; das
Konsumverhalten gleicht sich an und orientiert sich an g�ngigen, jugendlichen
Modevorstellungen. Das ver�nderte 'Outfit' f�hrt in der Heimat zu Irritationen und
f�rdert Ausgrenzung und Stigmatisierung ("É der geh�rt nicht zu uns"). Alte
Freunde, die nicht 'mithalten' k�nnen, wenden sich ab. Die Distanz w�chst. "Die
denken, wir kriegen hier (in D.) Geld umsonst". Die Familie bleibt von dieser Ent-
fremdung ausgeschlossen, auch wenn das Verhalten ihr gegen�ber g�nnerhafte
Z�ge annimmt.

Þ Typisches Verlaufsmuster: Wo die Fremde 'ihre Schrecken' verliert, w�chst die
Entfremdung zur Heimat. Wohlstand wird zunehmend zum Synonym f�r die
Fremde, Familie f�r die Heimat. Emotionale Brisanzen: stabil, gefeit, "Angst",
"fremd", lebenslustig, selbstgef�llig, ich bin wer, gro§z�gig, "stolz".

¥ Reakkulturation: Aspekte der 'Nachbeschulung' in Polen

Die sich direkt an die Ausbildung in Deutschland anschlie§ende 'Nachbeschulung'
in polnischen Berufsschulen ist ein wichtiger Gradmesser, wie sich die Jugendli-
chen in der 'alten' Umgebung zurechtfinden. Diese Zeit wird von den Jugendlichen
in den Interviews besonders im Zusammenhang mit den Differenzen der unter-
schiedlichen didaktischen Abl�ufe beider Schulsysteme (auch der kommunisti-
schen Vergangenheit ) kommentiert. Die Nachbeschulung fand f�r alle drei Fach-
richtungen gemeinsam statt. Einmal wurde von Seiten der Schule ein Kontakt �ber
einen ehemaligen Sch�ler der KfzÐSchule zu einem VW Betrieb in Posen herge-
stellt, um bei der Arbeitsvermittlung zu helfen. Sonstige Hilfen bei der Stellenver-
mittlung, bspw. �ber die polnische Handwerkskammer, fanden nach meinen Re-
cherchen nicht statt. Ob sich die Sch�ler mit den divergierenden Schulregeln ar-
rangieren k�nnen, ergibt sich aus dieser Klassifikation:

Vergangenheitsbew�ltigung: Ñ "Hier (in D.) kannst Du ganz locker in die Schule gehen". Ñ "In
Polen ist ganz normale Mathematik wie in der Grundschule. Da hast du nichts zu tun mit Deinem Be-
trieb. In Polen darfst Du kein Tabellenbuch haben oder so was". Ñ "Deswegen, sagen wir. ist das
kommunistisch". Ñ "Fr�her war es so, da§ jeder denselben blauen Anzug haben mu§te, und in die
Klasse mu§te jeder nacheinander gehen. Jetzt auch, der Lehrer kommt rein, und wir m�ssen aufste-
hen und guten Tag sagen, wenn der Lehrer kommt, und alle gleichzeitig. Das war bl�d. Kannst Du Dir
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das vorstellen"? Ñ "Entweder kommst Du mit Geld, damals war das so, da kam Vater mit 'ner Flasche
oder Kaffee, kriegt er schon ne drei oder so was. Ich besorge ihnen Benzin, war schon gut, brauchst
Du nicht mehr lernen". Ñ "Bei uns in der KfzÐSchule war das normal, da§ der Lehrer geschlagen hat".
Ñ "Da gibt es ein Heft im Betrieb in Polen, wenn das nicht ganz mit Abstand ist, dann schmei§t er es
raus". Ñ "In polnischer Schule habe ich immer Stre§ gehabt". Ñ "Wenn Du zu sp�t kommst, wird die
T�r zugemacht, kommst Du nicht mehr rein. Am n�chsten Tag genau das gleiche" (I).
Unterschiede in den Schulen: Ñ "Am Anfang wollte der Lehrer ein bi§chen Druck geben, aber
das ging nicht bei uns". Ñ "Wir hatten Mathe, dann Geschichte und polnische Sprache und Gemein-
schaftskunde. In Deutschland mu§t Du die Klassenarbeit schreiben, aber was der Lehrer erz�hlt, mu§t
Du nicht mitschreiben. Nur wenn man will. Das, was ich wu§te, habe ich nicht geschrieben. In Polen
mu§t Du alles schreiben" (I). Ñ "Wir haben Polnisch, Geschichte, Gemeinschaftskunde und Physik
gelernt". Ñ "Da haben wir von den f�nf, sechs, manchmal sieben Stunden, drei Stunden Polnisch
gehabt. Jeden Tag, da k�nnte man einschlafen". Ñ "In Deutschland konnte man mit dem Lehrer ganz
locker reden, er mu§te nicht unbedingt immer Recht haben. In Polen hat der Lehrer immer recht. Man
kann sagen, was der Lehrer sagt, ist heilig". Ñ "Ich finde es gar nicht schlecht, da§ der Lehrer so eine
Autorit�t hat. In Deutschland sind die Jungen dem Lehrer fast auf dem Kopf rumgesprungen, wenn
man schon in der Klasse sitzt, dann soll man zum Beispiel nicht die anderen st�ren". Ñ "In Deutsch-
land konnte ich, wenn ich hungrig war, essen und trinken, in Polen geht das leider nicht. Man darf kein
Kaugummi kauen w�hrend des Unterrichts". Ñ "Das war eine Sonderklasse, nur die Leute, die in
Deutschland gewesen waren". Ñ "Ich kann mich erinnern, wir hatten auch Religion, wenn der Pfarrer
kam, da waren viele mit langen Haaren, und in Polen ist es so, wenn jemand lange Haare hat, da ist er
schon ziemlich unsicher, da§ wir irgend etwas anderes denken oder sagen, der kennt das von ande-
ren Klassen. Bei uns hat er gesagt, da§ er sich sehr gut f�hlt in dieser Klasse, obwohl er am Anfang
ziemlich unsicher war" (II). Ñ "Der Lehrer sagt, wir haben mehr Ahnung als die hier (Sch�ler in Polen)"
(I).

Die Reakkulturation in alte schulische Abl�ufe erfolgt abrupt und bedingt die Wie-
derbelebung abgelegter Strukturen. Dieser Proze§ d�rfte dadurch noch erschwert
werden, da§ die innere Aufarbeitung mit der kommunistischen Vergangenheit noch
nicht abgeschlossen ist. Den unterschiedlichen didaktischen Voraussetzungen und
Autorit�tsstrukturen in beiden L�ndern werden sowohl VorÐ als auch Nachteile be-
scheinigt, so da§ diese f�r eine Bewertung von Problemen in der Reakkulturation
nicht herangezogen werden k�nnen ("In Polen hat der Lehrer immer recht" vs. "Ich
finde es gar nicht schlecht, da§ der Lehrer (in. P.) so eine Autorit�t hat"). Au§erhalb
einer p�dagogischen Bewertung wird dennoch die unterschiedliche didaktische
Zielsetzung im schulischen Unterricht deutlich ("In Deutschland konnte man mit
dem Lehrer ganz locker reden" vs. "Man kann sagen, was der Lehrer (in P.) sagt, ist
heilig"). Eine gemeinsame Schulklasse scheint die Probleme der Wiedereinge-
w�hnung zu verringern und gew�hnt sowohl Lehrer als auch Sch�ler behutsamer
an den Umgang miteinander.

Þ Typisches Verlaufsmuster: Schulische Reakkulturation: Zur�ck f�r die Zukunft.
Emotionale Brisanzen: zerrissen, m�de, langweilig, unwohl.

¥ Reakkulturation: Aspekte der �konomischen Deprivation

Im Zuge der Reakkulturation d�rften die materiellen Einbu§en der Jugendlichen
eine wichtige Rolle spielen. Das Ausbildungsende in Deutschland ist gleichbedeu-
tend mit abruptem Wohlstandsverlust, der bis dahin durch ein gesichertes Lehr-
lingseinkommen und die programmbedingten Verg�nstigungen wie freie Unter-
kunft, Warmverpflegung, finanzierte Aktivit�ten und Fahrgelderstattungen abgesi-
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chert war. Sie sind gezwungen, den t�glichen Existenzkampf in einer neuen Quali-
t�t aufzunehmen und sind der institutionellen (Rundum)F�rsorge beraubt. In vielen
F�llen �bernehmen die Eltern wieder die Sicherungsfunktion der Grundbed�rf-
nisse, ohne in der Lage zu sein, den in Deutschland geweckten Lebensstandard
der Jugendlichen befriedigen zu k�nnen. In einem Land, in dem die soziale Schere
noch weit auseinanderklafft, wo ein gro§er Teil der Bev�lkerung kollektiv an oder
nahe der Armutsgrenze lebt, sind die Attribute der Wohlstandsgesellschaft f�r die
Majorit�t immer noch unerreichbare Fiktion. In der Panelbefragung wurde bereits
ermittelt, da§ der Reiz der materiellen Werte eine wichtige Eingew�hnungshilfe
nach dem kulturellen Bruch darstellt. Inwieweit nun der materielle Verlust verkraftet
werden kann und welche (Existenz)�ngste m�glicherweise durch diesen Verlust
freigesetzt werden, l�§t sich aus den diesbez�glichen Aussagen der TN ermitteln:

Ein Jugendlicher, der seine Freundin in Deutschland hat und auch beabsichtigt, in
Deutschland zu bleiben, w�rde, wenn er hier nicht bleiben k�nnte:

 Ñ "nach Frankreich É oder nach England fahren, aber nie wieder nach Polen. Das ist egal. In Polen
verdienst Du 200 DM und f�r die Miete mu§t Du 100 DM bezahlen. Dann kommt noch das Auto dazu
und Klamotten mu§t Du kaufen, das kannst Du vergessen". Ñ "Alles wird teurer, und keiner kriegt
mehr Geld". Ñ "Wenn ich in Polen war, habe ich immer das ganze Geld vom 'Alten' rausgezogen. Jetzt
fahre ich nach Hause und hab eigenes Geld. Das erste, was ich machen w�rde, ich w�rde den Leuten
im Betrieb mehr Geld geben" (I).

Diejenigen, die sich entschieden haben, nach Polen zur�ckzukehren und nun wie-
der dort leben, umschreiben ihre Situation wie folgt:

 Ñ "Es geht nicht ums Geld É normal leben ohne Stre§. Ich kenne das von meiner Mutter. Die ist im-
mer im Stre§ (Sekret�rin; alleinerziehend), ob sie noch Geld kriegt oder so. Sie will doch ihre Arbeits-
stelle behalten". Ñ "Es sieht ganz schlecht in Polen aus. Man verdient nicht viel, knapp 200 DM". Ñ
(er hat ein Angebot in Aussicht) "in der Probezeit pro Monat 350 DM, danach 400 DM" (I). Ñ "ich spare
f�r mein Leben, also vielleicht ein Auto kaufen". Ñ "Die Autos, da§ war auch ein Unterschied. Ein
kleiner polnischer Fiat und dann auf einmal so ein dicker Mercedes". Ñ "Ich habe jetzt einen Ford
Sierra, 'RÉ' einen Ford Escort und 'FÉ' ein Fahrrad, aber ein modernes. Und selber zusammenge-
spart das Geld". Ñ "Jetzt ist es wirklich schlecht. Als wir am Anfang angekommen sind, hatten wir das
n�tige Kleingeld. Man wechselt immer die Mark in Zloty und wenn man so weiter macht, w�re man bald
pleite". Ñ "Ich habe Arbeitslosengeld und dann bringt das Fu§ballspielen noch etwas, zwei Millionen.
Auf Dauer wird das auch nicht klappen, das ist zuwenig. Mit dem Arbeitslosengeld ist es nach maximal
einem Jahr vorbei". Ñ "Wenn ich die ganze Zeit in Polen gewesen w�re, w�re das normal. Dann w�rde
ich hier leben, hier Arbeit haben. Das ist bei den Leuten hier ganz normal É Aber weil wir jetzt in
Deutschland waren und haben alles gesehen, alles war toll É" Ñ "Man konnte sich das leisten, ob-
wohl man Lehrling war. Und es hat uns die Augen aufgemacht in Deutschland, wie das Leben sein
kann. Ich sehe jetzt, wie teuer das Leben ist, wenn man auf eigenen F�§en steht und da§ ich hier ar-
beite und weniger verdiene als dort als Lehrling. Es reicht gerade f�r Benzin, f�r Essen, f�r Wohnung
É einen Pullover oder gute Schuhe, nein das geht nicht". Ñ "Ich kann mir selbst nichts aufbauen, ich
hab kein Geld und ich kann an das Geld nicht kommen. Wenn ich in Deutschland zum Beispiel w�re,
kann ich den ganzen Monat arbeiten und da hab ich was von, wenn ich hier in Polen bin ist das nicht
so. Man sagt, Geld macht nicht gl�cklich, aber ohne Geld ist es auch nichts". Ñ "Es ist nicht das wich-
tigste, aber das wichtige" (alle II).

Das Leben in Deutschland hat die Augen daf�r ge�ffnet, wie komfortabel Wohl-
stand sein kann. Der Verlust der �konomischen M�glichkeiten wird in der Reakkul-
turation schmerzhaft empfunden. Die Anspr�che an die Zukunft haben sich in
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Deutschland weiterentwickelt. Das Dilemma besteht darin, diesen Anspr�chen trotz
m�glicher Arbeit nicht gerecht werden zu k�nnen. Mit dem Wohlstand verliert sich
gleichzeitig ein St�ck erworbener Autonomie und Flexibilit�t.

Þ Typisches Verlaufsmuster: Nur wer das 's�§e' Wohlstandsleben kennengelernt
hat, wird es schmerzhaft vermissen. Emotionale Brisanzen: "É nie wieder nach
Polen", "einschr�nken", machtlos, ausgeliefert, "auf eigenen F�§en stehen", "Geld
macht nicht gl�cklich, aber ohne Geld ist es auch nichts".

¥ Reakkulturation: Aspekte der beruflichen Zukunft

Die Jugendlichen sind sich bewu§t, da§ sie eine gute und qualifizierte Ausbildung
absolviert haben und sind bem�ht, diese Ressourcen nicht versiegen zu lassen.
Um dem Milit�rdienst zu entgehen, haben sich viele auf weiterf�hrenden Schulen
angemeldet. Wie ich in Polen erfahren habe und auch in den Interviews deutlich
wird, besuchen die TN, die eine Arbeit gefunden haben, parallel eine weiterf�h-
rende Abendschule im Technikum. Auf diese Weise versuchen sie, durch Weiter-
bildung und Praxisbezug dem Kreislauf der Stagnation m�glichst ein wenig entge-
genzusetzen. Ob sie Vertrauen in ihre weitere Zukunft haben, soll aus dem folgen-
den konzentrierten Text ermittelt werden:

 Ñ "In der Zeitung (in Polen) steht jeden Tag 'K�nnen Leute gebrauchen, die gut deutsch k�nnen'
É" Ñ "sie machen viele Gesch�fte mit deutschen Leuten". Ñ "In Posen hat eine Tankstelle aufge-
macht, da werden auch Leute gesucht zum tanken, die deutsch k�nnen" (I). Ñ (ein Meister in Polen)
"Ja, mit dir habe ich bestimmt keine Probleme É Der sagte, ich gebe dir gleich die Bedienung, dann
kannst du zu Hause ruhig lesen, dann kommst du morgen, dann k�nnen wir schon ein bi§chen an-
fangen. Er wollte mir noch ein bi§chen Zeit geben, aber ich sagte, ich keine Probleme mit Bedienung"
Ñ (�ber arbeiten in einem deutschen Betrieb) "Ja, viel lieber eigentlich. Weil ich schon die Leute
kenne, den ganzen Betrieb. F�hle ich mich so besser. Als wenn ich jetzt da rein komme in die gro§e
Industrie, dann bin ich durcheinander. Kenne ich die Leute nicht". Ñ "aber jetzt im Moment ist Kurzar-
beit mit Nachtschicht auch. Das sieht auch schlecht aus". Ñ "Mutti, die kann auch nicht verstehen, da§
ich um Deutschland trauere". Ñ "Wenn ich mir vorstelle, Schule und die Arbeit, dann gehe ich kaputt".
Ñ "In deutsche Sprache findest Du auch jedes Restaurant É wenn Du sagst, ich kann deutsch und
so was, da kommen viele Leute aus Deutschland, England und..." Ñ "ich wollte lieber hier (in D.) blei-
ben, weil in Polen sehe ich keine Zukunft f�r mich. Als KfzÐMechaniker da, kann man einfach nicht le-
ben. VW, Mercedes, wir haben jetzt ganz neue Betriebe, nur mit dem Geld sieht das anders aus. Bei
meiner Firma in Hannover hat mich einer aus einer BMWÐWerkstatt in Polen gefragt, ob ich bei ihm ar-
beite. Da habe ich gesagt ja und wieviel ich verdiene. Da sagt er 200 bis 300 DM pro Monat. Da habe
ich �berlegt und bleibe lieber hier" (in D.). Ñ (und bei gleichem Gehalt wie in D. ) "Dann w�rde ich nach
Polen fahren. Dort ist es so, arbeitest Du 20 Jahre in einer Firma, kommt er zu Dir (der Chef), sagt
tsch�§ Du arbeitest hier nicht mehr. Was willst Du machen, bist Du 50 Jahre alt, wo willst Du dann an-
fangen"? Ñ "Ich will kein reicher Mann werden, nur Haus und Arbeit, das reicht mir. Ganz normal leben
wie jeder hier" (in D.). Ñ "In Polen kannst Du vergessen. Da siehst Du die Leute auf der Stra§e, die
sind alle so traurig" (alle I). Ñ "Ich habe Arbeit bei Opel gekriegt, hier in Oppeln. Nicht nur deswegen,
aber das war schon ein Vorteil, da§ ich in Deutschland die Ausbildung hatte und ziemlich Ahnung
hatte von den Ger�ten. Die haben deutsche Computer É und die Bedienungsanleitung. Alles ist auf
Deutsch. Da hat sich der Chef gefreut, da§ er jemanden gefunden hat. Ich bin in mehreren Werkst�t-
ten gewesen É es gibt nicht viel Arbeit f�r die Kfz'ler. É er hat mich nur deswegen genommen, weil
ich der einzige bin, der deutsch kann É ich arbeite f�r umgerechnet 200 DM É und habe vor, den
Meister in Polen zu machen. Ich arbeite zu Hause und bekomme Arbeitslosengeld". Ñ "Ich auch, ich
habe Arbeit gesucht, aber ich finde nichts É das Arbeitsamt sucht f�r mich irgendwas als KfzÐMecha-
niker É wenn man die Schule beendet hat, kriegt man nach drei Monaten das erste
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(Arbeitslosen)Geld É f�r Schule habe ich kein Interesse É sie wollten uns als KfzÐElektriker oder als
Karosseriebauer umschulen". Ñ "É ich will nach der Meisterschule studieren, vielleicht Germanistik É
z. B. nicht nur als KfzÐMechaniker arbeiten, sondern als �bersetzer in einer Firma oder in einem Rei-
seb�ro. Es ist doch ein Vorteil, da§ ich dort (in D.) gelernt habe. Die Leute in Polen kennen sich doch
nicht so aus, z.B. mit EinspritzanlagenÉ "Ñ "Wenn in Deutschland ein Motor neu entwickelt wurde,
bekam man gleich ein Heft �ber den Motor É in Polen ist man nicht gleich auf dem laufenden, man ist
immer ein bi§chen hinterher". Ñ "Es gibt immer mehr deutsche Autos, die m�ssen auch repariert
werden. Deswegen geht alles mit Computer oder mit Spezialwerkzeugen É und das k�nnen wir, das
haben wir in Deutschland gelernt. Es gibt (in P.) wenig Werkst�tten, die diese Ger�te haben". Ñ "Ich
sehe, da§ die Leute schon die Autos haben, aber sie haben zuwenig Geld, um sie fachgerecht repa-
rieren zu lassen". Ñ "É die Werkst�tten haben auch nicht so viel Umsatz, da§ sie es sich leisten k�n-
nen, so viele Arbeiter zu haben". Ñ "Und jede Werkstatt kann es sich auch nicht leisten, die Ger�te zu
kaufen. Die mu§ man f�r Dollar oder f�r Mark kaufen É" Ñ "É in der Firma mu§te der Chef als Ver-
tragswerkstatt f�r Opel Spezialwerkzeuge f�r 30.000 DM haben. Das ist ziemlich viel Geld und ich wei§
nicht, wie lange er braucht, um das Geld wieder reinzubekommen. Au§erdem mu§ er immer auf dem
neuesten Stand mit der deutschen Technik sein, mu§ Originalteile haben und einbauen, und das ist
sehr teuer. Aber hier wird viel so repariert, nicht ausgetauscht". Ñ "Inzwischen hat sich viel ge�ndert in
der Wirtschaft. Die Leute freuen sich, die jetzt keine Arbeit haben, da§ die Kommunisten wieder da
sind". Ñ "Ich w�rde in Deutschland arbeiten und hier (in P.) leben". Ñ "In Polen bleiben und das
deutsche Geld haben. Kann man nichts anfangen ohne Geld. Ohne Moos nichts los" (alle II).

Es wurde bereits ermittelt, da§ materieller Wohlstand als Eingew�hnungshilfe in
der Akkulturation behilflich ist. Zur�ck in der Heimat dreht sich diese Tendenz in die
umgekehrte Richtung. Der Verlust materieller M�glichkeiten schmerzt und behin-
dert die Reakkulturation. Wer Arbeit gefunden hat, hat Gl�ck gehabt. Die Zukunfts-
aussichten sind direkt mit den beruflichen Perspektiven verkn�pft und entspre-
chend d�ster. Hoffnung auf Arbeit n�hrt sich aus den erworbenen guten Ausbil-
dungsgrundlagen (bes. Fachkenntnisse �ber moderne Techniken, Fremdsprach-
kenntnisse). Jeder Strohhalm wird ergriffen, um die Zukunft abzusichern, sei es
durch (Haus)Arbeit, Arbeitslosigkeit und / oder Weiterbildung.

Þ Typisches Verlaufsmuster: "In Deutschland arbeiten und in Polen leben" oder "In
Polen bleiben und das deutsche Geld haben". Emotionale Brisanzen: zerrissen,
"durcheinander", "um Deutschland trauern", "gehe kaputt", "keine Zukunft", Gl�ck
gehabt, "ohne Moos nichts los".

¥ Reakkulturation: Nachkontakte zu Deutschland

Durch die lange Verweilzeit der Jugendlichen in der Bundesrepublik haben sie
freundschaftliche Kontakte aufbauen k�nnen. F�r einen interviewten Jugendlichen,
der sich entschieden hat, trotz aller rechtlichen Hindernisse zumindest die M�glich-
keiten auszusch�pfen, in Deutschland bleiben zu k�nnen, ist die Weiterf�hrung der
aufgebauten Kontakte in der Fremde obligat. Ob die 'Heimkehrer' ihre sozialen
Kontakte in die Fremde aufrechterhalten k�nnen und wollen und welchen Stellen-
wert die Gruppe der Programmabsolventen jetzt hat, soll gekl�rt werden. Im ersten
Teil stehen die Aussagen des TN, der in Deutschland geblieben ist.

Ñ "Ja, ich wollte jetzt heiraten. Papiere zum Heiraten habe ich schon alle. Mu§ ich noch alles �berset-
zen. Vielleicht werde ich nicht heiraten, aber das steht noch nicht fest. Aber das hei§t nicht, da§ ich
nur heirate, um das Papier zu kriegen. Ich verstehe mich ganz gut mit meiner Freundin É" Ñ "Eine
Wohnung haben wir uns in Hildesheim ausgesucht, zwei Zimmer 450 DM, ist nicht teuer, aber wir krie-
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gen diese Wohnung nicht, weil ich keine Arbeit habe. Meine Freundin kann sich die Wohnung nicht
leisten, die verdient 700 DM und macht jetzt Ausbildung. Werde ich erst einmal bei meiner Freundin
(den Eltern) wohnen". Ñ (auf meine Frage, ob er auch in D. bleiben w�rde, wenn er seine Freundin
nicht kennengelernt h�tte) "ja". Ñ (was er jetzt rechtlich in D. ist) "Tourist, und es haben mich schon
fast zehn Leute angerufen wegen der Arbeit. Ob ich was finden kann, oder so. Vielleicht bin ich hier
als Muster oder so was".

Ñ "Ich habe vor zwei Monaten ein Fax (an den alten Betrieb in D.) geschickt, dann habe ich Antwort
gekriegt. 'Ich versuche Arbeitserlaubnis f�r Dich zu bekommen, aber es geht nicht so einfach'. Als ich
jetzt in den Betrieb wiederkam, alle 'ahh 'und alle 'hallo (É) É'" (I). Ñ "Als ich aus Deutschland wieder
nach Polen gekommen bin É hab ich so ein Gef�hl, da§ ich mehr Freunde in Deutschland gelassen
habe". Ñ "Nach der Abreise nach Deutschland habe ich eine Freundin gehabt, É dann haben wir uns
alle kennengelernt (in D.). Diese hier jetzt, die ich in Deutschland kennengelernt habe, mit denen
treffe ich mich meistens". Ñ (�ber die Oppelner Gruppe) "wir sehen uns auch oft. Wir haben uns ei-
gentlich erst im Programm kennengelernt, haben uns gut verstanden und waren alle aufeinander an-
gewiesen. Wir mu§ten, und dann ist es so geblieben" (alle II).

Das Leben au§erhalb des Programms erweist sich auch in Deutschland als
schwierig. W�hrend des Programmverlaufes wurden soziale Kontakte
(Freundschaften, betriebliche Kontakte) in Deutschland aufgebaut, die nun vermi§t
werden. Die innerhalb der Herkunftsgruppen gewachsenen Freundschaften wer-
den in Polen weiter gepflegt.

Þ Typisches Verlaufsmuster: Reakkulturation ist f�r diejenigen, die sich in der Krise
befinden, abgehakt, wenn sich lukrative M�glichkeiten zu einer Arbeitsaufnahme in
Deutschland bieten. Emotionale Brisanzen: heiraten, auf der Lauer liegen, zusam-
menhalten.

Aus der Zusammenfassung der typischen Verlaufsmuster ergibt sich das folgende
Gesamtbild des Projektverlaufs:
Þ Akkulturation ist �bungssache. Fremdsprachendefizite versch�rfen die Anfangs-
schwierigkeiten, die hohe Ausbildungsqualit�t lindert die Anfangsschwierigkeiten.
Þ Wo die Fremde 'ihre Schrecken' verliert, w�chst die Entfremdung zur Heimat.
Wohlstand wird zunehmend zum Synonym f�r die Fremde, Familie f�r die Heimat.
Þ Schulische Reakkulturation: Zur�ck f�r die Zukunft.
Þ Nur wer das 's�§e' Wohlstandsleben kennengelernt hat, wird es schmerzhaft
vermissen.
Þ "In Deutschland arbeiten und in Polen leben" oder "In Polen bleiben und das
deutsche Geld haben".
Þ Reakkulturation ist f�r diejenigen, die sich in der Krise befinden, abgehakt, wenn
sich lukrative M�glichkeiten zu einer Arbeitsaufnahme in Deutschland bieten.

Im Res�mee haben die Befragungen in ihren drei Erhebungsteilen Ergebnisse
daf�r geliefert, da§ eine gro§e Bereitschaft auf Seiten der Jugendlichen besteht,
sich mit der neuen Kultur und Gesellschaft auseinanderzusetzen und in deren
Projektabl�ufe und Gestaltungsprozesse aktiv einzugreifen. Dabei lassen die un-
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terschiedlichen wirtschaftlichen Grundbedingungen der beiden L�nder eine Ana-
lyse der Einstellungen der Jugendlichen, ohne R�ckgriff auf die unterschiedlichen
�konomischen Rahmenbedingungen, nicht zu. In der Zeit des gesellschaftlichen
Umbruchs in Polen im Jahr 1990, in der die Wirtschaft am Boden liegt und sich kei-
ner getraut, eine Prognose f�r die n�chsten drei Monate abzugeben, stellt sich die
M�glichkeit f�r die Jugendlichen, der Ungewi§heit zu entrinnen, um so verlocken-
der dar. Die Aussicht auf eine neue Lebensperspektive mit verbesserten berufli-
chen Chancen und erweiterten Bildungsm�glichkeiten verdr�ngt die Angst vor
m�glichen psychosozialen Konflikten, die sich aus dem Verlust der sozialen Zuge-
h�rigkeiten entwickeln k�nnten. Entsprechend rasant geht die Entwicklung derjeni-
gen Jugendlichen vonstatten, die die erste H�rde der Eingew�hnung in Deutsch-
land �berwinden k�nnen. Sie zeigen eine gro§e Bereitschaft und Bef�higung zur
Akkulturation, die durch die �konomischen M�glichkeiten in Deutschland verst�rkt
wird, vielleicht sogar darin ihren Ursprung findet. Die Paneluntersuchung belegt,
da§ die Jugendlichen zu Beginn versuchen, ihre Identit�t durch praktische Arran-
gements in der fremden Gesellschaft zu wahren. Ihre emotionalen Verluste legen
sie f�rs erste als unerledigt 'auf Halde'. F�r dieses Ergebnis spricht das sp�tere
Aufbrechen der Heimwehgef�hle. Dies l�§t vermuten, da§ sich die Jugendlichen
eine 'soziale Auszeit' gew�hren, w�hrend der sie durch zeitliche Segmentierung
tiefer liegende m�gliche Identit�tsbelastungen ausblenden. Vermutlich schafft ih-
nen diese Verz�gerung erst die freien R�ume, ihren "cultural lag" (vgl. MELZER
1991, S. 22, 104) aufzuholen. Sie zentrieren ihre Kraft auf die Pr�fung von Varian-
ten zur L�sung der unmittelbar anstehenden Probleme. Dabei legen sie von Be-
ginn an Wert auf autonome Gestaltungsfreir�ume. Im Programmverlauf entwickeln
sie Professionalit�t im Umgang mit der aufnehmenden Gesellschaft. Die Untersu-
chungen belegen eine Hinwendung zu materiellen und arbeitsrelevanten Werten,
bei gleichzeitiger Beibehaltung der famili�ren Werte. Sie lassen kaum Vermutun-
gen dar�ber zu, mit welchen Wertvorstellungen die Jugendlichen nach Deutsch-
land gekommen sind, da diesbez�gliche Fragen (Paneluntersuchung Frage 6 und
IIa, warum es ihnen in Deutschland nicht so gut gef�llt; was m�§te man im Betrieb
besser machen) in der Hauptsache stereotyp bzw. nicht beantwortet wurden. Dort,
wo Antworten ermittelt wurden, f�hrt das Panel organisationstechnische M�ngel ins
Feld ("schlechte Organisation"; "Betrieb ist schlecht"). Ein deutlicher Verlust ergibt
sich aus dem Mangel an freier Zeit, der zu Beginn beklagt wird. Hier liegt ein Indiz
f�r gr�§ere Hektik und Anpassungsschwierigkeiten vor. Die Paneluntersuchung
und die Teilnehmerinterviews deuten auf eine �bernahme von berufsÐ und ausbil-
dungsbegleitenden Werten wie bspw. Teamwork, pr�zises Arbeiten u.�. hin. Insbe-
sondere die Interviews geben Hinweise auf eine f�r die kurze Verweilzeit erstaunli-
che Partizipation an den Werten der aufnehmenden Gesellschaft. Diese nehmen in
einigen Aussagen der Interviews die Qualit�t einer Assimilation an: "besser in
Deutschland gef�hlt, als jetzt hier in Polen"; "nie wieder nach Polen"; "Mutti, die
kann auch nicht verstehen, da§ ich um Deutschland trauere"; "Polen kannst Du
vergessen". Dabei l�§t erst das Wissen um die vielf�ltigen M�glichkeiten der Kon-
sumgesellschaft, diese als unverzichtbar erscheinen, "É es hat uns die Augen auf-
gemacht in Deutschland, wie das Leben sein kann". Die Auseinandersetzung mit
der eigenen aber auch mit der fremden Gesellschaft wird zum Teil �ber gesell-
schaftliche Klischees gesteuert. Wo ein Jugendlicher "Angst in Polen É da er-
schie§en sich die Russen" formuliert, f�hlt sich ein anderer "unsicher" in Deutsch-
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land, "weil viele Penner auf der Stra§e" sind. Sicherlich sind dies Einzelaussagen,
die nicht auf die Einstellungen aller Programmjugendlichen zu �bertragen sind,
doch lassen sie eine nur oberfl�chliche Auseinandersetzung mit politischen und
sozialen Inhalten vermuten, was die Notwendigkeit der Nachhilfe in politischer Bil-
dung unterstreicht. Das Polenbild, aber auch das Deutschlandbild, wird auf wenige,
zumeist leistungsÐ und wohlstandsbezogene Merkmale zurechtgestutzt. Wo alle
Kraft zur Existenzsicherung abgesch�pft wird, bleibt wenig Raum f�r soziales und
politisches Engagement. "Da kann É der Bush oder Kohl sitzen É Hauptsache uns
geht es gut". Aber auch "es geht nicht ums Geld É normal leben ohne Stre§".
Die Ergebnisse deuten auf eine intraindividuelle Zerrei§probe der nationalen und
kulturellen Identit�t der Jugendlichen hin, die allerdings eher im Zusammenhang
mit der R�ckkehr nach Polen zu sehen ist. Der kulturelle Bruch erf�hrt hier eine
Neuauflage, denn dort, wo partiell Werteverinnerlichung bzw. sogar Assimilation
vorliegt, ist eine Verschmelzung mit neuen Werten eingetreten, deren Trennung
einen neuerlichen Bruch bedeuten mu§. Der kulturelle Bruch findet demnach nicht
nur durch den Wechsel von Polen nach Deutschland statt, sondern findet auch um-
gekehrt eine neue Auspr�gung. Der Jugendliche mu§ sich 'zur�ckgew�hnen'
(reakkulturieren). Ich m�chte zum Abschlu§ dieses Ph�nomen des 'zweiten Bruchs'
deuten.
Der Wechsel in eine wohlhabendere Gesellschaft d�rfte leichter zu vollziehen sein
als umgekehrt, vorausgesetzt der Betroffene wird oder ist mit den entsprechenden
M�glichkeiten ausgestattet, diesen Wohlstand auch genie§en zu k�nnen. Die Ju-
gendlichen kommen aus einer ohnehin im radikalen sozio�konomischen Umbruch
stehenden Mangelgesellschaft. Die Zeit des sozialen Wandels hat viele Verlierer
und wenig Gewinner. Im Interview wurde darauf hingewiesen, da§ diejenigen, die
"jetzt keine Arbeit haben" sich freuen, da§ die "Kommunisten wieder da sind". Mit
der Gelegenheit zur Ausbildung in Niedersachsen k�nnen sich die Jugendlichen
mit einem Schlag all dieser Probleme entledigen und auf die Gewinnerseite �ber-
wechseln. Ich hatte im Kap. 5.5 vermutet, da§ ein Wechsel zus�tzliche Identit�ts-
dissonanzen verursacht, weil wichtige Transmissionsmedien wie Familie und Klas-
senverband in der konfliktbelasteten Adoleszenzphase nahezu ausfallen. Das Ge-
genteil scheint der Fall zu sein. Kulturelle Vermittlung wird vorrangig �ber Neu-
gierde und berufliche Sicherheit gesteuert und angenommen und im Projektverlauf
�konomisch ausinterpretiert. Die attraktiven kommerziellen M�glichkeiten k�nnen
Heimweh nicht ersetzen aber zumindest in Schach halten; und auch nach Pro-
grammende hat die 'Trauer um Deutschland' viel mit der Angst vor einer ungewis-
sen Zukunft in der Heimat zu tun. Die Untersuchung gibt keine Hinweise darauf,
wieviel Jugendliche bei freier Wahlm�glichkeit in Deutschland geblieben w�ren.
Sie zeigt aber auf, da§ die eigentlichen Konflikte bei der Mehrheit erst mit dem
Programmverlauf bzw. Programmende aufbrechen, wenn n�mlich der R�ckkehr-
wunsch zur Familie mit dem drohenden Verlust von Wohlstand konkurrieren mu§.
Die Diskrepanzen liegen weniger in kulturellen, als in �konomischen Differenzen
begr�ndet. Aus den Privilegien der �berflu§gesellschaft haben sich erh�hte Erwar-
tungen und Anspr�che an Wohlstand entwickelt. Die Krise des 'zweiten Bruchs'
d�rfte nach der R�ckkehr dort unerledigt bleiben, wo starke Einbu§en durch zu-
r�ckgenommene oder versperrte ZukunftsÐ und Berufsperspektiven zu verkraften
sind.
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Im folgenden Kapitel werden die hier vorgelegten Ergebnisse einer weiteren Ana-
lyse unterzogen und mit anderen ausgew�hlten nationalen und internationalen
Untersuchungen verglichen. Das Schwergewicht soll dabei auf Ver�nderungen der
Wertorientierungen von deutschen und polnischen Jugendlichen im Bereich der
Ausbildung und Arbeit, sowie Familie und Freizeit liegen.
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8. Weitere Analyse der empirischen Ergebnisse und Vergleich mit
ausgew�hlten Forschungsergebnissen

8.1 Jugendlicher Wertewandel innerhalb der Anspr�che an Ausbildung
und Arbeit in Deutschland und Polen

In den 'alten L�ndern' der Bundesrepublik ist bei der Jugend schon seit Anfang der
80er Jahre eine allgemeine Wertehierarchie zu beobachten, die unter dem von IN-
GLEHART eingef�hrten Begriff der 'postmaterialistischen Wertorientierung' zu-
sammengefa§t werden kann. Postmaterialistische Werte stehen f�r "nichtmaterielle
Ziele" wie: "mehr Mitbestimmung am Arbeitsplatz und im politischen Bereich;
Schutz der MeinungsÐ und Redefreiheit; Fortschritt zu einer humaneren, weniger
unpers�nlichen Gesellschaft, in der Ideen mehr z�hlen als Geld; Versch�nerung
der St�dte und l�ndlichen Gebiete" (HILLMANN 1994, S. 682).

Exkurs 'R�ckblick': MOHLER bem�ngelt, da§ der Begriff des "Postmaterialismus" zu
einem "politischen Kampfbegriff verkommen ist", in dessen Ideologie der "wirt-
schaftliche Aufschwung unumkehrbar" erscheint. Dies widerspricht der Grundlage
der INGLEHARTschen Theorie, die einen wirtschaftlichen Umschwung, hier eine
Verschlechterung der Lebensverh�ltnisse, nicht kategorisch ausschlie§t, was
mithin eine st�rkere Hinkehr zu materiellen Werteorientierungen bedingen w�rde
(MOHLER 1992, S. 169). BAETHGE verweist bzgl. der Analysen von INGLEHART
auf wenig Informationen �ber "Zusammenh�nge zwischen Wertpriorit�ten und
Einstellungen zu Arbeit und Beruf É" und res�miert: "Sollten sich die Wertvorstel-
lungen zu Arbeit und Beruf in den letzten Jahren tats�chlich ver�ndert haben, so
kann dies kaum mit einem Wandel zum Postmaterialismus zusammenh�ngen;
denn ein solcher Wandel l�§t sich É nicht nachweisen" (BAETHGE 1983, S. 69).
Diesbez�glich stellt die ENQUETEÐKOMMISSION ÈJugendprotest im demokrati-
schen StaatÇ des deutschen Bundestages 1982 fest: "Dieser Wertwandel, der zu-
weilen im Verdacht des Wertzerfalls steht, f�hrt weg von einem Denken, das Wohl-
stand, Verdienst, Lebensstandard, Sicherheit und Leistung zu den hervorragenden
Bezugspunkten der Lebensgestaltung macht. Statt dessen genie§en Selbstver-
wirklichung, Gemeinschaft, Kreativit�t und Mitbestimmung (sogenannte postmate-
rialistische Werte) h�here Beachtung" (in: BAETHGE 1983, S. 55).
Dieser Tendenz soll zum Vergleich die von KOZAKIEWICZ im Jahr 1994 auf dem
"ersten deutschÐpolnischen Berufsbildungssymposium" vorgelegte Zusammenstel-
lung der "Wertehierarchie der polnischen Jugend in der Zeit von 1961Ð1985" ge-
gen�bergestellt werden. Insgesamt hat er f�nf Untersuchungen aus Polen aufge-
f�hrt (KOZAKIEWICZ [b] 1995, S. 101). Differenziert man die Angaben der jeweils
ersten drei Pl�tze nach Einzelangaben, so ergibt sich die folgende H�ufigkeit von
Nennungen: "Familie" (5 Nennungen) gefolgt von "Arbeit" (4), "Ehe" (4), Beruf (2)
und Freunde (2). Wichtig ist in dieser Zusammenstellung, da§, zumindest f�r die
letzten vier Untersuchungen seit 1971, die materiellen Werte wie Wohlstand und
Geld immer die letzte Rangfolge einnehmen. Das l�§t vermuten, da§ das Gef�hl
der physischen Sicherheit �ber pers�nliche Bezugsinstanzen und nicht �ber di-
rekte materielle Orientierungen hergestellt wird.



228                                                                                                                                         Kap. 8

Zusammengefa§t ergibt das f�r die westdeutsche Jugend einen deutlichen Werte-
wandel hin zu nichtmateriellen, idealistischen Werten seit Beginn der achtziger
Jahre und f�r die polnische Jugend eine �ber 24 Jahre (1961Ð1985) nahezu
durchg�ngige Wertsch�tzung direkter Bezugsinstanzen, �ber die vermutlich Si-
cherheit und Schutz gew�hrleistet wird. Ausgehend von dieser Annahme, d�rfte
die (historische) Wertediskrepanz zwischen Jugendlichen aus Deutschland und
Polen einen Erkl�rungsansatz in der "Mangelhypothese" von INGLEHART finden,
die besagt, "da§ eine Generation, die Hunger und politische Instabilit�t erlebt hat,
die �konomische und physische Sicherheit h�her einsch�tzt, w�hrend eine Gene-
ration, deren Erfahrungshorizont mit Wohlstand assoziiert wird, bei nichtÐmateriel-
len Werten eine hohe Priorit�t setzt" (vgl. dazu MELZER 1991, S. 70) oder anders
ausgedr�ckt, "da§ in einer Mangelgesellschaft sozialisierte Individuen eher zu
materialistischen Wertpriorit�ten neigen, w�hrend die in einer Wohlstandsgesell-
schaft sozialisierten Individuen eher postmaterialistische Wertpriorit�ten vertreten"
(HILLMANN 1994, S.370). Auf dieser Basis sollen nun einige Untersuchungser-
gebnisse der letzten zehn Jahre Aufschlu§ dar�ber geben, ob dieser Trend auch
f�r die erweiterte Umbruchphase G�ltigkeit hatte, bzw. ob er nach den gravieren-
den politischen Ver�nderungen in beiden L�ndern nun weiterhin Bestand hat.

Die Tendenz, wonach materielle Werte bei westdeutschen Jugendlichen weniger
allgemeine Wichtigkeit besitzen, setzt sich fort. Dies belegt die ermittelte Wertehier-
archie der letzten ShellÐStudie von 1992, nach der die Jugendlichen als "�u§erst
wichtig f�r das eigene Leben" auf den ersten drei Rangpl�tzen:

Rang 1: "Eine Welt in Frieden"
Rang 2: "Wahre Freundschaft"
Rang 3: "Freiheit"

nennen. Als "nicht wichtig f�r das eigene Leben" werden genannt:

Rang 1: "soziale Macht"
Rang 2: "Losl�sung (von weltlichen Belangen)"
Rang 3: "Autorit�t" (ZINNECKER 1992, S. 233).

SULEK hat 1989 f�r die Jugendlichen in Polen die folgende Werteskala ermittelt:

Rang 1. "gl�ckliches Familienleben"
Rang 2. "interessante Arbeit / Beruf"
Rang 3. "ein sauberes Gewissen"
Rang 4. "ein ruhiges Leben ohne �berraschungen" (vgl. dazu MELZER 1991, S.Ê66)

und damit die wesentlichen Werte der polnischen Jugend weiter best�tigt.

Wie der "DeutschÐpolnische Jugendreport" 1991 feststellt, steht bei der polnischen
Jugend die "Sicherheit vor Arbeitslosigkeit" in der berufsbezogenen Werteskala an
erster Stelle, gefolgt von dem Wunsch "einen Beruf zu haben, der Privatleben und
Freizeit nicht beeintr�chtigt". An dritter Stelle nennt sie "eigene F�higkeiten zu
entwickeln" gefolgt von "eine Menge Geld zu verdienen". Dazu steht im Vergleich
bei der gesamtdeutschen Jugend "eigene F�higkeiten zu entwickeln" auf Platz
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eins, gefolgt von der "Sicherheit vor Arbeitslosigkeit" und der M�glichkeit "eigen-
st�ndig und kreativ zu arbeiten". In Westdeutschland belegt der Wunsch nach ei-
nem Beruf, "der Privatleben und Freizeit nicht beeintr�chtigt", den vierten Platz
(MELZER 1991, S. 68).

In einer Befragung von 166 Jugendlichen mit "ArbeitsÐ oder Arbeitslosigkeitserfah-
rungen", die in Form von "thematisch zentrierten Interviews" (BAETHGE 1988, S.
33ff) vom Soziologischen Forschungsinstitut G�ttingen (SOFI) durchgef�hrt wurde,
definieren die 85 m�nnlichen Befragten die folgenden "dominanten Anspruchsdi-
mensionen an Arbeit" (ebd., S. 168):

¥ 47% "Arbeitsinhaltliche Aspekte / Selbstbest�tigung in der T�tigkeit"
¥ 20% "Materielle Sicherheit / Einkommen"
¥ 13% "Kommunikative Aspekte / soziale Integration"
¥ 11% "Statuserwerb / Karriere"
¥ 9% "Arbeitsbedingungen: Belastungen / Arbeitszeiten / betriebliche 

Leistungsanspr�che"

Davon sind:

¥ 71% "SinnhaftÐsubjektbezogene Anspr�che"
¥ 29% "MateriellÐreproduktionsbezogene Anspr�che"

In der Wertehierarchie der Anspr�che an Arbeit ist die "materiellÐreproduktionsbe-
zogene" Auspr�gung weniger dominant, was sicherlich damit zusammenh�ngt,
da§ Affinit�ten zwischen Leistung und Entlohnung schon kausal plaziert sind, so
da§, in der Interpretation nach INGLEHART, Platz f�r eine Hinwendung zu "sinn-
haftÐsubjektbezogenen" Anspr�chen frei wird. Im "Rohbericht" der Forschungser-
gebnisse wird entsprechend fr�hzeitig festgehalten: "Der Basisanspruch an jede
Arbeit, die notwendigen materiellen Mittel f�r eine eigenst�ndige und durchschnitt-
lich komfortable Lebensf�hrung bereitzustellen, wird von den meisten Jugendli-
chen in den Gespr�chen stillschweigend É als selbstverst�ndlich vorausgesetzt"
(BAETHGE 1985, S. 75).

Es gilt bis hier festzuhalten, da§ in den ausgew�hlten Forschungsergebnissen die
allgemeine Wertehierarchie der polnischen Jugendlichen von familienÐ und be-
rufsbezogenen Werten angef�hrt wird, w�hrend sie bei den Jugendlichen der Bun-
desrepublik mehr durch immaterielle und moralische Aspekte getragen wird. Wich-
tig ist m.E. im Vergleich der Jugendkohorten, da§ sich die polnische Jugend vor-
rangig einer Auseinandersetzung mit Werten der 'real' vorherrschenden Lebens-
welt wie Familie / Ehe und Arbeit / Beruf zuwendet, w�hrend bei den deutschen Ju-
gendlichen die idealistischen Werte wie Frieden, Freundschaft und Freiheit Priorit�t
haben. Das deutet darauf hin, da§ bei den polnischen Jugendlichen das Sicher-
heitsgef�hl �ber direkte Bezugsinstanzen und bei den westdeutschen Jugendli-
chen eher �ber idealistische Ziele bestimmt wird. Lebensqualit�t definiert sich m.E.
bei polnischen Jugendlichen �ber Versorgungsprobleme und bei deutschen Ju-
gendlichen �ber Erhaltungsprobleme. Entsprechend wichtig ist den polnischen Ju-
gendlichen im Beruf die Sicherheit vor Arbeitslosigkeit und folgerichtig die Verein-
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barkeit von Arbeit und Privatleben, w�hrend bei der deutschen Kohorte
(Altersgruppe) die Sinnhaftigkeit der Arbeit dominiert. Die Frage soll nun lauten, ob
bzw. wo sich die Jugendlichen der Projektgruppe in diese Werthierarchien einord-
nen lassen. Dies l�§t sich aus den Einzelergebnissen der Felduntersuchung unter
den berufsspezifischen Aspekten zusammenfassen und ermitteln. Es gilt dabei zu
ber�cksichtigen, da§ die Jugendlichen als privilegierte TN eines Berufsprojekts si-
cherlich die berufsbezogenen Werte anders herausheben, als dies bei allgemei-
nen Wertebefragungen der Fall sein d�rfte. Auch soll die Tatsache nicht unter-
schlagen werden, da§ sie Grenzg�nger zweier Kulturen sind und somit auch bei-
den kulturellen Einfl�ssen ausgesetzt sind. Es wurde in den bis hier zitierten Er-
gebnissen gezeigt, da§ sich die Wertmuster der deutschen und polnischen Ju-
gendkohorten seit 1980 nicht wesentlich ver�ndert haben, so da§ die Unterschied-
lichkeiten eine gewisse Konstanz aufweisen. Die nachfolgenden Analysen versu-
chen nun, unter Zuhilfenahme dieser Eckwerte, die Einstellungen der Projektteil-
nehmer zu positionieren und die Wertever�nderungen im Ausbildungsproze§ in
Niedersachsen herauszuarbeiten.

In der Werthierarchie der polnischen Projektteilnehmer rangiert die Wichtigkeit des
Berufes, nach Einsch�tzung der 35 befragten Elternpaare, in der Spitzengruppe
(30 jaÐAntworten), fast gleichauf mit der Familie (31 jaÐAntworten). F�r ein katego-
risches 'nein' in der diesbez�glichen Frage k�nnen sich �berhaupt keine Eltern
entscheiden und lediglich f�nf relativieren diese Aussage, indem sie sich f�r 'teil-
weise' entscheiden (Teil III). Dieses Ergebnis deckt sich mit den Einstellungen der
Jugendlichen aus der Paneluntersuchung, denen es sowohl zu Beginn (16), wie
auch eingeschr�nkt am Ende (9) der Ma§nahme in Deutschland wegen der M�g-
lichkeit zu einer guten und technisch interessanten 'Ausbildung' sehr gut gef�llt
(Frage 4). Allerdings werden am Ende 'Wohlstand' (12) und 'Freunde / nette Leute'
(14) st�rker betont. Inhaltlich sind die meisten Eltern (30 jaÐAntworten) mit der
Ausbildung einverstanden, nicht ein Elternpaar mochte deutliche Unzufriedenheit
�u§ern (Frage 3). Da§ berufliche Verbesserungsvorschl�ge von der Majorit�t �ber
den gesamten Zeitraum f�r nicht notwendig erachtet werden, zeigt sich in positiven
und stereotypen Stellungnahmen der Jugendlichen in der Paneluntersuchung in
den berufsbezogenen Fragen IIa und IIb. In diesem Zusammenhang scheint mir,
da§ bspw. 'alles o.k.' genauso wie 'keine Angabe' als positive Wertung zu verste-
hen sind, denn auch letzteres deutet darauf hin, da§ die Jugendlichen keine dr�n-
genden Probleme zu formulieren haben. Wo sie es tun, betonen sie zu Anfang der
Ausbildung die eigenen Anspr�che im Hinblick auf bessere Arbeitsbedingungen
(12), was in dem offen ge�u§erten Wunsch gipfelt, den Betrieb wechseln zu wollen
(5). Vorausgesetzt, die mit Arbeit und Betrieb stark unzufriedenen Jugendlichen
entsprechen denen, die ihren diesbez�glichen Wechselwunsch den Betreuern ge-
gen�ber mehrmals �u§erten, so sind wahrscheinlich in diesen F�llen die unzurei-
chenden betrieblichen Ausbildungsangebote ausschlaggebend gewesen. Ich
konnte mich von der geringen Ausbildungsfreude einiger Betriebe �berzeugen, in
denen oftmals ausbildungsfremde T�tigkeiten bzw. monotoner Produktionsstre§
vorherrschten. Ein Punkt, der auch f�r das erste Ausbildungsjahr in Polen genannt
wurde: "Bei meinem erstes Ausbildungsjahr, durch ganzes Jahr habe ich nur sau-
ber gemacht. Besen in die Hand und jeden Tag sauber gemacht" (Interview). Die
insgesamt 11 Betriebswechsel liegen zum gr�§ten Teil im Zeitraum der ersten Jah-
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resh�lfte 1991 (Anhang: Tab. 2, 'Betrieb'). Mit diesen Wechseln konnte, wie die
Paneluntersuchung zeigt, die anf�ngliche Unzufriedenheit der betroffenen Jugend-
lichen bzgl. der Arbeitsbedingungen offensichtlich behoben werden, denn am
Ende der Ausbildung sind die Verbesserungsw�nsche auf 'Arbeitsinhalte' (10) ge-
richtet. F�r die Ermittlung der Wertorientierung in Ausbildung und Betrieb zu Beginn
und zum Ende des Projekts geben die Antworten aus IIa und IIb der Panelbefra-
gung gemeinsam Aufschlu§. Beide Fragen, sowohl "was m�§te man (im Ausbil-
dungsbetrieb) besser machen"?, als auch "was ist (im Ausbildungsbetrieb) beson-
ders gut und sollte so bleiben"? erfragen gleichberechtigt die Wertvorstellungen
der Jugendlichen lediglich aus unterschiedlichen Perspektiven. F�r die individuelle
Wertorientierung spielt n�mlich die Tatsache, ob sich die Wertvorstellungen im Be-
trieb bereits erf�llen konnten, oder ob sie noch Wunschvorstellung sind, keine
Rolle. In der Zusammenfassung der Antworten ergibt sich f�r den Beginn und das
Ende der Ausbildung folgende Wertorientierung (die Angaben stehen f�r die H�u-
figkeit der Nennungen; unter 'stereotyp' sind nur die positiven Wertungen gerech-
net):

Abb. 23: Verlauf der Werteorientierungen innerhalb der Ausbildung

Beginn Ende

stereotyp; keine Angabe 561 302

Arbeitsinhalte 1 15
Arbeitsbedingungen 14 13
Arbeitsatmosph�re 1 11
Wohlstand, materielle Sicherheit 1 1

Die berufsbezogenen Werte zeigen deutlich, da§ die im Gesamtergebnis der
Paneluntersuchung am Programmende ermittelte materielle Wertorientierung
(neben ausbildungsbedingten Werteorientierungen und Familie) der Jugendlichen,
f�r den Teilbereich Ausbildung und Betrieb nicht aufrechtzuerhalten ist. Diese spielt
demnach nur dort eine Rolle, wo sie in Beziehung mit dem Leben in Deutschland
(also mit Freizeit) gesetzt wird, wo praktisch die 'Fr�chte der Arbeit' ausgekostet
werden k�nnen. Die Werte best�tigen, da§ die Arbeitsbedingungen �ber den ge-
samten Ausbildungsverlauf in Niedersachsen als wichtig eingestuft werden, erwei-
tert um die Wichtigkeit der Arbeitsinhalte und der Arbeitsatmosph�re. Dies belegt,
da§ am Ende die Wertvorstellungen dezidierter und ausdifferenzierter formuliert
und empfunden werden, was auch in der Abnahme der stereotypen Antworten und
'keine Angabe' seinen Ausdruck findet.

Zieht man die vom SOFI 1988 vorgelegten Ergebnisse bzgl. der dominanten An-
spruchsdimensionen an Arbeit hinzu, lassen sich f�r den Programmbeginn und das

1errechnet sich wie folgt: nichts13; keine Angabe 7; keine Angabe 20; alles o.k. 16
2errechnet sich wie folgt: alles o.k., soll so bleiben, keine Ahnung, alles 11; keine Angabe 8; keine
Angabe 6; alles o.k. 5
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Programmende unterschiedliche Tendenzen ablesen. Diese zeigen sich darin, da§
zu Programmende eine Verschiebung der Werte in Richtung der Dominanzen der
dort befragten deutschen Jugendlichen zu erkennen ist. Es ist dabei zu ber�cksich-
tigen, da§ die vom SOFI ermittelten Ergebnisse auf der Grundlage einer Untersu-
chungspopulation von Jugendlichen mit Arbeitserfahrung, bzw. Arbeitslosigkeitser-
fahrung (keine Sch�ler und Lehrlinge) basieren (BAETHGE 1988, S. 57). Die Ju-
gendlichen sind mit 19 bis 25 Jahren im Durchschnitt �lter als die polnischen Ju-
gendlichen und demzufolge in ihren Lebensentw�rfen und beruflichen Aspiratio-
nen weiter fortgeschritten. Die von den polnischen Teilnehmern ermittelten Werte
beziehen sich dagegen auf den tats�chlichen Ausbildungsbetrieb und sind folglich
als subjektive Orientierungseinf�rbungen auszuinterpretieren. Dennoch sind Ten-
denzen aufgrund der thematischen N�he sowie der festgestellten Konstanz der all-
gemeinen Werthierarchien von Jugendlichen beider L�nder aussagekr�ftig, so da§
ich deren Korrelationen hier nicht unterschlagen m�chte.

Die von den Mitarbeitern des SOFI befragten und in Deutschland beheimateten
Jugendlichen stellen, im Gegensatz zu den Befragten im Pilotprojekt, keine privile-
gierte Gruppe dar. Die Aspekte der Arbeitsbedingungen bilden f�r sie gewisserma-
§en die 'normale Grundlage', die dem Gro§teil der Jugendlichen zukommt. Sie
formulieren Werte wie: "Die Arbeit soll mir Spa§ machen" und "sie soll mir pers�n-
lich etwas bringen" und "sie soll etwas mit mir zu tun haben" (BAETHGE 1988, S.
168). Die Inhalte der Arbeit allgemein, verbunden mit einer materiellen Sicherheit,
stehen bei den Arbeitsdominanzen inl�ndischer Jugendlicher ganz oben und er-
g�nzen sich. BAETHGE betont: "Wer sagt: 'Ich f�hle mich in dieser Arbeit wohl, weil
ich viel verdiene, gute Arbeitsbedingungen habe É', sagt damit nicht 'ich pfeife auf
inhaltliche Interessantheit oder ein gutes Betriebsklima' É Ebensowenig sagt der-
jenige, der seine Arbeit in erster Linie als Chance begreift, seine handwerklichen
F�higkeiten É zu realisieren, da§ er auf Geld und gute Arbeitsbedingungen pfeift"
(1985, S. 69f). F�r die polnischen Lehrlinge stellt sich dieser Zusammenhang �hn-
lich dar, auch wenn sich die Arbeit f�r sie in erster Linie als Chance zu einer privi-
legierten Qualifizierung innerhalb ihrer Ausbildung darstellt, die ihnen eine
(lebens)wichtige Grundlage f�r den weiteren Berufsweg sein soll. Dabei bieten ih-
nen gute Arbeitsbedingungen nicht, wie ihren deutschen Kollegen, eine selbstver-
st�ndliche Grundlage, sondern werden kontinuierlich hoch bewertet. Es spielt hier-
bei, wie beschrieben, keine Rolle, ob diese erst eingefordert werden m�ssen oder
bereits vorhanden sind; wichtig ist ihre gleichbleibende Wertplazierung. Die Ar-
beitsbedingungen sind ihnen so wichtig, weil der Zeitraum der Ausbildung f�r sie
nur begrenzt (lukrativ) ist und sie innerhalb dieser institutionell gef�rderten Phase
m�glichst viel an Wissen mitnehmen m�chten. Die Vermutung, da§ w�hrend der
Ausbildungszeit in Niedersachsen �ber eine Neuformulierung bzw. Ausdifferenzie-
rung der Arbeitswerte eine Angleichung an 'g�ngige' deutsche Arbeitswerte eintritt,
findet eine zus�tzliche Sichtweise durch die SOFIÐUntersuchung, denn diese be-
legt eine Dominanz der "sinnhaftÐsubjektbezogenen Anspr�che" im Gegensatz zu
den "materiellÐreproduktionsbezogenen Anspr�chen" bei inl�ndisch beheimateten
Jugendlichen. Da sich die arbeitsbezogenen Wertpriorit�ten bei den polnischen
Jugendlichen erst im Verlauf ihrer Ausbildungszeit in Niedersachsen herausbilden
und Kontur annehmen, d�rfte hier weniger ein spezifischer Wertewandel als viel-
mehr eine Werte(neu)bildung vorliegen. Daraus generiert die Hypothese, da§ die
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Jugendlichen ihre berufsbezogenen Werte erst in Niedersachsen entwickelt haben.
Diese vermuteten Zusammenh�nge sollen weiter er�rtert werden.

Die Entwicklung beruflicher Wertpriorit�ten verweist auf eine grundlegende �nde-
rung der Lebenskonzeptionen der Jugendlichen w�hrend ihres Auslandaufenthal-
tes. Daraus entwickelt sich fast zwangsl�ufig ein Konflikt mit den eigentlichen Pro-
grammzielen der Landesregierung, denn diese intendieren einen qualifizierten Ab-
schlu§ �ber eine hochwertige Ausbildung mit anschlie§ender R�ckkehr in die Hei-
mat. Es ist dabei von untergeordneter Bedeutung, in welche Richtung sich die Le-
bensentw�rfe ver�ndern, wichtig ist in erster Linie, da§ sich die neuen Perspekti-
ven und Hoffnungen der Jugendlichen in der Heimat einl�sen lassen, was f�r die
meisten TN zu bezweifeln oder zumindest ungewi§ ist. Ihre Entscheidung, nach
Niedersachsen zu wechseln, hat eine hohe Bereitschaft gezeigt, die Zukunft aktiv
mitzugestalten, und die Jugendlichen werden diese Autonomie nur unter Schmer-
zen wieder einschr�nken k�nnen. Sicherlich schwingt zu Beginn des Auslandauf-
enthaltes eine quasi materialistische Ehrfurchtshaltung mit, die in der Panelunter-
suchung den Mut zur Stellungnahme versiegen l�§t, doch scheint mir damit allein
der Sachverhalt noch nicht gen�gend erkl�rt. Immerhin sind die Jugendlichen
schon seit Anfang Mai 1990 (incl. der Vorlaufphase) in Niedersachsen gewesen
und hatten bereits drei harte Ausbildungsmonate �berstanden, so da§ die Wirkung
der l�hmenden Stagnation vermutlich nachgelassen haben mu§te. Diese These
unterstreichen die Interviews, die besonders die Anfangsschwierigkeiten in den
ersten drei Monaten betonen und f�r die Folgezeit eine Akklimatisierung
(Eingew�hnung) best�tigen, 'extrapoliert' durch die allgemeine Einsch�tzung der
Eltern, da§ der Sohn die Trennung ganz bis teilweise besser verkraftet hat als sie
selbst. Daraus l�§t sich ableiten, da§ das hohe Potential an stereotypen Wertungen
nach drei Monaten Praxis nicht dezidiert mit den anf�nglichen Schwierigkeiten al-
lein in Zusammenhang gebracht werden kann. Vielmehr scheinen Generalisierung
und 'keine Angabe' Ausdruck einer latent wirksamen, allgemeinen Unsicherheit
bzgl. der zuk�nftigen Lebensstrategie zu sein, was in bezug auf die �konomischen
Vorgaben in Polen und die damit zusammenh�ngende Ausbildungsmisere nicht
verwundert. Auch mu§ man sich im Sinne von INGLEHART die nichtÐmaterielle
Wertorientierung erst einmal leisten k�nnen. Die polnischen Jugendlichen, die in
die Bundesrepublik �berwechselten, um ihre Ausbildung weiterf�hren zu k�nnen,
waren auch schon in Polen von der direkten Bedrohung durch Arbeitslosigkeit be-
freit, was aber in ihrem Fall nicht gleichzusetzen war mit (in Deutschland selbstver-
st�ndlich) ausreichender materieller Absicherung. Wie sie in den Interviews berich-
ten, wurden sie mit 30 000 PZl f�r sechs Monate Lehrlingsausbildung entlohnt, was
zwar untertrieben ist, aber der realen Not nicht die 'Sch�rfe' nimmt. Das Lehrlings-
gehalt liegt mit 5% vom durchschnittlichen Einkommen bei monatlich etwa 15 oder
20 DM, was zur Folge hat, da§ sich der polnische Lehrling in verl�ngerter und tota-
ler Abh�ngigkeit von den Eltern befindet. Als magere Perspektive er�ffnet ihm viel-
leicht eine Ausbildung die Chance, f�r seinen zuk�nftigen Lebensunterhalt einmal
selbst aufkommen zu k�nnen und eine Familie zu gr�nden, bei der in der Regel nur
zwei Verdiener die Sicherung des Existenzminimums erreichen k�nnen. Vielleicht
liegt auch hierin ein Grund, da§ in der berufsbezogenen Wertorientierung im "Ju-
gendreport" das Item 'Beruf ohne Beeintr�chtigung von Privatleben und Freizeit' an
zweiter Stelle angesiedelt ist. M.E. ist der Bedarf an Freizeit, wie er in westlichen



234                                                                                                                                         Kap. 8

L�ndern umgesetzt wird, in Polen aufgrund fehlender finanzieller M�glichkeiten nur
f�r eine Minderheit realisierbar. Der Jugendliche, der unter diesen Umst�nden
nach Niedersachsen �berwechselt und sich im Strudel der neuen kulturellen und
materiellen Werte positionieren soll, wird zuallererst einmal gar keine andere M�g-
lichkeit finden, als seine Einstellungen durch Stereotype zu abstrahieren, denn die
verinnerlichte Angst vor dem entronnenen 'Versorgungsdesaster' ist f�r ihn erst
einmal verschoben. Vermutlich gew�hrt er sich die 'soziale Auszeit', um zwischen
tradierten Werten in Polen und antizipierten Werten in Deutschland (als Manage-
ment des neuen Wohlstands) die Balance zu finden und neue Werte zu entwickeln.
Die Ergebnisse zur beruflichen Wertorientierung zeigen zusammenge-
fa§t, da§ innerhalb des Ausbildungsprogramms der polnischen Ju-
gendlichen in Deutschland ein beruflicher Wertewandel im Sinne ei-
ner Assimilierung an westliche Arbeitswerte erfolgt. Dieser konstituiert
sich allm�hlich nach einer 'sozialen Auszeit' und definiert sich durch
neue arbeitsinhaltliche Werte und kommunikativÐsoziale Werte. Sie
schwenken damit zu den dominanten Arbeitsanspr�chen von in
Deutschland untersuchten Jugendgruppen �ber und best�tigen somit
die These des "intergenerativen Wertwandels" von INGLEHART.

Die Jugendlichen in der Bundesrepublik haben nach der Ausbildung, zumindest
was den Untersuchungszeitraum betrifft, eine reelle Chance, von ihrem Arbeitgeber
�bernommen zu werden oder einen ihrer Ausbildung entsprechenden Arbeitsplatz
zu finden und somit �konomisch abgesichert in die Zukunft zu blicken. Im westeu-
rop�ischen Vergleich herrschen in den 'alten L�ndern' immer noch "geradezu pa-
radiesische Zust�nde" (HAZ 1994, S. 5) und auch innerhalb anderer westlicher In-
dustriestaaten schneidet Deutschland mit "f�nf Prozent Jugendarbeitslosigkeit ver-
gleichsweise gut ab" (NP [a] 1993, S. 1). In den letzten Jahren ist allerdings eine
Versch�rfung auf dem Ausbildungsmarkt eingetreten, was zur Folge hat, da§, wie
die "Frankfurter Rundschau" titelt, mittlerweile in Deutschland ein "Boxkampf um die
letzte Lehrstelle" (F�SSEL 1996, S. 3) ausgetragen wird und "die Jugend zur
Randbelegschaft degradiert" wird (ZWICKEL in: ebd.). Dennoch waren und sind die
Lebensperspektiven f�r die polnischen Programmteilnehmer in Polen viel ung�n-
stiger. Das "Recht aller Staatsb�rger auf Arbeit", das im polnischen Kommunismus
im Grundgesetz verankert war, ist nach KOZAKIEWICZ Makulatur und ersatzlos
gestrichen worden. Der gegenw�rtige Terminus garantiert den B�rgern schwam-
mig die "gleichen Chancen, einen Arbeitsplatz zu erhalten". Im postkommunisti-
schen Polen hat sich die Arbeitslosenzahl entsprechend der prek�ren wirtschaftli-
chen Situation dramatisch ver�ndert. "Vor 1989 sorgte der Staat daf�r, da§ die je-
weiligen Abg�nger der berufsbildenden und der allgemeinbildenden Schulen so-
fort nach abgeschlossener Ausbildung angestellt wurden" ([a] 1995, S. 16). Dage-
gen sind zum Jahresende 1993 von den 2,9 Millionen Arbeitslosen, 41,1% Ju-
gendliche unter 24 Jahren(!) ([b] 1995, S. 100) und 30 bis 40% der Schulabg�nger
aus allgemeinÐ und berufsbildenden Schulen werden mit dem "Abgang von der
Schule arbeitslos" ([a] 1995, 16).

Dieser Trag�die sind die Programmjugendlichen f�r die Zeit des Programmablaufs
f�rs erste entwischt; sie befinden sich gewisserma§en in einem staatlich 'verordne-
ten Krisenmoratorium', wohlwissend, da§ die Zeit der Redundanz programmatisch
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begrenzt ist. Um die Zeitdauer des sorgenfreien Auskommens wenigstens etwas zu
verl�ngern, haben einige etwas Geld zur zumindest vor�bergehenden Erhaltung
der finanziellen Grundlagen angespart. In den Interviews schwingt Resignation mit,
wenn die Jugendlichen, zur�ckgekehrt nach Polen, ihre Situation klar definieren
und die sozialen H�rten beklagen. Sie wissen, da§ sich ihre Anspruchshaltung erst
so richtig in der Bundesrepublik entwickelt hat, und da§ ihre Unzufriedenheit aus
dieser verinnerlichten Wertdiskrepanz resultiert. "Wenn ich die ganze Zeit in Polen
gewesen w�re, w�re das normal. Dann w�rde ich hier leben, hier Arbeit haben.
Das ist bei den Leuten hier ganz normal É" (Interview). Und sie sind sich gegen
Ende der Ma§nahme �ber die privilegierte Position, die sie in Deutschland einge-
nommen haben, bewu§t und vergleichen ihre Situation mit der in Polen
(Paneluntersuchung Frage 4). Bemerkenswert ist, da§ diejenigen, die die Anfangs-
phase erfolgreich �berstehen, trotz dieser gef�hlsm�§igen 'Rollercoaster'ÐProble-
matik (Gef�hlsachterbahn) unbesch�digte Identit�t entwickeln (vgl. Kap. 7.3: El-
ternbefragung) und ihre Situation, wie die Interviews zeigen, dezidiert darstellen
k�nnen. Im wesentlichen ist dies eine Einsch�tzung, der auch die Mehrheit der El-
tern folgt, wenn sie ihren Kindern eine insgesamt positive Entwicklung bei gestei-
gertem Selbstbewu§tsein attestiert. Dabei scheint die duale Ausbildungsstruktur
eine wichtige Mittlerrolle einzunehmen, denn in ihr vereinigt sich das attraktive Ler-
nen innerhalb betrieblich konstituierter Leistungsbez�ge mit direktem Zugang zu
modernen Techniken und wechselnden 'Arbeitsbildern' mit einem schulisch be-
stimmten Lernen im Klassenverband als integratives Auffangnetz, mit gr�§eren
"IrrtumsÐ und Versagenstoleranzen" (BAETHGE).
F�r die Ausbildungsgruppe der polnischen Jugendlichen wird durch die schulische
Ausbildung eine zus�tzliche Komponente wichtig. Ihnen ist dadurch die M�glichkeit
gegeben, zumindest partiell nach den aus der Heimat gewohnten Unterrichtsstruk-
turen zu lernen. Da§ dies nach kurzer Anlaufzeit in einer gemeinsamen Gruppe
stattfinden kann, st�rkt, wie aus den Interviews erkennbar wird, zus�tzlich den Zu-
sammenhalt und das Durchhalteverm�gen: "Es war wichtig, da§ wir uns einmal in
der Woche zumindest in einer Klasse getroffen haben, das war eine gro§e Hilfe".
Daneben wurden hier �ber zweisprachige Lehrer die Sprachdefizite behutsam ab-
gebaut. Sicherlich auch ein Grund, der bei der positiven Bewertung der Schule
Gewicht hat. "Wenn Du gesagt hast, das glaube ich nicht, hat er (der Lehrer, M.E.)
gleich Material mitgebracht, Fotos und so". Ñ "Die Schule war sehr wichtig f�r uns.
Wir sind nach Deutschland gegangen, um etwas zu lernen". Auf die Diskrepanzen
der unterschiedlichen methodischÐdidaktischen Grundlagen der Schulsysteme
beider L�nder weisen die Interviewaussagen bzgl. der Nachbeschulungszeit in
Polen hin, bei der die verschiedenen Wertsysteme besonders in der Anfangsphase
aufeinander prallen. "In Polen darfst Du kein Tabellenbuch haben oder so was". Ñ
"Deswegen sagen wir, ist das kommunistisch".
Die polnische Schule durchl�uft derzeit einen Erneuerungsproze§, der sie sowohl
wirtschaftlich, als auch inhaltlich curricular neu strukturiert. Da§ hier aus Sicht der
Sch�ler, besonders im p�dagogischen Bereich, viele Altlasten vor sich hergescho-
ben werden und abgebaut werden m�§ten, ist leicht nachzuvollziehen, wenn man
eine Untersuchung aus dem Jahre 1986 ber�cksichtigt, die "die charakteristischen
Z�ge der Jugendlichen in der Meinung der polnischen Lehrer" von damals unter-
sucht hat (KOZAKIEWICZ 1986, S. 19). Sie sind getragen von vielen "negativen"
und einigen "positiven Merkmalen". Zu den herausragend negativen z�hlen: "'Ver-
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g�tterung' des Geldes" (85%), "Mangel an ideologischen Werten" (73,1%), "nied-
rige Lebensaspirationen" und "Gleichg�ltigkeit im Bezug auf die Probleme anderer
Leute" (57,8% und 57,1%), "keine Achtung f�r Traditionen" und "keine Achtung f�r
die Lehrer" (47% und 44%), "unkritische �bernahme der Lebensmuster von der
westlichen Jugend" (44%), "keine Achtung f�r die Eltern" und "Zynismus / Mi§ach-
tung der allgemein anerkannten Werte" (38,3% und 36,1%). Die positiven Werte
sind nach Rangzahlen sortiert: 1. "Intelligenz und Begabtheit". 2. "Realismus und
Selbst�ndigkeit im Denken". 3. "Unternehmungsgeist und Betriebsamkeit". 4.
"Empfindlichkeit, Sinn f�r Gerechtigkeit".
"Nur 1 / 3 der Lehrer sieht in der Jugend mehr positive als negative
Merkmale. 61% meint, da§ die Jugendlichen genauso viele gute wie
schlechte Merkmale haben" (ebd.).
Es zeigt sich in der den Sch�lern zugewiesenen Wertehierarchie, da§ die Anspr�-
che der Lehrer haupts�chlich von ideologischem und autorit�rem Charakter ge-
pr�gt sind und da§ zudem ein erschreckendes Ma§ an fehlendem Vertrauen vor-
herrscht. Ein Defizit von Vertrauen, das sich nunmehr in der beiderseitigen Zu-
kunftsperspektive von Lehrern und Sch�lern nicht schlagartig, gewisserma§en per
Dekret, beseitigen l�§t.

Wom�glich wird es noch eine geraume Zeit dauern, bis sich partnerschaftliche Er-
ziehungsstrukturen im polnischen Bildungssystem gefestigt haben. Die �u§erun-
gen der Jugendlichen in den Interviews �ber autorit�re Rituale bezeugen dies: "É
der Lehrer kommt rein und wir m�ssen aufstehen und guten Tag sagen É und alle
gleichzeitig. Das war bl�d. Kannst Du Dir das vorstellen"? Ñ "Bei uns in der KfzÐ
Schule war das normal, da§ der Lehrer geschlagen hat" Ñ "In polnischer Schule
habe ich immer Stre§ gehabt". Ñ "Wenn Du zu sp�t kommst, wird die T�r zuge-
macht, kommst Du nicht mehr rein. Am n�chsten Tag genau das gleiche". Gleich-
zeitig wird aber bei den Jugendlichen auch die Tendenz erkannt, da§ fehlende
Autorit�t zu Lasten der Lernerfolge geht, wenn der Unterrichtsstoff infolge von St�-
rungen nur noch unzureichend vermittelt werden kann. Verschiedene p�dagogi-
sche Inhalte und Organisationsformen in deutschen und polnischen Schulen hin-
terlassen offensichtlich bei den Programmteilnehmern ambivalente Orientierungen.
Ich habe den Eindruck, da§ viele Lehrer, insbesondere die j�ngeren, bem�ht sind,
ein eigenes schulisches Wertsystem zu entwickeln, das sowohl den tradierten
Normen verpflichtet ist, aber gleichzeitig auch den neuen p�dagogischen Str�-
mungen Rechnung tr�gt. Noch scheint die Situation an den Schulen nicht ent-
spannt. W�hrend in Deutschland West 32% und in Deutschland Ost 20% der
Sch�ler gern zur Schule gehen, sind es in Polen nur 10% (MELZER 1991, S. 58).
Die Problematik ist den Funktionstr�gern der polnischen Seite bekannt. Zbigniew
KREZEL, Leiter der KfzÐSchule, die die Nachbeschulung organisiert, berichtet mir
in Posen von anf�nglichen Schwierigkeiten. Die Jugendlichen haben 11 Std. Pol-
nisch, 7 Std. Mathematik, 7 Std. Geschichte und 2 Std. Russisch. Durch das 'ande-
re' Schulklima, die polnische Schule ist straffer organisiert, gibt es mit den Jugend-
lichen Probleme. Sie f�hlen sich als Privilegierte und nehmen f�r sich in Anspruch,
rauchen zu d�rfen und Bier zu trinken. Dabei zeigen sie sich sehr unmotiviert zu
lernen. Aus Sicht der Jugendlichen stellt sich die Situation anders dar: "Am Anfang
wollte der Lehrer ein bi§chen Druck geben, aber das ging nicht bei uns" (Interview).
Schuldirektor BRYK, in dessen Fachlyzeum zwei Feinmechaniker im Anschlu§ an



Weitere Analyse der empirischen Ergebnisse und Vergleich É                                 237

die Nachbeschulung den weiterf�hrenden schulischen Abschlu§ machen, berichtet
mir, da§ die Jugendlichen fachlich sehr gut sind, allerdings g�be es Probleme mit
der P�dagogik. Diese konnten erst gel�st werden, als man ihnen eine schriftliche
Best�tigung abverlangte, nicht zu rauchen und sich der Schulordnung entspre-
chend zu verhalten. Nach seiner Einsch�tzung habe die Arbeit in Deutschland die
Jugendlichen, im Vergleich zu ihren Altersgenossen, erwachsen gemacht. F�r die
weitere berufliche Entwicklung sieht er vor allem Vorteile f�r die Jugendlichen auf-
grund ihrer erworbenen Deutschkenntnisse.

Nach meinem Eindruck 'prallen' die unterschiedlich praktizierten schulp�dagogi-
schen Str�mungen besonders zu Beginn der Reakkulturation hart aufeinander.
Ambivalenz scheint einerseits durch eine gewisse p�dagogische Unsicherheit der
Lehrer im Umgang mit den 'fremden' Sch�lern vorzuherrschen, die sie als fachlich
gut, aber als undiszipliniert bezeichnen; andererseits l�§t eine zur Schau getra-
gene 'elit�re Arroganz' der Heimkehrer aufkeimende Konflikte und Unsicherheiten
im Umgang mit Lehrern und Mitsch�lern erahnen. Dennoch sind auf beiden Seiten
schon nach kurzer Zeit p�dagogische Arrangements getroffen. Die Sch�ler passen
sich dem schulischen Alltag an und die Lehrer verlieren ihrerseits die Distanz zu
der Gruppe: "Bei uns hat er gesagt, da§ er sich sehr gut f�hlt in dieser Klasse, ob-
wohl er am Anfang ziemlich unsicher war" (Interview). Die Jugendlichen konnten
sich in Deutschland mit Markenware kleiden, haben sich "Diesel" oder "Replay"
(Interview) kaufen k�nnen, mit dem Ziel, schnelle soziale Integration zu erreichen.
Die vielen Freunde schon zu Beginn der Ausbildung in Niedersachsen deuten die-
sen Wunsch nach Zugeh�rigkeit zur neuen Jugendkultur an. Genau diese Presti-
gesymbole erzeugen jetzt in Polen Unsicherheit bei den Interaktionspartnern. Die
Heimkehrer laufen Gefahr, nun ihrerseits als Privilegierte ausgegrenzt zu werden.
Wo Prestigesymbole und desidentifiers im StigmaÐManagement versagen, ver-
kehrt sich die NormenÐ und Wertewelt der Jugendlichen abermals, wird der neuer-
lichen Stigmatisierungsgefahr Vorschub geleistet. Die neue KulturÐ und Sprach-
kompetenz der Jugendlichen wird diese Diskrepanzen eher verst�rken als verrin-
gern.

F�r die zuk�nftigen beruflichen M�glichkeiten d�rfte die neu erworbene Sprach-
kompetenz, neben der beruflichen Ausbildung, die entscheidende Qualifikation
sein. Die Wichtigkeit deutscher Sprachkompetenz best�tigen auch die vorl�ufigen
Ergebnisse des Kolpingwerks, das, in Kooperation mit dem Zentralverband des
deutschen Handwerks (ZDH) und der Europ�ischen Kommission, ein �hnliches
Projekt mit Teilnehmern aus Randregionen der EU durchf�hrt und auswertet. Die
Jugendlichen werden in unterschiedlichen Handwerksberufen im Einzugsbereich
von drei zentralen Standorten in Deutschland ausgebildet und kommen aus Portu-
gal, Spanien und Griechenland. Ende September 1995 hat der letzte Teilnehmer
seine Ausbildung beendet. Laut einem Zwischenbericht versucht das Kolpingwerk
�ber staatliche ReÐIntegrationsprogramme die M�glichkeiten f�r eine schnelle Be-
sch�ftigung in den beteiligten Partnerl�ndern auszuloten. "Das Echo ist hierzu in
den einzelnen L�ndern sehr unterschiedlich. Vor allem in Portugal besteht Inter-
esse an den technisch sehr gut ausgebildeten Fachkr�ften mit ihrer sprachlichen
Zusatzqualifikation. Letztere ist auch in den beiden anderen L�ndern sehr gefragt,
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doch besteht angesichts der dortigen konjunkturellen Krise weniger Bedarf an den
Fachkenntnissen" (KOLPING 1994, S. 12).

8.2 Werteorientierungen von Jugendlichen in Deutschland und Polen
in bezug auf Familie und Freizeit

Werteorientierungen vollziehen sich nicht autonom innerhalb streng abgegrenzter
Sozialisationsinstanzen und k�nnen daher auch nicht, wie bereits deutlich wurde,
als isoliertes und autonom wirkendes HandlungsÐ und Wertemodell innerhalb ei-
nes Sozialisationsbereiches vollst�ndig begriffen werden. Sie sind eingebettet in
�bergreifende Lebensentw�rfe und formen sich im sozialen Umgang auf unter-
schiedlichen Ebenen. Ich m�chte ein weiteres Mal auf Teilergebnisse des 'SOFIs'
zur�ckgreifen (vgl. Kap. 8.1), da hier thematisch vergleichbare Ergebnisse vorlie-
gen, aus deren grunds�tzlichen Differenzierungen sich auch Strukturen f�r das Pi-
lotprojekt entwickeln lassen. Im "Rohbericht" der Untersuchung des SOFIs wird der
Zusammenhang der unterschiedlichen Lebensentw�rfe dort besonders deutlich,
wo die Werteorientierungen in Form dominanter "Anspr�che an Arbeit" unter-
schiedlichen "LebenskonzeptÐTypen" subsumiert werden. In den Interviews bilden
sich als gr�§te Typgruppe diejenigen mit einem "familienzentrierten Lebenskon-
zept" heraus, gefolgt von dem Typ, der "Arbeit und Familie ausbalanciert" (vgl.
weiter hinten). In der Analyse wird festgestellt, da§ ein "Gro§teil derjenigen, die ihr
Lebenskonzept auf Freizeit oder Familie abgestellt haben, an ihren Arbeitsplatz
vorrangig inhaltliche und vor allem sozialÐkommunikative Anspr�che stellt"
(BAETHGE 1985, S. 76). Der familienzentrierte Typ erhebt �berdies die "materielle
Sicherheit" zu einem wesentlichen Anspruch an die Arbeit, wohingegen die "mate-
rielle Sicherheit" bei dem Typ, der Arbeit und Familie ausbalanciert, eine im Ver-
h�ltnis abgeschw�chte Rolle spielt. Im folgenden sind die drei gr�§ten Gruppen
wiedergegeben:

"LebenskonzeptÐTyp": "Familienzentriertes Lebenskonzept" ("N=34")

41% "Kommunikation / soziale Integration" ()
41% "materielle Sicherheit" ()
12% "Arbeitsinhalt" (¯)

"LebenskonzeptÐTyp": "Arbeit und Familie ausbalanciert" ("N=31")

58% "Arbeitsinhalt" (¯)
23% "Kommunikation / soziale Integration" ()
16% "materielle Sicherheit" ()

An dritter Stelle ermittelt das SOFI folgenden Typ:

"LebenskonzeptÐTyp": "Zentralit�t von Arbeit" ("N=29")

86% "Arbeitsinhalt" (¯)
14% "Kommunikation / soziale Integration" ()
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Die Ergebnisse weisen auf Korrelationen zwischen Lebenskonzepten und Anspr�-
chen an Arbeit hin, die weiter hinten aufgegriffen werden sollen.

Die Untersuchung hat insgesamt gezeigt, da§ bei den polnischen Projektteilneh-
mern erst zum Ende ihrer Ausbildungszeit in Niedersachsen eine intraindividuelle
psychische Zerrissenheit feststellbar ist, die ihren Ursprung darin findet, da§ sich
der Jugendliche zwischen den emotionalen, heimatgebundenen Gef�hlen und den
�konomischen Bed�rfnissen hinÐ und hergezogen f�hlt. Die Panelbefragung hat
spezifiziert, da§ zum Ausbildungsende neben 'Heimweh und Familie' die 'materiel-
len' und 'ausbildungsbedingten Werteorientierungen' dominant sind, und die
ausbildungsbedingten Werte haupts�chlich �ber 'Arbeitsinhalte', 'Arbeitsbedin-
gungen' und 'Arbeitsatmosph�re' definiert sind (Frage IIa und IIb; vgl. dazu Kap.
8.1: Abb. 23). Analog zu der Typisierungsstruktur des SOFIs, ergibt sich f�r die all-
gemeine Wertorientierung der Projektjugendlichen die folgende Zuordnung (Frage
4 bis 6):

Abb. 24: Allgemeine Werteorientierungen

LebenskonzeptÐTyp: Arbeit und Familie ausbalanciert (N=33)

Allgemeine Werte: Heimweh (23)
Freunde / nette Leute (22)
Wohlstand (16)
Freizeit (16)
Ausbildung (9)

Anspr�che an Ausbildung / Arbeit: Arbeitsinhalte (15)
(Auszug aus Abb. 23) Arbeitsbedingungen (13)

Arbeitsatmosph�re (11)

Diesem 'LebenskonzeptÐTyp' sind sowohl die heimatverbundenen Werte, als auch
die materiellen Werte wichtig, mit dem Unterschied, da§ diese bei den Programm-
jugendlichen nur einzeln und getrennt realisiert werden k�nnen. Genau diese Tat-
sache erschwert das individuelle Ausbalancieren und birgt die Gefahr der intrain-
dividuellen Zerissenheit in sich, die sich so f�r die in Deutschland beheimateten
Jugendlichen nicht zeigt. Es wurde schon im vorherigen Kapitel darauf hingewie-
sen, da§ sich eine materielle Wertorientierung bei den polnischen Projektjugendli-
chen zwar allgemein feststellen l�§t, da§ diese aber eher in Verbindung mit Freizeit
in Deutschland und dem Auskosten der Fr�chte der Arbeit gesehen wird und bei
der beruflichen Wertorientierung keine Rolle spielt. Interessant sind hier die vom
SOFI ermittelten Ergebnisse, nach denen "materielle Sicherheit" und "Kommunika-
tion / soziale Integration" zunehmend dort Bedeutung finden, wo Arbeit als Lebens-
konzeption an Zentralit�t verliert und von "Familie" eingeholt bzw. durch sie ersetzt
wird (vgl. ()), w�hrend die Forderung nach "Arbeitsinhalten" einer diametralen
Tendenz (vgl. (¯)) unterliegt. Auch wenn unterschiedliche Herangehensweisen vor-
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liegen, so ist dennoch die Quintessenz bemerkenswert, da§ jeweils dort, wo 'Aus-
bildungswerte' bzw. "Anspr�che an Arbeit" als isoliertes Merkmal Relevanz finden,
'materielle Werte' bzw. "materielle Sicherheiten" wegfallen. Sie scheinen nur dort
wichtig zu sein, wo sie praktische Relevanz haben. Da die materielle Wertorientie-
rung im Bereich Freizeit verwirklicht wird, soll im folgenden untersucht werden, ob
sich hier Verkn�pfungspunkte mit marktwirtschaftlichen Strategien und Steue-
rungsmechanismen ergeben.

Exkurs 'Konsumgesellschaft': Wenn die These von ZINNECKER zutreffend ist, da§
der "Konsum als die gegen�ber der Arbeit dominante Steuerungsgr�§e f�r indivi-
duelles Verhalten und die individuelle Pers�nlichkeitsentwicklung" anzusehen ist
(in: BAETHGE 1983, S. 215), so setzt dies ein vorhandenes System attraktiver
M�rkte, Waren, FreizeitÐ und Dienstleistungssysteme und mehr voraus. In weniger
privilegierten Gesellschaften, wo der 'Konsum' oftmals nur der Befriedigung von
Prim�rbed�rfnissen zur Aufrechterhaltung der physiologischen K�rperfunktionen
dient (Hom�ostase), wird die FreizeitÐ und Kulturindustrie in ihrer aggressiven
Ausformung, ZINNECKER spricht von den "neuen Kontrolleuren von Kindheit und
Jugend" (1990, S. 30), wenig Angriffsm�glichkeiten finden. Der intensivierte Mas-
senkonsum der westlichen Industriegesellschaften l�§t Freizeit nicht mehr als Ge-
genpol zur Arbeit erscheinen, sondern stilisiert sie zu einem Garant eines erf�llten
Lebenskonzepts hoch, zu dem Arbeit lediglich den Zugang vermittelt. Arbeit also
als Mittel zum Zweck, arbeiten um zu leben und zu genie§en; im 'egozentrierten
Endstadium' als Zugangserlaubnis zu Hedonismus und Redundanz. Im Endeffekt
stellt sich hier zuallererst ein politisches Problem dar, das auch politisch gel�st
werden mu§ und auf dessen Dringlichkeiten die empirische Sozialforschung qua
(unabh�ngiger?) Forschung und Analysen schon seit langem hinzuweisen ver-
sucht, indem sie z.B. auf soziale Relevanzen und Wechselbeziehungen aufmerk-
sam macht. In der "technologischen Gesellschaft" werden nach KRAPPMANN
"neue Ideen, die die Grundlagen dieser Gesellschaft É in Frage stellen É massiv
abgewehrt" (1969, S. 67). Die "Analyse und Interpretation von Einstellungen und
Meinungen zu den gro§en Problemen der konsumkapitalistischen Industriegesell-
schaft É Risikogesellschaft" (GRIESE 1992, S. 330) wird kaum von den Verursa-
chern kritisch beleuchtet werden. Es ist die Aufgabe der Sozialforschung zu kl�ren:
"In welchem Interesse geschieht die sich abzeichnende intensive Ausforschung der
Jugend mittels immer verfeinerter Forschungstechniken? Was ist die ethischÐver-
antwortungsvolle Position des kritischen (Jugend)Forschers in diesem Proze§ der
Produktion É von gl�sernen Jugendlichen (Menschen) und der Kolonialisierung
von Lebenswelten" (ebd., S. 331). Es erscheint wenig erfolgversprechend, den
neuen Kontrolleuren (nicht nur) der Jugend, also der FreizeitÐ und Kulturindustrie,
auf freiwilliger Basis ein Konzept der sozialen Selbstkontrolle aufzuerlegen, zumal
deren strategisches Ziel in erster Linie auf Konsolidierung und Ausbau der eigenen
Marktsegmente und Ertr�ge gerichtet ist. Da§ die Industrie die Jugend fr�hzeitig in
ihr System der ideell / materiellen Vorbilder und Abh�ngigkeiten einzuflechten
sucht, ist aus pragmatischer Sicht legitim und dient der Erhaltung ihrer Ressourcen,
aus dessen Reserven sich letztendlich wieder der einzelne (Arbeitnehmer) seinen
Lebensunterhalt zu sichern vermag. Problematisch wird die Entwicklung, wenn
neuartige Kontrollsysteme "im Dienste eines langfristigen Marketings" Funktionen
zu �bernehmen suchen, die im allgemeinen den direkten Bezugsinstanzen wie
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Freunden, Familie und Verwandten vorbehalten sind, "denn dies erm�glicht eine
Kontrolle 'an der langen Leine'" (ZINNECKER 1990, S. 30). Es wird zunehmend f�r
die politischen Instanzen und Bildungstr�ger eine Herausforderung darstellen, die
akzeptablen Grenzen dieser Mechanismen auszuloten, denn die Sozialisation der
Kinder und Jugendlichen darf nicht ungebremst �ber wirtschaftlich orientierte Mu-
ster und Strategien erfolgen. Ohne Sicherungsinstanzen w�chst die Gefahr, da§
sich autonome FreizeitÐ und Kulturindustrien konsumabh�ngige Lakaien schaffen,
derer sie sich ungehindert und bedarfsgerecht zur eigenen Bestandssicherung
bedienen k�nnen. Dadurch werden wichtige erzieherische und ethische Aspekte
wie soziales Engagement und Gewissen, N�chstenliebe, Minorit�tenschutz u.�. als
unbedeutende Attribute, die nicht der Erhaltung und Steigerung von Marktbed�rf-
nissen dienen, ins Abseits gedr�ngt.

Bei den polnischen Jugendlichen zeigt die Paneluntersuchung zum Program-
mende bei den allgemeinen Werten zwar eine deutliche Affinit�t zwischen Wohl-
stand und Freizeit, doch weisen dar�ber hinaus nur wenig explizit formulierte
Merkmale direkt auf dominante, externe Steuerungsgr�§en hin, die dem diskutier-
ten Bereich von Konsum und Freizeit als 'neue Kontrolleure der Jugend' zuzuord-
nen w�ren (hier nur "Geld"; "gute Kneipen und Gesch�fte", "Partys", "F�hrer-
schein"). Das steht sicherlich im Zusammenhang mit der insgesamt verh�ltnism�-
§ig kurzen Verweilzeit in Deutschland, bei der ein j�hes Ende der finanziellen Si-
cherheitsphase absehbar ist. Au§erdem sind die �konomischen M�glichkeiten der
polnischen Jugendlichen im Verh�ltnis zu den gegenw�rtigen Bedingungen in
Polen zwar privilegiert, relativieren sich aber in Deutschland durch hohe Lebens-
haltungskosten (Eintrittspreise, teuere Markenprodukte etc.). Die Jugendlichen
sind, im Gegensatz zu ihren inl�ndischen Alterskollegen, vornehmlich auf sich al-
lein gestellt und k�nnen wenig finanzielle Hilfen von zu Hause erwarten; im Gegen-
teil, einige unterst�tzen von ihrem Lehrlingsgehalt ihre Familie in Polen. Bei einem
Lohn zwischen 600 DM und 800 DM, er variiert nach Lehrjahr und Fachrichtung,
obliegt es dem pers�nlichen Geschick und Finanzmanagement des einzelnen, sich
ein finanzielles Polster anzusparen. Die Tatsache, da§ sich einige der Jugendli-
chen teuere "Klamotten" und am Ende einen "Ford Sierra" oder "Escort" bzw. "ein
modernes Fahrrad" leisten k�nnen (Interview), unterstreicht ihre finanziellen M�g-
lichkeiten und Unabh�ngigkeiten. Freizeit und Konsum scheint f�r die Programm-
jugendlichen eine wenngleich wichtige, aber dennoch nicht allein bestimmende
Wertorientierung zu bilden. 'Konsum als dominante Steuerungsgr�§e gegen�ber
der Arbeit' scheint mir im Zusammenhang der polnischen Jugendlichen nicht im
Vordergrund zu stehen; eher sehe ich in der Freizeit, wie L�DTKE ausf�hrt, "einen
gesellschaftlichen Sektor É, der von dem Arbeitssektor nicht scharf getrennt wer-
den kann" (1992, S. 239). Im Selbstverst�ndnis der Jugendlichen hei§t das: "Ich
will kein reicher Mann werden, nur Haus und Arbeit, das reicht mir. Ganz normal
leben wie jeder hier" (in D.). Ñ "In Polen bleiben und das deutsche Geld haben.
Kann man nichts anfangen ohne Geld. Ohne Moos nichts los". Ñ "Es geht nicht
ums Geld É normal leben ohne Stre§". Ñ "Man sagt, Geld macht nicht gl�cklich,
aber ohne Geld ist es auch nichts". Ñ "Es ist nicht das wichtigste, aber das wich-
tige" (Interview).
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In der allgemeinen Wertsch�tzung ist der finanziell abgesicherte Lebensstandard
als angenehme Begleiterscheinung einer guten Ausbildung und umgekehrt inter-
essant. Beides sind Garanten daf�r, das Leben sorgenfrei genie§en zu k�nnen,
ohne sich den materiellen Werten ausschlie§lich zuwenden zu m�ssen und ein
'Vasall des Geldes und des Konsums' zu werden. Diese Einstellung wissen ver-
mutlich auch die Eltern zu w�rdigen, denn kein Elternpaar ist der Meinung, da§ der
'Sohn sich nicht positiv entwickelt hat'. Dennoch ist die Akzentuierung der materiel-
len Orientierung unzweifelhaft zu erkennen, deren Einflu§ durch das Zur�ckkehren
in die vermeindliche Bed�rftigkeit nach Polen noch zunimmt.
Damit wird in der allgemeinen Wertehierarchie eine Asymmetrie der
Wichtigkeit von materiellen Werten zwischen den polnischen Pro-
grammjugendlichen und ihrer Alterskohorte in Polen deutlich, bei
denen, nach SULEK, eine materielle Orientierung nicht vorherrscht.
Die Wichtigkeit eines "gl�cklichen Familienlebens" (SULEK), bei den polnischen
Jugendlichen auf dem obersten Platz genannt, findet bei den Programmjugendli-
chen ihren ad�quaten Ausdruck durch Heimweh. Diesen Stellenwert unterstrei-
chen auch die Eltern, wenn sie fast �bereinstimmend meinen, da§ 'die Familie dem
Sohn sehr wichtig ist'. In den Interviews wird dieser f�r Polen klassische Familien-
zentrismus explizit ausgesprochen: "Aber ich will nicht, da§ meine Eltern mir helfen
und f�r mich arbeiten". Ñ "Mit meiner Familie teile ich alles". Ñ "F�r die Familie
immer Geschenke É".

Diese herausgehobene Wichtigkeit der Familie hat in der Sicht der polnischen Ju-
gend, wie KOZAKIEWICZ aufgezeigt hat, eine lange Tradition und findet sich auch
in allen mir bekannten neueren Untersuchungen wieder: "Unter den individuellen
Werten wird Ñ unver�ndert seit Jahren Ñ durch alle Jugendlichengruppen das
Familienleben am h�chsten gesch�tzt" (BALCEREK 1992, S. 4f). MELZER bedient
sich, wie aufgezeigt, der Untersuchung von SULEK und setzt die "hohe Wertsch�t-
zung der Familie in der polnischen Jugend mit der besonderen Schutzfunktion die-
ser Institution vor starken staatlichen Reglementierungen einerseits und wirtschaft-
lich bedingten Schwierigkeiten andererseits" in Zusammenhang (1991, S.47). KO-
ZAKIEWICZ verweist auf die nach wie vor hohe Wertsch�tzung der Familie: "In all
dem durch den j�hen gesellschaftlichen Umbruch ausgel�sten Chaos hat sich eins
als von Bestand erwiesen: Die Werthierarchie der Jugend. Im Jahre 1992
(Untersuchungen des CBOS im April 1992, Stichprobe 1289 Oberschulabg�nger),
ganz wie in den vielen Jahren des alten Regimes, steht ein gelungenes Familien-
leben und das Besitzen von Kindern an erster Stelle É" ([b] 1995, S. 100). Ebenso
KRZYSZKOWSKI, der feststellt: "Die Ergebnisse dieser Analysen zeigen, da§ in
allen untersuchten Jugendmilieus im Laufe der letzten 30 Jahre 'ein gl�ckliches
Familienleben' unver�ndert als allgemein bevorzugter Wert auftritt" (1992, S. 137).
Dabei ist, in bezug auf den Familienzentrismus, eine Verringerung in der Wert-
sch�tzung famili�rer Aspekte von Ost nach West auff�llig. W�hrend in Polen die
Werteskala unangefochten von einem "gl�cklichen Familienleben" angef�hrt wird,
verringert sich die Platzzahl um einen Wert in den neuen L�ndern, wo der Aspekt
der "famili�ren Sicherheit" als '�u§erst wichtig f�r das eigene Leben' an Stelle zwei
plaziert ist, was f�r westdeutsche Jugendliche nur noch auf Platz vier '�u§erst
wichtige' Bedeutung hat (ZINNECKER 1992, S. 233; vgl. weiter vorn). Die nach
Osten ansteigende Wertigkeit der famili�ren Bindungen l�§t auf einen diametral
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wirkenden Zusammenhang schlie§en, nach dem bei einem zunehmendem Wohl-
standsgef�lle ein ansteigender Familienzentrismus zu beobachten ist. Wo aufgrund
der wirtschaftlichen Situation die konsumorientierten Freizeitgewohnheiten wie
RestaurantÐ, KinoÐ und Theaterbesuche nur eingeschr�nkt m�glich sind, d�rften
'famili�re Rituale' wie gemeinsames Essen, Spielen und Fernsehen gr�§ere At-
traktivit�t besitzen. Auch wird sich weiter hinten zeigen, da§ die jungen Menschen
in Polen wesentlich l�nger zu Hause wohnen bleiben und die Bindungen somit vi-
rulenter und direkter empfunden werden. Im Wertevergleich nach "Freizeitstilen"
hat L�DTKE in der ShellÐStudie "JUGEND '92" f�r die Subpopulation der westÐ
und ostdeutschen Jugendlichen erste gemeinsame Ergebnisse analysiert. "Im
Osten entscheiden noch st�rker das normative und symbolische Milieu und die
Sozialisationsstrategie der Eltern �ber die Art der individuell entwickelten Freizeit-
muster", wenngleich der OstÐJugend mittlerweile ein "hoch valenter Orientierungs-
punkt gesetzt" ist, "deren Konturen durch Medienwirkung bereits weitgehend be-
kannt sind" (1992, S. 261f). Zu �hnlichen Analyseergebnissen kommt MELZER, der
zur�ckblickend feststellt: "Die besondere Bedeutung der Familie und der Freun-
deskreise f�r die Jugendlichen stellte zugleich ein Indiz f�r das Fehlen von inter-
medi�ren Verbindungen zwischen dem Individuum und der Gesellschaft, z.B. qua
politische Parteien, Gewerkschaften etc. dar; man sprach von einem 'soziologi-
schen Vakuum' (NOVAK). Eine �hnliche Schutzfunktion scheint die Familie f�r die
ostdeutsche Jugend zu besitzen" (1991, S. 47). Die Erweiterung der sozialÐkom-
munikativen M�glichkeiten l�§t demnach f�r die polnische Jugend eine zuk�nftige
Wertverringerung famili�rer Aspekte erwarten. F�r die Projektgruppe ist eine Wert-
verschiebung in diesem Sinn bereits feststellbar, wobei hier sicherlich Vergleiche
nur vorsichtig zu ziehen sind, da diese Gruppe l�ngere Zeit getrennt von der Fami-
lie und in der fremden Kultur gelebt hat, was die Wertentwicklung deutlich beein-
flu§t haben d�rfte.

Eine weitere Erkl�rung f�r das zunehmende westliche Gef�lle von Familienzen-
trismus wird von L�DTKE "aufgrund geringerer, undifferenzierterer und unattrakti-
verer Freizeitangebote im nichtstaatlich reglementierten �ffentlichen und halb�f-
fentlichen Raum im Osten" entwickelt (1992, S. 259). Somit war "die Sozialisation
in bezug auf Freizeitinteressen und Ðaktivit�ten hier st�rker durch partikularistische
Mechanismen (insbesondere Geschlechtsrollen und familiale Interaktion) gesteu-
ert. Die Freizeitmuster der WestÐ'Ados' (Adoleszenten, M.E.) konnten sich hinge-
gen st�rker unter dem Einflu§ der Freizeitm�rkte sowie pluralistischer Angebote im
Kontext staatlich unreglementierter Altersgruppen und Vereine differenzieren, d.h.,
im Sinne EISENSTADTs, É sich st�rker aus partikularistischer Abh�ngigkeit in
Richtung eines h�heren Universalismus entwickeln. Es liegt heute nahe, diese
Differenz als einen Aspekt fortgeschrittener Individualisierung der WestÐAdos zu
interpretieren, wenn man darunter die st�rkere strukturelle und mentale Abl�sung
des Freizeitverhaltens von partikularistischen Kontexten und askriptiven Merkma-
len versteht" (L�DTKE 1992, S. 259; der Begriff "askriptive Merkmale" oder auch
"askriptive Kriterien" geht auf LINTON zur�ck und wurde sp�ter von PARSONS in
seinem 'strukturellÐfunktionalen Typisierungsschema' der "pattern variables"1

1"Pattern variables" schematisieren im Modell von PARSONS "Interaktionssituationen und soziales
Handeln von Individuen". Danach richten sich "Handlungsm�glichkeiten und Entscheidungen"
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verallgemeinert, vgl. HILLMANN 1994, S. 658. Es bezeichnet "zugeschriebene Ei-
genschaften" wie "Alter, Geschlecht, Prestige, Hautfarbe" im Gegensatz zu "durch
Leistung erworbene Eigenschaften" wie "Beruf, Staatsb�rger, Steuerzahler". Man
nimmt an, da§ in "entwickelten Industriegesellschaften" der "soziale Status einer
Person É zunehmend von erworbenen Kriterien [Leistung] und weniger von
askriptiven [Zuschreibung]" hergeleitet wird, in: FUCHS 1973, S. 779f).
Dies deutet auf einen erweiterten Zusammenhang zwischen Familienzentrismus
und zugeschriebener, staatlich reglementierter Freizeitgestaltung im alten pol-
nischen System hin. Expandierende Freizeitm�rkte d�rften zuk�nftig daf�r sorgen,
da§ das traditionelle Abh�ngigkeitsverh�ltnis in dieser Form in Polen keinen Be-
stand haben wird. Es ist wohl im Zuge der gesellschaftlichen Umgestaltung kaum
damit zu rechnen, da§ Freizeit weiterhin haupts�chlich �ber partikularistische Di-
rektiven gesteuert wird. Die �konomisch und politisch instabile Situation in Polen
bietet der Freizeitindustrie bisher allerdings noch keinen ausreichend verl�§lichen
Anreiz, dort massiv zu investieren. Somit bilden pluralistische Freizeitaktivit�ten
nach westlichem Muster im wesentlichen vorerst f�r die polnische Jugend die Aus-
nahme. "Das Wochenende war das sch�nste. Bei uns die Leute, die feiern so was
nicht. Das Weekend. Lust hat jeder, aber keine Kohle daf�r" (Interview). Als Vorbote
einer Kapitalisierung von Freizeit gelten die Massenmedien. Sie "erfreuen sich bei
den Jugendlichen bedeutend niedrigerer Glaubw�rdigkeit als dies bei den Er-
wachsenen der Fall ist" (BALCEREK 1992, S. 8). Das mag historische Gr�nde ha-
ben und Ausdruck sein f�r eine Aversion gegen staatlich monopolisierte, mediale
Informationspolitik oder als ein Zeichen f�r idiosynkratische Abweichungen vom
sich etablierenden gesellschaftlichen Konsens verstanden werden. Ob sich hier
eine kritische Haltung gegen�ber den neuen gesellschaftlichen Werteorientierun-
gen andeutet, sei offen gelassen. Zumindest in einzelnen Bereichen, bspw. bei er-
schwinglichen Modeartikeln und musikalischen Orientierungen, ist die Mehrheit der
Jugend schon 'voll' auf die Wertemuster der westlichen Jugendkultur umge-
schwenkt. Wie gro§ das Bed�rfnis nach westlicher Jugendkultur ist und wo diese
ma§gebend gepr�gt wird, geht aus einem Bericht der FAZ hervor, in dem es hei§t:
"Als die kommunistische Diktatur 1989 zusammenbrach, hat auch der letzte pol-
nische Jugendliche den Westen entdeckt: amerikanische Musik, amerikanische
Mode, Zigaretten aus dem Westen. Inzwischen kommen einem polnische Jugendli-
che manchmal 'westlicher' vor als franz�sische Sch�ler É 'Amerikaner' seien Ju-
gendliche, die unbedingt wie junge Amerikaner aussehen wollten É Sie tr�gen
meistens ein Baseballcap, TÐShirts von amerikanischen Mannschaften, und sie
h�rten sich oft Techno oder Rave an" (STENZEL 1996, S. 45). Die Versuche, sich
westlicher zu zeigen als im Westen, unterstreichen die �berzogene Wichtigkeit, die
der neuen Kultur beigemessen wird; westliche Terminologie soll das Insiderwissen
und die Zugeh�rigkeit zur westlichen Jugendkultur dokumentieren. Hier deutet sich
eine weitreichende Ver�nderung jugendlicher Identit�t in Polen an, die derzeit

bewu§t oder unterbewu§t innerhalb folgender Alternativen aus: "1. Affektivit�t oder affektive
Neutralit�t (z.B. personenbezogene oder organisationsbezogene soziale Rollen); 2.
Kollektivorientierung oder Selbstorientierung (z.B. die ArztÐ gegen�ber der H�ndlerÐRolle); 3.
Partikularismus oder Universalismus (z.B. die BerufsÐ gegen�ber der Mutterrolle); 4. Diffusit�t oder
Spezifit�t (z.B. geselliges Beisammensein gegen�ber einer Arbeitsbesprechung); 5. Anerkennung
durch traditionelle Zuschreibung oder durch tats�chliches Leistungsverhalten (z.B. Priesterrolle
gegen�ber der Arbeiterrolle)" (HILLMANN 1994, 658).
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wahrscheinlich nur durch �konomische Sachzw�nge 'am G�ngelband gehalten
wird'. Partizipation an westlicher Jugendkultur l�§t sich vorerst noch aus Mangel an
finanziellen M�glichkeiten nur begrenzt zur Schau stellen. Das der Mangel evident
ist, zeigen die von MELZER im "DeutschÐpolnischen Jugendreport" vorgelegten
Ergebnisse: "Zusammenfassend kann man sagen, da§ die polnischen Jugendli-
chen aufgrund der �konomischen Situation auf Freizeitaktivit�ten, die hohe Kosten
verursachen, momentan verzichten m�ssen und darauf zur�ckgreifen, ihre Freizeit
individuell im Elternhaus zu verbringen" (1991, S. 102).

Der l�nger vorherrschende 'Familienzentrismus' hat ADAMSKI und STASZYNSKA
dazu veranla§t, die Grenze des Jugendalters stark nach oben, auf 30 bzw. 35
Jahre, zu korrigieren. Ihrer Einsch�tzung nach beruht diese Altersfixierung "nicht
nur auf arbitr�ren (willk�rlichen, M.E.) Entscheidungen der Forscher; es ist eine be-
deutend ausgedehnte Phase der sozialen und materiellen Abh�ngigkeit der jun-
gen Menschen von ihren Eltern, die eine sachliche Begr�ndung solcher Entschei-
dungen liefert" (1992, S. 13). Ich hatte im Kap. 4.3 unter 'Lebensphasen: Kindheit
und Jugend' auf ein Ph�nomen aufmerksam gemacht, das als Phase der PostÐ
Adoleszenz an Bedeutung gewinnt (ZINNECKER). Diese Phase ergibt sich aus der
Beobachtung, da§ junge Erwachsene innerhalb des dritten Lebensjahrzehnts zu-
nehmend verbindliche Orientierungen, bspw. in Form von festen Arbeitsbedingun-
gen und Familiengr�ndungen, vor sich herschieben und zu verz�gern suchen, um
auf diese Weise den Zeitraum ihrer Selbstfindung verl�ngern zu k�nnen. Dahinge-
gen verweilt der sich im "Stadium einer verl�ngerten gesellschaftlichen Jugend"
(ADAMSKI / STASZYNSKA 1992, S. 17; vgl. auch WARZYWODAÐKRUSZYNSKA
1992, S. 92) befindliche Mensch in einer notgedrungenen Sozialisierungsphase
der �konomischen und sozialen Abh�ngigkeiten, die sich, �ber Schule und Eltern-
haus hinaus, auch auf den Betrieb als verl�ngerte Sozialisierungsinstanz bezieht.
Verl�ngerte Adoleszenz findet demnach in unterschiedlichen Beweggr�nden ihre
Ursachen. W�hrend Jugend im Westen gen�gend �konomische Freir�ume hat,
idealistische und unkonventionelle Strukturen zu entwickeln und zu etablieren, ist
Jugend in Polen zuallererst und nahezu ausschlie§lich den �konomischen Zw�n-
gen unterworfen. Diese lassen wenig Spielraum f�r individuelle, gesellschaftlich
asynchrone Entwicklungsmuster. Es ist zudem kaum m�glich, den �konomischen
Abh�ngigkeiten aus eigener Kraft zu entkommen. Innerhalb einer repr�sentativen
Stichprobenuntersuchung der Stadt Lodz gab jeder f�nfte Befragte im Alter bis zu
30 Jahren an, da§ er auf systematische Hilfe und finanzielle Unterst�tzung ange-
wiesen ist, und jeder dritte Befragte im Alter von mehr als 50 Jahren erkl�rte, da§ er
seine erwachsenen Kinder materiell unterst�tzt. Entsprechend unzufrieden waren
die 20Ð30j�hrigen berufst�tigen Facharbeiter, Spezialisten und Techniker mit ihrer
sozialen Lage, vergleicht man deren Einsch�tzung mit der der �lteren Jahrg�nge.
Gegenw�rtig gilt als direkte Folge der Krise, da§ die "�ltere Generation die Funk-
tion des 'Schutzes' der jungen, beruflich anfangenden Generation É auf sich ge-
nommen" hat (WARZYWODAÐKRUSZYNSKA 1992, S. 102f).

Daraus ergeben sich f�r die Mehrheit der polnischen Programmjugendlichen wich-
tige Konsequenzen, denn die R�ckkehr nach Polen hat f�r sie, unter den gegen-
w�rtigen wirtschaftlichen Verh�ltnissen, gleichzeitig einen unvermeidbaren R�ck-
schritt in die �konomische Abh�ngigkeit von den Eltern zur Folge. Dies schmerzt
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vermutlich besonders, wenn man zweieinhalb Jahre lang die Familie unterst�tzen
bzw. mit Geschenken verw�hnen konnte und im intrafamilialen Statusgef�ge be-
reits eine starke, autarke und autonome Position eingenommen hatte. F�r das fa-
mili�re Innenverh�ltnis spielt es aus wirtschaftlicher Sicht eine unbedeutende
Rolle, ob sich die Jugendlichen f�r eine schulische oder eine berufliche (Weiter)
Qualifizierung entscheiden. Die Entscheidung f�r die Schule beinhaltet zwar die
g�nzliche Abh�ngigkeit von den Eltern, aber auch der Eintritt in das BerufsÐ und
Erwerbsleben er�ffnet ihnen nur minimale Chancen, auf die elterliche F�rsorge
und Unterst�tzung umfassend verzichten zu k�nnen. Die Jugendlichen, die in der
Lage sind, sich autonom zu versorgen, d�rften zudem gro§e Schwierigkeiten ha-
ben, eine bezahlbare Wohnung zu finden. Es stehen zwar mittlerweile einige Woh-
nungen leer, doch nur weil ihre qmÐPreise f�r den ('Normal')B�rger unerschwing-
lich sind. "Die Miete f�r ein Zimmer in der Gro§stadt betr�gt im Durchschnitt 2Ð2,5
Mio. Zloty, d.h. 50% des durchschnittlichen Monatslohnes Ñ von gr�§eren Woh-
nungen ganz zu schweigen" (KOZAKIEWICZ [b] 1995,S. 103). Besonders hart sind
nach wie vor die Jugendlichen von der Kostenexplosion der Mieten betroffen. Zwar
war es auch fr�her schwer, eine Wohnung zu finden, und manchmal mu§te in Po-
len 20 Jahre auf eine staatlich zugeteilte Wohnung gewartet werden, so da§ sei-
nerzeit noch "etwa 40% aller jungen Leute nach der Eheschlie§ung bei den Eltern
wohnten" (ebd.), doch haben sich die Verh�ltnisse in der postkommunistischen �ra
noch weiter versch�rft. Wie MELZER im "DeutschÐpolnischen Jugendreport" f�r die
Altersgruppe der 15 bis 24j�hrigen repr�sentativ ermitteln konnte, leben in Polen
derzeit 89% der Jugendlichen "gemeinsam mit ihren Eltern bzw. einem Elternteil in
einem Haus oder einer Wohnung"; bei den Westdeutschen sind es zum Vergleich
69%. W�hrend in Deutschland der Auszug aus dem Elternhaus mit dem 18. Le-
bensjahr einsetzt, leben immer noch 80% der polnischen Jugendlichen auch im
fortgeschrittenen Lebensalter (20Ð24j�hrige) im Elternhaus (1991, S. 44f). Im
R�ckgriff auf die zu Beginn des Kapitels vorgestellten allgemeinen Werteorientie-
rungen der polnischen Jugend, war von SULEK ein "gl�ckliches Familienleben" an
oberster Stelle ermittelt worden. Dieses Ergebnis gibt allerdings keinen Aufschlu§
dar�ber, ob mit Familie die 'alte' Familie mit Vater, Mutter und Geschwistern' oder
die 'neue', selbst zu gr�ndende Familie' gemeint ist. Auch in den Zusammenfas-
sungen der �lteren Untersuchungen, die KOZAKIEWICZ vorgestellt hat, ist diese
Unterscheidung nicht zweifelsfrei herausgearbeitet, denn hier wird des �fteren
"Familie, Ehe" als ein Begriff verwendet. Die von mir vorgenommene Differenzie-
rung nach verwendeten Einzelbegriffen gibt hier zumindest etwas mehr Aufschlu§.
Danach kommt der Begriff Familie insgesamt f�nfmal und der Begriff Ehe insge-
samt viermal vor (vgl. weiter vorn). Gesetzt den Fall, da§ man dieses Verh�ltnis f�r
die Definition von Familie auch den neueren Ergebnissen zu Grunde legt, so ergibt
sich ein zumindest gro§er Anteil von Jugendlichen, denen zwar eine eigene Fami-
lie sehr wichtig ist, die aber aus wirtschaftlichen Zw�ngen noch zu Hause leben
m�ssen, was die Ergebnisse von ADAMSKI / STASZYNSKA in Bezug auf das
"Stadium einer verl�ngerten gesellschaftlichen Jugend" unterstreichen w�rde.
Auch hier sind starke R�ckgew�hnungsschwierigkeiten f�r die polnischen Pro-
grammjugendlichen zu vermuten. Von ihnen hat es zumindest ein Jugendlicher
aus der in Oppeln interviewten Gruppe geschafft, sich dort eine EinÐZimmerÐWoh-
nung anzumieten. �ber die weiteren biographischen Verl�ufe und Lebensaspira-
tionen der TN gibt Kap. 9.1 weitere Informationen.
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Zur�ck zu der Verweilzeit der Jugendlichen in Niedersachsen. Ich habe es schon
angedeutet, da§ auch das Lehrlingsgehalt nur begrenzte �konomische Freiz�gig-
keit bieten kann. Vergleicht man die �konomischen M�glichkeiten der Programm-
teilnehmer mit denen einer vergleichbaren Lehrlingskohorte, die fest mit ihrer Fa-
milie in Deutschland lebt, so d�rften die finanziellen Ausgangsvoraussetzungen
und M�glichkeiten �hnlich sein. Im westdeutschen Durchschnitt kann jeder m�nnli-
che Jugendliche �ber DM 600 verf�gen (MELZER 1991, S. 76). Die polnischen
Lehrlinge hatten zwar f�r ihre Kleidung und andere Alltagsdinge selbst zu sorgen,
doch wurden im Ausgleich viele Kosten vom Land Niedersachsen getragen, f�r die
inl�ndische Lehrlinge oft selbst aufkommen m�ssen (bspw. Mietzuschu§, Fahrtko-
sten, Schulmaterialien u.�.). Eine f�r die TN g�nstige finanzielle Situation, die auch
in den Interviews ihre Wertsch�tzung erf�hrt. Sicherlich ist dies als ein Einge-
st�ndnis der Landesregierung an das kindliche / jugendliche Alter der TN zu wer-
ten; Leistungen, die in diesem Umfang �ber dem allgemeinen Standard liegen.
Zum Beispiel berechnet die CDG anderen Stipendiaten f�r Unterkunft einen Ei-
genanteil von 20%. Im Endeffekt �hnlich verf�hrt das Lehrlingsprogramm der EU,
bei dem die KOLPING Jugendberufshilfe als programmf�hrende Institution f�r ihre
Lehrlinge festlegt: "Seitens der Teilnehmer erfolgt eine Eigenbeteiligung an den
Gesamtkosten des Projektes in H�he von 20% ihrer BruttoÐAusbildungsverg�tung"
(KOLPING 1994, S. 5).

Zum Teil hatten die Lehrlinge lange Anfahrtswege zu Schule und Arbeit, so da§ ih-
nen ohnehin verh�ltnism�§ig wenig (Frei)Zeit f�r Unternehmungen zur Verf�gung
stand. Wie die verbleibende Zeit genutzt wurde, l�§t sich f�r die Gesamtgruppe am
deutlichsten aus den Ergebnissen der Panelbefragung im Teil III ersehen, nach
denen von Anfang an ein deutlicher Wunsch nach 'autonomer Freizeitgestaltung'
formuliert ist, der zum Programmende noch an St�rke zulegt. Von den f�nf stan-
dardisierten Antwortm�glichkeiten deutet nur 'Ich bleibe zu Hause' ein Bed�rfnis
nach Entspannung in den 'eigenen vier W�nden' an. Die Ergebnisse zeigen eine
konstante mittlere Plazierung dieses Items zu Beginn und zum Ende. Zu Pro-
grammbeginn betrifft dies von insgesamt 85 Angaben 17 Antworten und zum Pro-
grammende von 79 Angaben 18 Antworten, also jeweils etwa 20% der Angaben.
Vermutlich zeigt sich hier der Typ, der �ber finanzielle R�cklagen versucht, seine
sp�tere R�ckkehr in die Heimat abzusichern, der den kostenintensiven Verlockun-
gen des Freizeitmarkts widerstehen kann und dem �ffentlicher 'Trubel' offensicht-
lich wenig bedeutet. Dies deckt sich mit den Beobachtungen der Sozialbetreuer
und meinen eigenen, wonach sich die Grundmuster der individuellen Freizeitge-
staltung relativ stabil zeigen. In der polnischen Gruppe gab es demnach zwei
Grundtypen: Zum einen den, ich nenne ihn ' eher extrovertierten Freizeittyp', den es
f�rmlich nach 'drau§en' dr�ngt und der seine Aktivit�ten m�glichst breit gestreut, im
Verbund mit Gleichaltrigen organisiert wissen will und zum anderen den 'eher in-
trovertierten Freizeittyp', der seine Freizeit h�uslich und nach 'innen' gerichtet zu
organisieren sucht und diese mit wenigen, ausgew�hlten Freunden genie§t, die
ihm vielleicht in gewisser Weise auch als Familienersatz dienen.

BAETHGE pr�sentiert am Rande seiner Untersuchung vergleichbare "dominante
Orientierungen au§erhalb der Arbeit" und unterscheidet sechs "Orientierungsty-
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pen". Bei den 86 m�nnlichen Befragten l�§t sich die folgende Rangordnung ermit-
teln:

"Hobbyorientiert (33%)"
"Erlebnisorientiert (21%)"
"Beruflich orientiert (13%)"
"an Vielseitigkeit orientiert (13%)"
"Regenerationsbezogen (12%)"
"Familienorientiert (8%)" (1988, S. 260ff)

Klassifiziert man diese Orientierungstypen nach den oben beschriebenen Unter-
scheidungskriterien, so lassen sich aus meiner Sicht vier dieser Orientierungen in
dieses Muster einordnen.

Als 'eher extrovertierten Freizeittyp':
¥ Den "hobbyorientierten Typ"; er steht f�r "aktive Freizeitorientierung" und ent-

hebt "É die Jugendlichen (auf Vereinsebene) der Notwendigkeit, Freizeit pla-
nen zu m�ssen". Er hat sein Hobby "schon zu einem fr�hen Zeitpunkt aufge-
nommen" und sieht in bezug auf den Sport "ein St�ck lebensgeschichtliche
Kontinuit�t", vor allem im "�bergang von Schule zu Beruf" (ebd., S. 265ff).

¥ Den "erlebnisorientierten Typ"; bei ihm steht "Am�sement, Genu§ und die strikte
Vermeidung l�ngerfristiger Planungen und Verpflichtungen" im Vordergrund. Er
erweist sich als "guter Kunde der Freizeitindustrie". "Dem selbstverdienten Geld
kommt É gro§e Bedeutung zu" (ebd., S. 272f).
Als 'eher introvertierten Freizeittyp':

¥ Den "regenerationsbezogenen Typ"; bei dem "ein gro§er Teil des Feierabends
zu Hause verbracht wird" (ebd., S. 279).

¥ Den "familienorientierten Typ"; f�r den "Partnerschaft und Familie eine É Ver-
�nderung der fr�heren Lebensweise" bedeutet, ganz im Sinne von "man geht
nicht mehr mit den Kumpels weg" (ebd., S. 278f).

Dort, wo die Orientierungen deutlich im Sinne dieser Unterscheidung zu messen
sind, entfallen also zusammengez�hlt 54% auf den 'eher extrovertierten Typ' und
20% auf den 'eher introvertierten Typ'. In dieser Hinsicht des Freizeitverhaltens
sind zu den vorgelegten Ergebnissen der polnischen Jugendgruppe keine auff�lli-
gen Unterschiede erkennbar, denn auch diese zeigen ein deutliches �bergewicht
des nach au§en aktiven Typs, der in der Verlaufszeit noch an Autonomiebestre-
bungen zulegt. Vermutlich schwingt schon in dem Item 'Fahre in die Stadt' zu Be-
ginn der Ma§nahme ein starkes KaufÐ und Konsuminteresse mit, doch h�lt es sich
hier noch mit kostenunrelevanten Aktivit�ten die Waage. Ein Indiz daf�r, wie stark
der neue Konsumdruck auf einigen Jugendlichen zum Programmbeginn gelastet
haben mu§, sind die auff�llig hohen Diebstahlsquoten (vier angezeigte Diebst�hle
bei vermutlich h�herer Dunkelziffer). Erst durch massive sozialp�dagogische Inter-
ventionen und Sanktionen konnten wir (die p�d. Mitarbeiter) diese Problematik f�r
die Folgezeit in den Griff bekommen. Da sie m.E. zuallererst ein Produkt des psy-
chosozialen Bruchs und nicht eines bestimmten Typs ist, sind ihre Auff�lligkeiten
auch eher ein Ausdruck f�r nicht erledigte �konomische Kontraste und Spannun-
gen zwischen Heimatbedingungen und Bedingungen in der Fremde. Nicht ein-
ge�btes Konsumverhalten scheint sich hier eines �berdrucks zu entledigen. In die-
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sem Sinne und auch generell h�tte eine ausschlie§lich auf 'Bestrafung' gerichtete
Strategie das Problem nicht zu l�sen vermocht.

P�dagogischer Exkurs 'Umgang mit strafbaren Handlungen': Im Kreis der Sozial-
betreuer wurde eine p�dagogische Strategie entwickelt, die folgende Ziele an-
strebt:
¥ 'Erste Hilfe' und Aufkl�rung der Jugendlichen
¥ Schriftlich verfa§te Willenserkl�rung
¥ Ausschlu§androhung
Die 'Erste Hilfe' besteht darin, alle aktuell bekannten Vorf�lle einer schnellen L�-
sung zuzuf�hren. In Gespr�chen mit den Verantwortlichen der Kaufh�user, Detek-
teien und Polizei konnte die R�cknahme aller Anzeigen erwirkt werden. Die zu-
st�ndigen Beamten des 6. Polizeireviers in Hannover wurden gebeten, ein TNÐ
Seminar zur Verh�tung von Straftaten zu organisieren, in dessen Verlauf Straftat-
best�nde und Strafh�hen anhand praktischer Beispiele er�rtert und diskutiert wer-
den sollten. Um gegen�ber den Jugendlichen die Brisanz von Diebst�hlen zu do-
kumentieren und gleichzeitig einen Stichtag f�r einen Neuanfang zu setzen, wur-
den diese aufgefordert, eine beidsprachig verfa§te Willenserkl�rung zu unterzeich-
nen (beidsprachig, um Behauptungen vorzubeugen, sie h�tten den Sinn der Erkl�-
rung nicht verstanden). Gleichzeitig wurde bei der n�chsten Straff�lligkeit der so-
fortige Programmausschlu§ angedroht.
Im zweiten und dritten Programm wurden zweiÐ bis vierw�chige Einf�hrungssemi-
nare f�r die Gesamtgruppe durchgef�hrt, bei denen das Thema Konsuminformation
und Verhinderung von Straftaten einen Schwerpunkt bildete. "W�hrend der Einf�h-
rungsphase im Folgeprogramm 'Polnische Lehrlinge II' sollte als ein wichtiger Bei-
trag zur Eingew�hnung das von den p�dagogischen Mitarbeitern der CDG entwik-
kelte Stadtspiel daf�r Sorge tragen, da§ f�r die polnischen Jugendlichen die
Hemmschwellen im Umgang mit (fremden) Menschen und Institutionen abgebaut
werden. Dazu geh�rt der ge�bte Umgang mit den Dienstleistungssystemen und
Freizeitangeboten unserer Gesellschaft" (EICHLER [c] 1995, S. 29f). Da wir in die-
sem Programm kaum Auff�lligkeiten in bezug auf Straftaten hatten und auch nach
der Einf�hrungsphase keine Abbrecher zu verzeichnen waren, d�rfte eine fundierte
Vorbereitung und kulturelle Eingew�hnung der Jugendlichen ein entscheidender
Aspekt f�r die Konsolidierung solcher Programme und letzten Endes auch f�r die
Verhinderung von Straftaten sein.

Eine allgemeine Erkl�rung f�r Diebst�hle leitet sich aus einer Trendanalyse des
"Hamburger FreizeitÐForschungsinstituts" ab, in der die "Konsumgewohnheiten
junger Westdeutscher" untersucht werden. Nach OPASCHOWSKI besteht ein ge-
steigertes Grundbed�rfnis innerhalb der Cliquen, genau zu wissen, was gerade "in,
neu und modisch" ist. Dies betraf 1986 noch 51%, steigerte sich 1989 auf 61% und
1993 auf 68% der Jugend. OPASCHOWSKI konstatiert einen gewissen Konsum-
zwang der 14Ð29j�hrigen, wobei der "Konsumgenu§" in einen "Konsumstre§"
�bergehe; Jugendliche stehen unter einem "fast sozialen Druck des KonsumierenÐ
M�ssens". Mittlerweile legen 71% der jungen Leute besonderen Wert auf modische
Kleidung. "Outfit und Klamotten seien derzeit 'das' Statussymbol É Einkaufszen-
tren und Passagen seien nicht nur Walhallas des Erlebniskonsums f�r sie, sondern
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gleichzeitig Fluchtburgen, um der Langeweile und Vereinsamung zu entfliehen É
und vom Geldausgeben zum Verausgaben ist nur noch ein Schritt". Ein weiterer
wichtiger Aspekt ergibt sich aus der Stigmatisierung, die in der Gruppe einsetzt,
wenn sich Jugendliche gegen diese Form des Konsums zur Wehr setzen. In der
Studie hei§t es: "Ein Befreiungsschlag gegen diesen Kreislauf des Konsums sei f�r
viele immer schwerer, weil ein Ausstieg schnell als Au§enseitertum gebrandmarkt
werde" (NP [b] 1993, S. 32).

Die Paneluntersuchung hat f�r den Programmbeginn gezeigt, da§ die Strategien
der Jugendlichen auf Anerkennung und Gleichberechtigung zielen. Der Wunsch
nach Zugeh�rigkeit wird eher befriedigt, wenn sie dieser Strategie durch ausge-
wiesene Symbole der (fremden) Jugendkultur Nachdruck verleihen k�nnen
(desidentifiers). Ihr Dilemma ergibt sich aus dem Druck, m�glichst schnell dazuge-
h�ren zu wollen, aber nicht die finanziellen M�glichkeiten zu besitzen, dies auch
�u§erlich schnell in die Tat umsetzen zu k�nnen (vgl. phantom normalcy). Diesem
Problem kann ein Diebstahl auf direktem Weg Abhilfe schaffen. Es scheint, als ob
die Angst diskreditiert zu werden, direkter und virulenter wirkt, als die Gefahr eines
Programmausschlusses oder "erwischt" zu werden. Auf welche Weise auch immer
die neuen Prestigesymbole erstanden wurden, ihre Ursache d�rfte mehr im
Wunsch nach Zugeh�rigkeit liegen und weniger aus einem Gef�hl der Leere und
Langeweile resultieren, welches sich aus einer �bers�ttigung der Lebensinhalte
durch �berzogenen Konsum einstellt. Die M�glichkeiten als solche, aus einem
�berreichen Warenangebot ausw�hlen zu k�nnen, bergen die Gefahr in sich, da§
der Projektjugendliche in einen Identit�tskonflikt ger�t. Was jahrzehntelang uner-
reichbare Vision war, schwappt urpl�tzlich �ber die Jugendlichen herein. MELZER
stellt diesbez�glich fest: "In der Vergangenheit bildete diese 'Jugendkultur' f�r die
Heranwachsenden in É der Volksrepublik Polen eine wichtige Br�cke f�r den An-
schlu§ an den Westen" (1991, S. 89). Im 'Wohlstandstaumel' d�rften bei einigen
die 'Sicherungen durchgebrannt' sein. Ein Jugendlicher wurde wegen einer ge-
stohlenen Audiokassette angezeigt. Wie ich seine Erkl�rungen analysierte, konnte
er es sich einfach (noch) nicht vorstellen, da§ eine Gesellschaft, die in der Lage ist,
diese irrwitzigen Reicht�mer zu horten, f�hig und willens sein k�nnte, ihm wegen
einer unbedeutenden Kassette ernsthaft Schwierigkeiten zu machen. Wo bis vor
kurzem in der Heimat noch ein krasser Mangel zu bew�ltigen war, liegen nun hun-
derte von Kassetten scheinbar achtlos auf einem 'Grabbeltisch' durcheinanderge-
w�rfelt.

Der Konsumbereich orientiert sich in der Bundesrepublik in erster Linie an "ameri-
kanischen Neuheiten" (BAACKE in: MELZER 1991, S. 76). Die in Polen schmerz-
lich vermi§ten Artikel sind denn auch nach der R�ckkehr im Interview klar und mar-
kengetreu bezeichnet. Auch wenn es viele sog. Markenartikel in Polen zu kaufen
gibt, sind sie f�r die Jugendlichen nun wieder unerschwinglich, denn wie ein Ju-
gendlicher im Interview resigniert feststellt: "Ich sehe jetzt, wie teuer das Leben ist,
wenn man auf eigenen F�§en steht und da§ ich hier arbeite und weniger verdiene
als dort als Lehrling. Es reicht gerade f�r Benzin, f�r Essen, f�r Wohnung É einen
Pullover oder gute Schuhe, nein das geht nicht". Mit Ende des programmgesteuer-
ten Krisenmoratoriums ist auch das dicht gewobene Netz der staatlichen Sicherun-
gen f�r die polnischen TN gerissen.
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In diesem Kapitel wurde eine Differenzierung der unterschiedlichen Wertmuster
von Jugendlichen als Bestandteil ihres (kulturellen) Sozialisationsprozesses vor-
genommen. Ich m�chte im folgenden einige allgemeine �berlegungen und Visio-
nen zur gesellschaftlichen Wertentwicklung durch Jugendkultur unter der Pr�misse
aufzeigen, da§ die ehedem markanten Trennungslinien zwischen den unter-
schiedlichen Sozialisationsinstanzen an Kontur verloren haben. "Freizeit, ur-
spr�nglich extremer Gegenpol zur entfremdeten Industriearbeit, stellt zunehmend
einen Bereich individuellen Handelns und gesellschaftlichen Sektor dar, der vom
Arbeitssektor nicht scharf getrennt werden kann" (L�DTKE 1992, S. 239, vgl. auch
weiter vorn). Der gesellschaftliche Erneuerungsproze§ im Verh�ltnis von Arbeit und
Freizeit wird beschleunigt durch eine ver�nderte Gewichtung und Verteilung des
individuellen Zeitbudgets. Dieses n�hrt sich aus dem gesellschaftlichen Reichtum
westeurop�ischer Gesellschaften. ZINNECKER spricht in diesem Zusammenhang
von der "Gesellschaft des intensivierten Massenkonsums" (1990, S. 26). "Es steht
zu erwarten, da§ Ñ auf ideologischer Ebene Ñ die kritische Distanz zu den Prin-
zipien der Arbeitsgesellschaft zunehmen wird. Wenig wahrscheinlich ist dagegen
ein genereller Abbau von Arbeitswerten" (ebd., S. 28). Die Erwartungshaltung der
Menschen im 'postindustriellen Zeitalter' (vgl. Kap. 2.1: Exkurs: Befindet sich das
duale System in einer Krise?) scheint sich von der ehedem fast schon resignativen
Anspruchshaltung in den Industriegesellschaften ('leben, um zu arbeiten') in einen
Umkehranspruch ('arbeiten, um zu leben') zu verwandeln. Der nachr�ckenden Ge-
neration kommt bei der Festsetzung neuer Normen und (Arbeits)Werte die tra-
gende Rolle zu. Sie fungiert quasi, im Sinne von CLAESSENS, als neues "Trans-
missionsmedium". Interessant ist hier die Umkehrung der Aufgaben der Instanzen
im wechselseitigen Sozialisationsproze§. Wo zuerst die Familie als wichtigstes
Transmissionsmedium f�r die kulturelle Eingliederung des Kindes Sorge tr�gt, re-
vanchiert sich der Adoleszent gewisserma§en, indem er die gesellschaftliche Inno-
vation und Weiterentwicklung in die Familie zur�cktr�gt. F�r L�DTKE hat denn
auch die These von EISENSTADT nach wie vor ihre G�ltigkeit, wonach "die alters-
homogenen Gruppen der Adoleszenz in modernen Gesellschaften einen 'notwen-
digen' Verbindungsbereich zwischen Familie und erweiterter Gesellschaft darstel-
len, der die Sozialisationsschw�chen ersterer kompensiert" (L�DTKE 1992, S.
240). Betrachtet man also die 'erweiterte Gesellschaft' als komplex wirkendes So-
zialisationsfeld, generiert sich ihre Erneuerung auch und insbesondere �ber die
Wechselwirkung und die Bildung von erweiterter "IchÐIdentit�t" (HABERMAS) ihrer
Adoleszenten; findet demnach ihre treibende Kraft im steten Entwicklungsproze§
und Konfrontationspotential der Jugend. Sicherlich ein Grund, warum sich Gesell-
schaften im 'normalen Wertverlauf' relativ tr�ge entwickeln. MELZER fordert, nicht
zuletzt, weil auch das "Wertsystem der Erwachsenen in Bewegung geraten ist und
die �lteren ihre Vorbildfunktion f�r die nachwachsende Gesellschaft eingeb�§t ha-
ben É eine Ver�nderung der klassischen, asymmetrischen Interaktionskonstella-
tionen zwischen Erwachsenen und Jugendlichen" (1991, S. 159). Der traditionelle
Anspruch der Jugendlichen, es m�glichst insgesamt besser machen zu wollen und
zu k�nnen, wird zunehmend von einem "individualistischen Lebensideal É, das
von Selbstverwirklichung und Authentizit�t gepr�gt ist", bestimmt (ebd.). Das gr�§te
Hindernis bzgl. der autonomen Gestaltung der eigenen Wertvorstellungen von Ju-
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gendlichen d�rfte dabei in den aktuell wirkenden materiellen Abh�ngigkeiten
auszumachen sein, wonach der ArtikulationsÐ und Handlungsspielraum der Ju-
gend durch die Grenzen derjenigen abgesteckt wird, von denen sie �konomisch
abh�ngig sind (zumeist die Eltern). Die Hinwendung und das Gef�hl der Zugeh�-
rigkeit zur peer group ist im Gegensatz dazu weitestgehend von �konomischen
Abh�ngigkeiten befreit und bildet im intergruppalen Gef�ge eine gemeinsame
R�ckzugsm�glichkeit. Im 'Pool der �konomisch Abh�ngigen' bilden sich hier neue
Verhaltensmuster und Lebensmodelle, deren Ideale durch den Eintritt in die Er-
werbsgesellschaft auf die Probe gestellt werden, bzw. sich im Zuge neuer Arran-
gements relativieren oder verlieren. Innerhalb der "faktischen PeerÐOrientierung"
(MELZER 1991, S. 104) der Adoleszenten werden soziale Ideen und gesellschaftli-
che Erneuerungen auf ihre makrotheoretische Praktikabilit�t hin �berpr�ft. Im oft-
mals selbstgef�lligen Konzert etablierter und selbsternannter Protagonisten (Eltern,
Funktionstr�ger) sollten diese Zwischent�ne nicht �bert�nt und rechtzeitig in die
Belegungslisten ihrer Klaviaturen eingebaut werden. Das Prinzip der sozial aus-
gewogenen Subsidiarit�t mu§ der Jugend, als innovative gesellschaftliche Kraft,
den zustehenden Freiraum �berlassen, sich ihre sozialen Regularien �ber "trial
and error" (FUCHS 1973, S. 698) selbst zu definieren, um denjenigen gesellschaft-
lich etablierten Bev�lkerungsteilen, die nach Erhalt und Absicherung ihres Status
quo dr�ngen, nicht die alleinige Verantwortung und Kompetenz f�r die Zukunft zu
�berlassen. Denn Jugend ist nicht ein pl�tzlich auftretendes, gesellschaftlich iso-
liertes Ph�nomen, sondern "ein sozioÐkulturelles Produkt und Konstrukt" (GRIESE
1990, S. 1), das durch (oftmals kritische) Interpretationen auf soziale Mi§st�nde
aufmerksam macht. In diesem Sinn ist "Jugend als 'Seismograph' f�r gesellschaft-
liche Probleme wichtig, als eine Art 'Fr�hwarnsystem' f�r Zukunftskonflikte" (ebd. S.
2f), als "antizipatorische Aktivit�t" (vgl. GRIESE in: BUTRYMOWICZ / EICHLER /
GRIESE 1995, S. 14) und sollte in ihren WunschÐ und Wertvorstellungen, aber
auch in ihren Bef�rchtungen und �ngsten als anthropologische Chance begriffen
und ernstgenommen werden.
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9. Ausblick:

9.1 Welche Perspektiven bietet der deutschÐpolnische Gesellenbrief?

In der Bundesrepublik werden aufgrund der schnellen technologischen Entwick-
lungen und dem Bedarf an qualifizierten Fachkr�ften hohe Anforderungen an die
berufliche Qualifikation gestellt, die oft betriebsinterne WeiterbildungsÐ und Um-
schulungsma§nahmen n�tig werden lassen (lebenslanges Lernen). Die betriebli-
che Weiterbildung wird im allgemeinen �ber das Unternehmen finanziert, wenn der
Arbeitnehmer sich im Gegenzug verpflichtet, dem Betrieb f�r eine vereinbarte Be-
sch�ftigungsdauer weiterhin zur Verf�gung zu stehen. Durch solche oder �hnliche
Vereinbarungen ist der Arbeitnehmer in der Lage, sein Fachwissen auf dem neue-
sten technischen Stand zu halten. �ber diese Kontrakte wird f�r beide Seiten eine
unmittelbare Abh�ngigkeit voneinander deutlich: Der Betrieb kann mittelfristig und
verl�§lich seine Personalstrategien entwickeln Ñ der Arbeitnehmer festigt �ber
sein aktuelles Fachwissen seinen Arbeitsplatz und seine Attraktivit�t f�r den Arbeit-
geber.

In Polen sind die wirtschaftlichen Mechanismen durch den �konomischen Umbruch
weit weniger ausdifferenziert und konsolidiert und es gelingt erst allm�hlich, sich
von den alten kommunistischen Strukturen zu l�sen. Die berufliche Karriere war bis
zur politischen Wende, und ist es noch immer, "enger an die formalen Bildungsab-
schl�sse gekoppelt; eine Vermittlung auf dem Arbeitsmarkt galt als sicher und war
unabh�ngig von einer erfolgreich abgeschlossenen Nachqualifizierung bzw. Um-
schulung" (MELZER 1991, S. 64). In einem komplizierten "Planungsmechanismus
von Besch�ftigung und Ausbildung" wurde der betriebliche 'Bedarf' an Arbeitskr�f-
ten ermittelt, und entsprechend dieser Angaben wurden die schulischen Pl�tze f�r
den Nachwuchs abgestimmt (KOZAKIEWICZ [a] 1995, S. 15). Mittlerweile arbeiten
etwa 60% der Besch�ftigten im privatwirtschaftlichen Sektor, und bei entsprechen-
der Prosperit�t werden berufsspezifische Qualifizierungsma§nahmen und mit ih-
nen der Weiterbildungssektor st�rkeres Gewicht erhalten. Wie schwierig die Situa-
tion auf dem Arbeitsmarkt im neu installierten marktwirtschaftlichen Geflecht der
polnischen Wirtschaft f�r die Projektjugendlichen ist, soll anhand von ausgew�hl-
tem Zahlenmaterial erl�utert werden.
Wie mir Vertreter des Landesarbeitsamts am Rande eines Vortrages in Warschau
berichteten, sind besonders Jugendliche, und von dieser Gruppe wiederum die
Absolventen mit unteren Bildungsabschl�ssen, von der Arbeitslosigkeit betroffen.
Die Angaben f�r den Monat M�rz 1995 lauten:

34% aller Arbeitslosen sind zwischen 15 und 24 Jahre alt,
27% sind zwischen 25 und 34 Jahren,
25% sind zwischen 35 und 44 Jahren,
10% sind zwischen 45 und 54 Jahren und
2% sind �lter.
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Von ihnen haben als Bildungsabschlu§ vorzuweisen:

32% eine abgeschlossene Grundschule,
39% eine Berufsschule,
20% die Technische Oberschule / das Fachlyzeum,
7% das Lyzeum und
2% sind Akademiker.

Die Hilfen f�r Arbeitslose von Seiten des Arbeitsamtes (AA) sind gestaffelt und grob
in folgende Bereiche unterteilbar:

1. Interventionsarbeiten: Ein von den Betrieben gern genutztes finanzielles Ange-
bot des Arbeitsamtes, wonach dem Betrieb eine Unterst�tzung in H�he des Arbeits-
losengeldes f�r 6 Monate gezahlt wird; bei einer dar�ber hinausreichenden Be-
sch�ftigung erh�lt der Betrieb eine einmalige Gratifikation.
2. �ffentliche Arbeiten: Zusammenarbeit des Arbeitsamtes mit den �rtlichen kom-
munalen Beh�rden, die Arbeitslose f�r �ffentliche Renovierungen, Stra§enbau,
Gr�nanlagen etc. einsetzen. Das AA bezahlt Zusch�sse bis zu 75% des Realloh-
nes (f�r den Arbeitgeber meist g�nstiger als Interventionsarbeiten).
3. �ffentliche Kredite: An �ffentliche Tr�ger bis max. 20Ðfache Summe des Durch-
schnittslohns.
4. Private Kredite: F�r selbst�ndige Unternehmer; um diese in Anspruch nehmen
zu k�nnen, m�ssen sie einen Lehrgang �ber die F�hrung von kleinÐ und mittel-
st�ndischen Unternehmen nachweisen. Kredite bis max. 20Ðfache Summe des
Durchschnittslohns.
5. Schulungen: Organisation von Schulungen f�r Anlernberufe, Umschulungen
und Weiterbildungskurse.
6. Arbeitslosenunterst�tzung: Die H�he des Arbeitslosengeldes ist immer gleich
und berechnet sich aus dem staatlich festgesetzten, durchschnittlichen Bruttoar-
beitslohn. Von dieser festgelegten Summe erhalten Arbeitslose 36%, wenn sie in
den letzten 12 Monaten min.180 Tage gearbeitet haben, was derzeit etwa 190
neue PZl sind, etwas weniger, n�mlich 28%, etwa 150 neue PZl, gibt es f�r diejeni-
gen, die direkt eine Ausbildung beendet haben.

Letzteres gilt f�r unsere Programmjugendlichen, die keine weiterf�hrende Schule
besuchen wollen und auch keine Arbeit finden. Von dieser Summe, die sie nur f�r
die Laufzeit eines Jahres bekommen, ist der selbst�ndige Lebensunterhalt nicht zu
bestreiten. Das Geld w�rde, wie beschrieben, noch nicht einmal f�r die Miete eines
Zimmers in der Gro§stadt reichen. Unter diesen Umst�nden scheint es verst�nd-
lich, da§ sich die Mehrzahl der Programmjugendlichen, quasi als 'letzten Rettungs-
anker' vor der R�ckkehr nach Polen, einen guten Ausbildungsabschlu§ sichern
wollen. Die folgenden Ergebnisse der Abschlu§pr�fung sind nach Fachrich-
tungen differenziert:
"Von 20 KfzÐMechanikern haben insgesamt 17 bestanden", der Beste mit einer
doppelten 'gut'ÐNote. Von den drei TN, die ihre Pr�fung nicht bestehen konnten,
scheiterten zwei in der theoretischen Pr�fung und einer in der praktischen Pr�fung.
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"Bei den Maschinenbaumechanikern konnten 11 von 12 TN die Pr�fung bestehen,
f�nf von ihnen mit doppelter 'gut'ÐNote". Der TN der nicht bestehen konnte, schei-
terte an der praktischen Pr�fung.
"Alle sechs Feinmechaniker des Programms bestanden ihre Pr�fung", drei sogar
mit 'gut'ÐNoten in beiden Pr�fungsteilen (EICHLER [c] 1995, S. 32).

Von den vier TN, die ihre Pr�fung nicht bestanden, entschieden sich zwei, die
Ausbildung in Deutschland abzubrechen, um lediglich den polnischen Abschlu§
anzustreben. Bei einem bef�rchtete der Ausbilder, da§ dieser auch beim zweiten
Pr�fungsanlauf in Niedersachsen nicht bestehen w�rde und riet ihm dringend, mit
der Gruppe nach Polen zur�ckzureisen. Der Zweite hatte schon immer den Wunsch
artikuliert, so schnell wie m�glich heimkehren zu wollen. Augenscheinlich hatte er
seine ganze Kraft auf diesen abgegrenzten Ausbildungszeitraum ausgerichtet und
war nicht mehr in der Lage, unter dem Eindruck der gescheiterten Pr�fung, noch
weitere Kr�fte zu mobilisieren. Zwei TN wiederholten die Pr�fung und bestanden
diese im zweiten Anlauf, mu§ten allerdings durch die l�ngere Verweilzeit in Nie-
dersachsen f�rs erste auf einen polnischen Abschlu§ verzichten (vgl. ebd.).

Im Notendurchschnitt erzielte die Gruppe die f�r die schwierigen Programmver-
h�ltnisse beachtlichen Durchschnittswerte:

KfzÐMechaniker Note 3,15
Maschinenbaumechaniker Note 2,66
Feinmechaniker Note 2,66

Der Gesamtnotendurchschnitt liegt bei 2,92.

Das sind in der Bilanzierung beeindruckende Ergebnisse, sind sie doch unter teil-
weise au§erordentlich schwierigen Anfangsbedingungen zustandegekommen. Im
ersten Anlauf haben 89,5% der Teilnehmer die Pr�fung bestanden, die zwei nach-
tr�glich Gepr�ften hinzugerechnet sind es 94,7%.
Von den gepr�ften 38 TN haben im Jahr 1993 insgesamt 36 die deut-
sche Gesellenpr�fung bestanden, das entspricht einem gerundeten
Anteil von 94,7%.

Mit diesem Ergebnis liegen die Jugendlichen deutlich �ber dem Niveau der im nie-
ders�chsischen Handwerk im Jahr 1993 insgesamt durchgef�hrten "GesellenÐ und
sonstigen Abschlu§pr�fungen", wonach 80,8% ihre Pr�fung bestehen konnten
(VHN 1994, S. 39). Damit hat sich eine Tendenz landesweit fortgesetzt, nach der
sich die erfolgreichen Abschl�sse, von wenigen Ausnahmen abgesehen, im Jah-
resmittel kontinuierlich seit 1980 verschlechtern; damals wurde mit 87,1% bestan-
dener Pr�fungen ein Spitzenwert erzielt. Eine �hnliche Tendenz ist auch bundes-
weit festzustellen, die eine "sinkende Erfolgsquote bei den Abschlu§pr�fungen der
Handwerkskammern" von 88% im Jahr 1980 auf 83% im Jahr 1990 ausweist
(BAETHGE 1995, S. 92). Zwischen den verschiedenen Handwerksgruppen
differieren die Erfolgsquoten deutlich innerhalb einer Spannbreite von knapp 6
Prozentpunkten (vgl. VHN 1994, S. 39), so da§ eine Klassifizierung der
nieders�chsischen Handwerksabschl�sse nach fachlicher Zuordnung gem�§ den
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einzelnen Berufsbildern bessere Vergleichszahlen liefert. Im Metallbereich haben
1993 insgesamt 10 777 Lehrlinge die Pr�fung abgelegt und davon 8 615
bestanden, das entspricht einem Anteil von 79,9% (ebd., S. 40). Nun sind im
Bereich der Metallhandwerke insgesamt 35 Berufsgruppen subsumiert. Weiteren
Aufschlu§ liefern die fachlichen Ergebnisse derjenigen drei Berufsgruppen, in
denen polnische Programmteilnehmer ausgebildet wurden. Danach haben 1993 in
Niedersachsen insgesamt 4 103 Lehrlinge die Pr�fung in diesen Fachrichtungen
abgelegt und 3 469 die Pr�fung bestehen k�nnen, was einem Anteil von gerundet
84,5% entspricht (ebd., S. 100). F�r den direkten statistischen Vergleich geben die
in Abb. 25 nach Fachbereich untergliederten Zahlen Aufschlu§:

Abb. 25: Bestandene Abschlu§pr�fungen Ñ Niedersachsen / Pilotprojekt

Niedersachsen Pilotprojekt

abgelegte
Pr�fung

bestand.
Pr�fung

TN
bestand.

abgelegte
Pr�fung

bestand.
Pr�fung

TN
bestand.

TN: in % TN: in %
Gesamt 4 103 3 469 8 4 , 5 % Gesamt 3 8 3 6 9 4 , 7 %

Kfz 3 235 2 764 85,4% 20 19 95,0%
Masch.bau 744 593 79,7% 12 11 91,7%
Feinm. 124 112 90,3% 6 6 100%

Wdhlg. (377) 9,2% Wdhlg. (2) 5,3%

Im Gesamtergebnis weisen die ermittelten Werte deutlich bessere Erfolgsquoten
bei den polnischen Jugendlichen aus (Å10%). Die Prozentdifferenzwerte sind, im
Vergleich der einzelnen Berufsbilder zueinander, ebenfalls in der Differenz kon-
stant (Å10%), was den Schlu§ zul�§t, da§ sich die polnischen Jugendlichen der
allgemeinen Leistungskurve der unterschiedlichen Berufsbilder angepa§t haben.
Da§ sie dabei deutlich besser abschneiden, d�rfte darin eine Ursache finden, da§
sie sich aufgrund ihrer besonderen psychosozialen Situation mit ungewisser Zu-
kunftsperspektive durch verst�rkte Leistungsbereitschaft abzusichern suchen. Ob
das �berdurchschnittlich gute Abschneiden im Zusammenhang mit einer Voraus-
wahl der Jugendlichen in Polen steht, was bedeuten w�rde, da§ nur die 'Elite' aus
den jeweiligen Fachbereichen nach Niedersachsen geschickt worden w�re, l�§t
sich nicht nachweisen. Zwar w�rde dies das deutlich bessere Abschneiden auf
einfache Weise begr�nden, doch sind die genauen Umst�nde der Auswahl diffus
bis ungekl�rt. Bis auf die KfzÐSchule in Posen (11 TN), die Auswahlpr�fungen vor-
genommen hatte (vgl. Kap. 3.3), sind dar�ber hinaus keine weiteren Auswahlkrite-
rien von anderen Schulen bekannt geworden. Gegen ein fundiertes Auswahlver-
fahren spricht die Tatsache der sieben fachfremd (und somit vermutlich wahllos)
entsandten TN aus Oppeln. Ebenfalls dagegen spricht der Zeitdruck und die da-
mals aktuelle (chaotische) Umbruchssituation in Polen. Beide Aspekte lassen
einen pr�zisen und gut vorbereiteten Ablauf der Auswahl unwahrscheinlich er-
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scheinen, so da§ die Annahme, es w�re eine elit�re Gruppe nach Niedersachsen
geschickt worden, nicht haltbar ist. Damit finden die Vermutungen weitere Best�ti-
gung, da§ sich die Jugendlichen aufgrund ihres besonderen Ausbildungsprivilegs
motivieren. Der Wille zum gelungenen Abschlu§, verbunden mit den vielleicht gr�-
§eren Chancen �ber gute Abschlu§ergebnisse auf dem polnischen Arbeitsmarkt
eine Stelle zu finden, �berdeckt die Nachteile der Eingew�hnung. Vielleicht befl�-
gelte dieser (Teil)Erfolg, denn auch die Nachschulung in Polen konnte von allen
Teilnehmern erfolgreich abgeschlossen werden.

Am 22.06.1993 werden erstmals gemeinsame deutschÐpolnische Gesellenbriefe
in einer Feierstunde in Posen an die 34 Gesellen �berreicht.

Ob sich f�r die TN aufgrund der binationalen, privilegierten Ausbildung Vorteile er-
geben, einen fachbezogenen Arbeitsplatz in Polen zu finden, und wie sich der be-
rufliche Lebensweg der Teilnehmer in den folgenden Jahren entwickelt, soll Inhalt
des n�chsten Kapitels sein. Letztendlich definiert sich der Erfolg dieses kostenin-
tensiven Programms nur zu einem Teil �ber die Abschlu§quoten der Programm-
gruppe; der andere Teil ergibt sich aus der Frage, ob das in Niedersachsen er-
lernte Fachwissen in entsprechenden polnischen Betrieben umgesetzt werden
kann und von Nutzen ist, so da§ das Programm als eine lohnende Investition in die
Zukunft der Jugendlichen, aber auch in die der polnischen Volkswirtschaft angese-
hen werden kann.

9.2 Berufsaspirationen und Berufsverl�ufe der Projektjugendlichen in
Polen

Die Untersuchung hat die starken (materiellen) Bindungen der polnischen Jugend-
lichen an die deutsche Kultur deutlich ermittelt. Bezeichnend f�r viele sind vermut-
lich die Aussagen der TN in den Interviews, in denen sie ihre Zukunftsperspektiven
folgenderma§en beschreiben: "In Polen sehe ich keine Zukunft f�r mich." Ñ "É
wenn ich jetzt da rein komme É, dann bin ich durcheinander." Ñ "É Schule und
Arbeit, dann gehe ich kaputt" Ñ "In Polen kannst Du vergessen". Ñ "Ich w�rde in
Deutschland arbeiten und hier (in P.) leben". Ñ "In Polen bleiben und das deutsche
Geld haben" Ñ "Ohne Moos nichts los".
Die letzten Aussagen unterstreichen die materiellen Verlust�ngste der Jugendli-
chen und stehen m.E. richtungsweisend f�r die derzeitige psychosoziale Situation
der TN; denn letztendlich dient der Wunsch, in Deutschland zu bleiben, deutlich der
materiellen Stabilisierung und Absicherung der Zukunft. Arbeit schafft finanzielle
M�glichkeiten die es erlauben das Leben auszukosten, zu konsumieren und ge-
meinsam mit Freunden zu genie§en. Sicherlich w�rden andere Ergebnisse vorlie-
gen, wenn der Lebensstandard in Deutschland und Polen gleich gro§ w�re.

Das Programm hat im beruflichen Bereich, wie an dem Notendurchschnitt abzu-
lesen ist, beachtliche Ergebnisse aufzuweisen und hat �berdies wichtige, soziokul-
turelle Weichen f�r die Jugendlichen gestellt, indem es ihren Erfahrungshorizont
betr�chtlich ausweiten bzw. sie im Idealfall ein St�ck in Richtung einer 'kollektiven
Identit�t' f�hren konnte. Sie werden vermutlich schon durch die geographische
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N�he zu Deutschland den Kontakt aufrechterhalten, und viele werden ihre sozialen
Kontakte nach Deutschland behalten. In den Interviews wird deutlich, da§ f�r einige
die �konomische Deprivation derart gro§ ist, da§ sie nun quasi 'in Lauerstellung
liegen' und aufmerksam verfolgen, ob es einem ehemaligen Programmteilnehmer
gelingen wird, die formalen Voraussetzungen f�r eine Arbeitsaufnahme in
Deutschland zu erlangen. Denn au§erhalb der Formalien st�nde einer �bernahme
in ehemaligen Betrieb wenig entgegen. Dies bezeugen entsprechende Anfragen
der Betriebe zum Ende der Ausbildungszeit. Derzeit ist der deutsche Arbeitsmarkt
jedoch f�r ausl�ndische Langzeitarbeiter quasi 'dicht' und bietet alternativ lediglich
Arbeitsm�glichkeiten �ber Werkvertr�ge (als Kooperationsvertr�ge insbesondere
in der Baubranche) oder �ber Saisonarbeiten, die auf drei Monate im Jahr be-
schr�nkt sind und die ein kurzfristiges Arbeitskr�ftedefizit ausgleichen sollen (bspw.
Erntehilfen am Ende von Vegetationsperioden).

Abb. 26: Berufsverl�ufe

Berufsverl�ufe der Projektteilnehmer (N=38),
Stand 16.09.1996

weiterf�hrende Schulen (teilweise beendet): 2 9
davon: Abendschule in Polen 20

Vollzeitschule in Polen 5
Vollzeitschule in Deutschland 4

Studium (teilweise geplant) 6
davon: in Polen 3
davon: in Deutschland 3

berufstypische Arbeit / berufstypischer Betrieb: 2 2
davon: selbst�ndig / Firmenvertretung 4
davon: Schichtmeister / Kontrolleur / Sachbearbeiter /

Angestellter
5

berufsuntypische (Gelegenheits)Arbeit 5
davon: selbst�ndig / Firmenvertretung 1
davon: Schichtmeister / Kontrolleur 1

Arbeit beim Vater / Familienbetrieb 5
arbeitslos 2

keine aktuellen Angaben 4

Nach dem Ausbil-
dungsende in Nie-
dersachsen haben
sich die meisten
Jugendlichen zu-
mindest partiell f�r
eine Weiterf�hrung
ihrer schulischen
Ausbildung ent-
schieden. Tab. 5 im
Anhang fa§t die
nach der R�ckkehr
der Jugendlichen
von mir gesammel-
ten Informationen
bzgl. der Berufsver-
l�ufe zusammen.
�ber die Posener
Gruppe liegen mir
Informationen vor,
die das Kuratorium
bzgl. 'seiner' Grup-
pe am 17.01.1996
an die Handwerks-
kammer in Olden-
burg �bersand hat,

sowie Recherchen eines Jugendlichen, der freundlicherweise die Gruppenteilneh-
mer seiner Fachrichtung aufgesucht und mir den neuesten Stand am 09.09.1996
gefaxt hat. �ber die Oppelner Gruppe wurde mir analog von einem Oppelner Ju-
gendlichen der letzte Stand am 16.09.1996 �bermittelt. Die fett herausgehobenen
Texte zum Berufsverlauf bezeichnen den aktuellen schulischen und / oder berufli-
chen Stand und kennzeichnen Informationen, die im Zusammenhang mit der beruf-
lichen Orientierung wichtig sind. Die Angaben sind die Summe der mir zur Zeit
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verf�gbaren Informationen �ber die 38 Absolventen und erheben letztendlich
keinen Anspruch auf Vollst�ndigkeit. Zusammengefa§t ergeben sich die in Abb. 26
dargestellten beruflichen Orientierungen. Danach versuchen die Jugendlichen die
gesamte Spannbreite ihrer M�glichkeiten auszuprobieren. Auffallend ist, da§, bis
auf einen, alle versuchen, den Milit�rdienst zu umgehen. In diesem Zusammen-
hang ist wichtig, da§ diejenigen Jugendlichen, die anstreben, m�glichst schnell
ihren Lebensunterhalt durch alleinige Erwerbst�tigkeit zu sichern, damit rechnen
m�ssen, in die Armee eingezogen zu werden. Schule oder Abendschule dagegen
verl�ngern die Ausbildung und verschieben somit das 'Problem' der Wehrpflicht
f�rs erste nach hinten. Dies hat Konsequenzen f�r die Aufrechterhaltung der in
Deutschland erworbenen praxisorientierten Bildungsinhalte und handwerklichen
Fertigkeiten. In theorieorientierten Schulen w�chst die Gefahr, da§ die praktischen
Fertigkeiten verlernt werden, weil sie manuell nicht jeden Tag neu ge�bt werden
k�nnen. Auch wenn sich die Jugendlichen f�r den sofortigen Milit�rdienst entschei-
den w�rden und vielleicht in einem technischen Instandsetzungsbereich eingesetzt
w�ren, f�nden sie nur Maschinen und Motortechniken aus den alten Best�nden
des ehemaligen Ostblockes vor, und diese h�tten mit der westlichen computerisier-
ten Technik wenig gemein. Im �brigen w�re der technologische Entwicklungsschub
nach der Wehrdienstzeit, bei fehlendem praktischen Umgang mit den erlernten
Techniken, schwer wieder einzuholen. Meinen diesbez�glichen Vorschlag w�h-
rend einer Arbeitssitzung auf Hilfe bei der Freistellung von der Wehrpflicht wollten
die Verantwortlichen in Deutschland aus politischen Gr�nden und aus historischer
Piet�t nicht aufgreifen und weiter verfolgen. Die M�glichkeit zur umfassenden Si-
cherung dieser praktisch erworbenen F�higkeiten mu§ demnach in Polen diskutiert
werden. Meines Wissens sind diesbez�glich keine �berlegungen �ffentlich ge-
macht worden. Es bleibt zu vermuten, da§ die Abneigung vor dem Milit�rdienst vie-
le Jugendliche zu Anfang an der direkten und alleinigen Berufsaus�bung gehindert
hat, so da§ die Gefahr, Wissen zu vergessen und Routine zu verlieren, relativ hoch
war. Da Schule allein den (gewohnten) Lebensstandard nicht absichern kann und
vermutlich die Mehrzahl der Eltern wenig finanzielle Unterst�tzung geben k�nnen,
waren die Jugendlichen gezwungen, ihre Zukunftsstrategien mindestens zweiglei-
sig zu organisieren. Schule f�r die Weiterbildung und wohl zuallererst als Instru-
ment nicht 'eingezogen' zu werden, und Arbeit, um den Lebensunterhalt zu si-
chern. Die Schulform, die dies m�glich macht, ist allein die Abendschule, die dann
auch von entsprechend vielen Jugendlichen (20) ausgew�hlt wurde. Das gr�§te
Kontingent der TN, die in Deutschland geblieben sind, kommt aus dem Raum
Oldenburg. Das kann damit in Zusammenhang stehen, da§ diese Oldenburger TN
alle aus Oppeln stammen und deutschst�mmig sind, was einen Wechsel der
Staatsb�rgerschaft wesentlich erleichtert bzw. �berhaupt erst m�glich macht. �ber
den Sozialbetreuer, der in diesem Fall in Personalunion auch der Berufsschulleh-
rer der Gruppe war, wurde drei Jugendlichen der administrative Weg geebnet,
weiterf�hrende Schulen in Oldenburg besuchen zu k�nnen. Sie entschieden sich
f�r die einj�hrige Berufsaufbauschule (BAS) Technik, die im Vollzeitunterricht nach
der Berufsausbildung nach einem Jahr den Realschulabschlu§ (Sekundarab-
schlu§ I) vermittelt (vgl. MK 1994, S. 11). Diese Form der beruflichen Weiterbildung
ist in Niedersachsen relativ selten und wurde im Jahr 1993 lediglich von 188 Sch�-
lern gew�hlt (MK 1995, S. 45). Ziel der Sch�ler ist die Fachoberschule (FOS)
Technik und sp�ter voraussichtlich die Aufnahme eines Studiums (vgl. Kap. 2.1:
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Abb. 2; Anhang: Tab. 5). Ein vierter Sch�ler wechselte auf eine Realschule nach
Regensburg, �ber den f�nften gibt es keine Angaben. Diese Entwicklung wider-
spricht nat�rlich den origin�ren Programmgrunds�tzen, nach denen die internatio-
nale Zusammenarbeit mit der Zielregion Polen intensiviert werden soll, indem �ber
eine Berufsausbildung die Berufschancen polnischer Jugendlicher in ihrem Hei-
matland verbessert werden Ñ eine zugegeben rein pragmatische, makrotheoreti-
sche Zielsetzung, die nicht die pers�nlichen Lebensumst�nde und Entwicklungs-
pr�valenzen des einzelnen ber�cksichtigt. Eine ausgewogene und gerechte Hal-
tung zu diesem Thema scheint, auch mit Blick auf andere ehemalige Programmteil-
nehmer, kaum m�glich. Zwei andere Jugendliche wollten aufgrund pers�nlicher
Bindungen (Freundin) in Deutschland bleiben.

Wie PanelÐ und Teilnehmerbefragungen zeigen konnten, war die R�ckkehr nach
Polen von gro§en �konomischen Deprivations�ngsten begleitet. Unter Ber�cksich-
tigung der aktuellen Entwicklungsverl�ufe (vgl. Abb. 26) der Jugendlichen scheint
eine gewisse Konsolidierung ihrer beruflichen und vermutlich auch wirtschaftlichen
Verh�ltnisse eingetreten zu sein. Nach den neuesten Unterlagen befinden sich
mindestens 32 Jugendliche zu Hause in Polen. Der TN, der w�hrend der Interviews
in Deutschland war und von anderen heimgekehrten Jugendlichen quasi als
Kundschafter evtl. Arbeitsm�glichkeiten in Deutschland angesehen wurde ("É es
haben mich fast schon zehn Leute angerufen, wegen der Arbeit. Ob ich was finden
kann, oder so. Vielleicht bin ich hier als Muster oder so was"), ist nach Posen zu-
r�ckgekehrt. Somit sind bis 1996 alle 23 Posener und vermutlich 10 Oppelner in
ihre Heimat zur�ckgekehrt, vier Oppelner sind in Deutschland geblieben, bei einem
ist der Aufenthaltsort unbekannt. Die meisten Zur�ckgekehrten konnten das Tech-
nikum bzw. Fachlyzeum zu Ende f�hren (19) oder stehen vor dem Schulabschlu§
(f�nf im Schuljahr 96 / 97; einer im Schuljahr 97 / 98). 27 TN (71%) haben Arbeit,
davon 22 (Å60%) in berufstypischen Bereichen als Mechaniker oder KfzÐMechani-
ker bzw. haben aufgrund ihrer Fachkenntnisse h�herwertige Arbeit gefunden. So
ist ein TN als Sachbearbeiter bei einem VW / AudiÐGro§h�ndler besch�ftigt; ver-
mutlich h�tte er diesen Job ohne KfzÐAusbildung und Fremdsprachkenntnisse
nicht bekommen. F�nf arbeiten berufsuntypisch. Insgesamt arbeiten 11 TN in Auf-
stiegspositionen bzw. sind selbst�ndig und zwei sind arbeitslos. Insbesondere die
22 Jugendlichen in berufstypischen Funktionen d�rften als Erfolg des Programms
im Sinne seiner bildungspolitischen Ziele gewertet werden. Dabei hat sich die
Lage erst in den letzten zwei Jahren deutlich entspannt. Ende 1994 hatten nur 15
Jugendliche regelm�§ig Arbeit. Hier d�rfte die leicht verbesserte polnische Wirt-
schaftslage zuerst die besonders qualifizierten Fachkr�fte mit Fremdsprachkennt-
nissen bedienen und auf dem Arbeitsmarkt absichern. Der "L�nderreport Polen"
weist zur Jahresmitte 1996 verbesserte wirtschaftliche Eckdaten auf. Die Arbeitslo-
senquote ist weiter auf 14,4% gesunken (1995: 14,9%; 1994: 16%), die Reall�hne
steigen etwa um durchschnittlich 3,9% und "sollen im Jahresdurchschnitt 875 Zl
betragen (1995: 702 Zl)", beim Export wird eine "reale Steigerung mit durchschnitt-
lich gut 10% p.a. angenommen", die "Inlandsnachfrage gewinnt 1996 als Konjunk-
turlokomotive an Bedeutung" und der Osthandel scheint sich wieder zu beleben
(vgl. REPETZKI 1996, S. 2ff). Das die FachÐ und Sprachkenntnisse auch f�r deut-
sche Unternehmer zunehmend interessant werden, zeigen die Firmengr�ndungen,
die in drei F�llen direkt auf Kontakte und Querverbindungen mit ehemaligen Aus-
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bildungsbetrieben zur�ckgehen. Zwei TN verkaufen mittlerweile 'millionenschwere'
SandÐ und Kiesbagger bis an die russische Grenze und montieren diese vor Ort.
Visitator SZCZEPANSKI vom Kuratorium Posen weist am Ende des weiter vorn er-
w�hnten Schreibens �ber den Verbleib der Posener Jugendlichen auf die ihrer
Meinung nach wichtigen Aspekte hin:
"Beurteilung von Effekten der Berufsausbildung in Deutschland (Meinung der Aus-
gebildeten): Ñ Deutsche Sprache richtig zu lernen,

Ñ neue Maschinen, Werkzeug und Technik kennenzulernen,
Ñ deutsche Wirtschaft zu verstehen".

Er selbst kommt zu folgenden Resultaten:
"Verwendung des in Deutschland in der Lehre erworbenen Wissens:
Drei der Lehrlinge arbeiten in deutschen Firmen (f�r deutsche Firmen, M.E.), die
n�chsten sieben arbeiten in deutschen Firmen mit. F�r diese Lehrlinge hat die
Lehre in Deutschland einen entscheidenden Einflu§ f�r ihre zuk�nftige Arbeit.
Trotzdem, da§ die anderen Lehrlinge nicht mit Deutschen mitarbeiten, benutzen sie
die Sprache im ganzen".

Zusammengefa§t l�§t sich eine Konsolidierung der ArbeitsÐ und somit auch der
Einkommensverh�ltnisse der Mehrzahl der Gruppenmitglieder feststellen. Mittler-
weile arbeiten 11 ehemalige Programmteilnehmer in herausgehobenen Positionen
und konnten somit einen Aufstieg und Prestigegewinn erzielen. Sie sind zuneh-
mend als Partner gefragt, weil sie Firmen(interessen) auf Messen vertreten k�nnen,
deutsche GebrauchsÐ und Montageanleitungen verstehen oder telefonische Ver-
handlungen mit dem deutschen Ausland f�hren k�nnen. Die verbesserten wirt-
schaftlichen Bedingungen in Polen kommen offensichtlich den ehemaligen Pro-
grammteilnehmern besonders zugute. Die am Ende des Kap. 8.1 angestellte Ver-
mutung, wonach die berufliche Ausbildung und die Fremdsprachenkompetenz die
entscheidenden Qualifikationen f�r zuk�nftige berufliche M�glichkeiten bilden, fin-
den hier ihre Best�tigung.

Der fr�heste Zeitpunkt, eine Meisterschulung zu absolvieren, bietet sich f�r die Ju-
gendlichen nach drei Jahren Praxiserfahrung in ihrem Berufsfeld. Dies w�rde nach
heutigen Stand auf etwa 15 Jugendliche zutreffen, vorausgesetzt diese fahren mit
ihrer berufspraktischen T�tigkeit fort. Derzeit denkt die Nieders�chsische Landes-
regierung dar�ber nach, diesen Jugendlichen, nach Erf�llung der praktischen Vor-
aussetzungen, die M�glichkeit zu einer weiterf�hrenden Meisterausbildung in
Deutschland anzubieten. Dieser Punkt wurde in verschiedenen Arbeitsgruppen auf
dem 'deutschÐpolnischen Berufsbildungssymposium' in Goslar diskutiert, dessen
Quintessenzen wie folgt zusammengefa§t sind (in: BUTRYMOWICZ / EICHLER /
GRIESE 1995, S. 46Ð54):
"Wir haben eigentlich von Anfang an dar�ber nachgedacht, ob es nicht sinnvoll
w�re, denjenigen Jugendlichen, die einen qualifizierten Berufsabschlu§ gemacht
haben, auch die Meisterpr�fung in der Bundesrepublik zu erm�glichen É Das setzt
É nat�rlich voraus, da§ É zun�chst einmal einige Jahre Praxis absolviert werden
m�ssen. Wo diese Praxis absolviert wird, haben wir offen gelassen. Das k�nnte in
der Bundesrepublik sein, aber auch in Polen der Fall sein" (BRANDT, Nieders�ch-
sisches Kultusministerium). "Es wurde auch gesagt, da§ dies ein optimaler positiver
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Abschlu§ auch im Sinne der Multiplikatorenwirkung w�re, die ja erst dann richtig
greift, wenn ein Meister mehrere Lehrlinge ausbilden kann É" (EICHLER). "Wir
empfehlen Existenzgr�nderf�rderprogramme f�r junge polnische Handwerker, die
sich an diesem Lehrlingsaustauschprogramm beteiligt haben É damit man den
jungen Leuten auch verdeutlichen kann, É da§ die Lehrlingsausbildung eben mit
diesem Projekt nicht beendet ist, sondern in die Meisterausbildung f�hren kann
und dann sp�ter in die Existenzgr�ndung geht É Wir haben dann weitere Empfeh-
lungen É: N�mlich potentielle Existenzgr�nder fachlich und kaufm�nnisch im
Rahmen von Existenzgr�ndungslehrg�ngen zu schulen und hierf�r die Lehrpl�ne
durch eine gemeinsame deutschÐpolnische Kommission zu erarbeiten. Ich denke
es hat keinen Sinn, da§ wir unsere Lehrg�nge f�r die Meisterschulung einfach un-
gepr�ft in solchen F�llen anwenden" (HOLST, Handwerkskammer L�neburgÐ
Stade).

Praktisch k�nnte nach einer zweiÐ bis dreij�hrigen Praxiserfahrung in einem pol-
nischen Betrieb bspw. das darauf aufbauende Grundwissen in Form eines Vorbe-
reitungskurses in einem Berufsbildungszentrum vermittelt werden. M�glich w�re
ein halbj�hriger 'Block' intensiver Schulung, finanziert vom Nieders�chsischen
Kultusministerium (unter Einwerbung von EUÐMitteln, bspw. aus dem "PHARE"Ð
Programm f�r Osteuropaf�rderung oder der Europ�ischen Stiftung f�r Berufsbil-
dung in Turin, vgl. Kap. 9.3). Sollte die Akquisition der Gelder schwierig sein, w�re
ein 'praktisches Jahr' in einem deutschen Betrieb m�glich, in dem der finanzielle
Grundstock f�r die recht kostenintensive Vorbereitung haupts�chlich von den Mei-
stersch�lern selbst gelegt w�rde (ÅDM 8 000,00). Parallel w�re eine berufsbeglei-
tende Meisterschulung am Abend und an Samstagen denkbar. Diese Ideen sto§en
bei den ehemaligen TN auf gro§es Interesse und sind in einem Workshop in der
Oberlausitz / Sachsen1 im Oktober 1996 mit ihnen er�rtert worden. Wichtige Institu-
tionen haben ihre Mitarbeit signalisiert. Die Fachaufsicht soll �ber die Handwerks-
kammer L�neburgÐStade erfolgen. Dort werden bereits �berlegungen angestellt,
inwieweit die in Polen erworbenen Praxisanteile aus Betrieb und Technikum recht-
lich anzuerkennen sind. Die Zentralstelle f�r Arbeitsvermittlung (ZAV) in Frankfurt /
M. hat bereits ihre Unterst�tzung signalisiert. Danach wird gepr�ft, ob den TN der
Status eines Regierungspraktikanten �ber das Kultusministerium zuerkannt wer-
den kann bzw. ob sie �ber das Gastarbeitnehmerabkommen zwischen Deutsch-
land und Polen eine befristete Arbeitserlaubnis von 12 Monaten (Verl�ngerung um
sechs Monate ist m�glich) erhalten werden.

Bzgl. der Organisation und gemeinsamen Anerkennung des Abschlusses in beiden
L�ndern k�nnte diese weiterf�hrende Meisterausbildung Pilotcharakter haben. Im
BIBB sind, insbesondere durch die Problematiken der Anerkennung der Ab-
schl�sse von Aussiedlern, die Probleme der "�quivalenzzuerkennung" (H�RNER
[b] 1993, S. 27) schon seit langem ein Thema. Die Experten des Institutes unter-
streichen in diesem Zusammenhang, zumindest historisch gesehen, "das hohe Ni-
veau der polnischen Berufsausbildung, und zwar unabh�ngig davon, ob sie in ei-

1Internationales Begnegungszentrum St. Marienthal in Ostritz. Teilnehmer: 13 Absolventen des
Pilotprojekts, Vertreter des Kultusministeriums, der Handwerkskammer L�neburgÐStade und der Carl
Duisberg Gesellschaft
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ner Vollzeitberufsschule oder in einem Lehrverh�ltnis erworben wurde" (G�RING /
NOWACKI 1983, S. 96ff, in: ebd.). "Die TheorieÐPraxisanteile sind in beiden Aus-
bildungsformen gleich gewichtet, d.h. auch die Vollzeitberufsschule legt Wert auf
solide und umfassende praktische Ausbildung" (H�RNER [b] 1993, S. 27). Nur
fehlen den Schulen die finanziellen Mittel, um der technischen Entwicklung folgen
zu k�nnen, so da§ die polnischen Berufsschulen bestenfalls durch Kooperation mit
privaten Betrieben und Unternehmen ad�quate technologische Standards errei-
chen k�nnen.
Die spezifischen Probleme einer gemeinsam anerkannten Meisterqualifikation er-
geben sich aus unterschiedlichen gesetzlichen Vorgaben, die binational in einer
Fachkommission abgestimmt werden m�§ten. Hierzu z�hlen die Erlaubnis, einen
Betrieb selbst�ndig f�hren zu d�rfen, Lehrlinge auszubilden oder die Benennung
des Titels. Immerhin bedeutet die �quivalenzempfehlung des BIBB, da§ die drei
polnischen Qualifikationsebenen (nach H�RNER):

¥ "Facharbeiter / Gesellen"
¥ "Techniker"
¥ "Meister in Industrie und Handwerk"

den "entsprechenden deutschen Qualifikationen als gleichwertig anzusehen" sind
(ebd.). Dies ist derzeit in erster Linie durch die �quivalenzzuerkennung der Qualifi-
kationen "deutschst�mmiger Aussiedler" (ebd., S. 26) aktuell, k�nnte aber in Zu-
kunft richtungsweisend f�r L�sungen anderer Problematiken wie bspw. der im
Projekt diskutierten Meisterschulung werden. M.E. k�nnte die M�glichkeit zur Er-
langung des 'deutschÐpolnischen Meisterbriefs' den Jugendlichen aus dem Pilot-
projekt einen abgerundeten und sinnvollen Abschlu§ garantieren und ihre M�g-
lichkeiten, sich selbst�ndig zu machen, weiter verbessern. Der Wissenstransfer
zwischen beiden L�ndern w�rde eine neue Qualit�t erhalten, und die Multiplikato-
renwirkung w�re �ber die Meisterschulung wesentlich effizienter.
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"Der springende Punkt ist der, da§ objektive Er-
kenntnis nicht aus Aussagen mit einem verbrieften
Wahrheitsanspruch besteht, sondern aus dem,
was eine gegebene wissenschaftliche oder ge-
lehrte Gemeinschaft ihren Mitgliedern als ernstzu-
nehmende Ausgangspunkte f�r ihre eigene Arbeit
zumutet" (WILSON 1982, S. 502).

9.3 Zur Zukunft von Langzeitaustauschen im europ�ischen Kontext

Die vergangenen Umbruchsjahre waren f�r die Mehrheit der polnischen Bev�lke-
rung leidvolle Jahre. In dieser Zeit sind viele Pfl�cke als Hoffnungstr�ger und Fun-
dament der sozialpolitischen und wirtschaftlichen Umgestaltung des Landes ge-
setzt worden. Allerdings st�tzen sie bisher nur wenige Menschen, und allzuviele
Hoffnungen und W�nsche der Mehrheit sind wie Seifenblasen an ihnen zerplatzt.
Wie diese Arbeit gezeigt hat, w�nschen sich schon wieder einige die 'alten Zeiten'
zur�ck. Der 'real existierende Kapitalismus' hat seine Netze ausgelegt und den
ehemaligen Ostblock als WachstumsÐ und Wirtschaftsraum entdeckt, der vor allem
als Absatzmarkt und als Produktionsst�tte auf Billiglohnniveau interessant ist. So
richtig hat sich wirtschaftspolitisch noch kein Politiker aus den westlichen Indu-
striestaaten in die Karten gucken lassen; der dringende Wunsch der polnischen
Regierung nach Assoziation in westliche B�ndnisse wird de facto im Westen noch
immer abgebremst oder lediglich durch politische Willenserkl�rungen relativiert. Im
Kr�ftespiel der M�chtigen ist Polen nach wie vor nur ein Setzsteinchen. Die Bev�l-
kerung hat erleben m�ssen, da§ sich die soziale Marktwirtschaft nicht per Dekret
einf�hren l�§t. F�r viele ist das Leben h�rter geworden, weil die Diskrepanzen zwi-
schen Wohlstand und Armut augenscheinlicher geworden sind. Fr�her wurde
Wohlstand nach westlichem Lebensmuster hinter den verschlossenen Toren der
Datschen der F�hrungskader gelebt, w�hrend heute die soziale und �konomische
Kluft unmittelbar real ist. Heute haben viele die 'Freiheit', kein Geld zu haben. Die
neue Medienvielfalt und Ðfreiheit weckt und lanciert W�nsche, die kaum zu befrie-
digen sind. Normen und Werte entwickeln sich weniger aus einem kollektiven Be-
d�rfnis, als aus individuellen und �konomischen Sachzw�ngen heraus. Eine Na-
tion ist auf der Suche nach kollektiver Identit�t im europ�ischen Wandel. Schon
fr�h nach der Wende wurde das Problem von Experten eingekreist: "Polnische
Sozialwissenschaftler sprechen davon, das bisherige soziopolitische System habe
dazu gef�hrt, da§ gro§e Teile der Gesellschaft einer 'Umerziehung oder eher einer
Resozialisierung' bed�rften. Die erste von einem Nichtkommunisten gef�hrte Re-
gierung É hat zwar gro§e Hoffnungen und Vertrauen geweckt. Die in �ber vier
Jahrzehnten Volksrepublik ausgepr�gten Einstellungen wie Anspruchsdenken ge-
gen�ber dem Staat, dem keine Leistung des einzelnen gegen�bersteht, und die
ihm entsprechenden Verhaltensweisen d�rften sich jedoch nur sehr langsam �n-
dern" (W�HLKE 1991, S. 107).
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Der Proze§ der Umkehr von der Planwirtschaft zur sozialen Marktwirtschaft wird
lange dauern. Im kommunistischen System war die Bev�lkerung gemeinschaftlich
abgesichert, viele Sozialleistungen wurden unentgeltlich garantiert. Das Problem
des Verzichts auf diesen kollektiven Absicherungsautomatismus ist allein mit der
Gew�hrung finanzieller Mittel zur Absicherung der Individualvorsorge nicht in den
Griff zu bekommen. In Polen wird ein System installiert, wonach die soziale Absi-
cherung nicht mehr indirekt sondern direkt bezahlt werden mu§. Zur besseren
Nachvollziehbarkeit ist jetzt der Bruttoverdienst ausgewiesen und jeder wei§, wie-
viel er f�r welche Leistungen aufzuwenden hat. Am h�rtesten trifft der Wandel si-
cherlich �ltere Menschen. Bei Jugendlichen d�rfte sich der Anpassungsproze§
weniger dramatisch vollziehen, denn sie verf�gen altersbedingt �ber mehr Spiel-
r�ume, Identit�t durch RollenÐExperimente zu entwickeln und zu festigen. Im Sinne
einer Konsolidierung der neuen V�lkerfreundschaft zwischen der Bundesrepublik
Deutschland und der Republik Polen, eingebettet in eine 'Europ�ische Gemein-
schaft', legen Bildungsstrategen von daher besonderes Gewicht auf die kulturelle
Zusammenf�hrung junger Menschen. Im Zeitraffer �konomischer Turbulenzen
k�nnen hier Austausche entwickelt werden, die den Horizont der Jugendlichen
best�ndig erweitern und die �ber das Kennenlernen 'fremder' Kulturen und Bil-
dungsvariationen die Entwicklung universalistischer IchÐStrukturen und kultureller
Identit�ten g�nstig beeinflussen. Wie der Direktor des "European Office for Pro-
gramme Support" in Br�ssel Gerhard WELBERS deutlich macht, finden wir in Eu-
ropa "unterschiedliche Bildungssysteme, Ausbildungstr�ger und Zust�ndigkeiten"
vor. "Diese Vielfalt der Systeme und Strukturen wurzelt in unterschiedlichen Tradi-
tionen, wirtschaftlichen und sozialen Gegebenheiten, historisch gewachsenen Zu-
st�ndigkeiten. Sie regt zum Austausch an, liefert Ansatzpunkte f�r Innovationen.
Sie ist auch Ausdruck kultureller Vielfalt, die durch Vereinheitlichung versiegen
w�rde, durch partnerschaftliche Zusammenarbeit und Austausch aber zur Berei-
cherung wird" (in: BUTRYMOWICZ / EICHLER / GRIESE 1995, S. 93f). Ein Sta-
tement f�r ein gemeinsames Europa, das man so unterstreichen kann, denn es
liefert, jenseits von nationalen, kulturellen Identit�ten, Raum f�r komplexe Gesell-
schaften als Ausdruck staaten�bergreifender, kultureller und geistiger Mobilit�t. Eu-
ropa braucht keine universellen Anpassungsk�nstler Ñ Europa braucht multikul-
turelle Talente.

Das Pilotprojekt hat deutlich gemacht, da§ staaten�bergreifende Kooperationen
fr�hzeitig auch zwischen ehemals divergenten Systemen durchf�hrbar sind. Mitt-
lerweile boomt der Wissenstransfer nach Osteuropa, und die Erkenntnis der Not-
wendigkeit, aktiv in Jugendprogramme zu investieren, nimmt st�ndig zu. F�r die
Laufzeit von 1995 bis 1999 hat die Europ�ische Union 620 Millionen ECU (etwa
1,18 Mrd. DM) allein im "Aktionsprogramm zur Durchf�hrung einer Berufsbildungs-
politik der Europ�ischen Union", LEONARDO, f�r Erstausbildung und Weiterbil-
dung bereitgestellt (vgl. EUROP�ISCHE KOMMISSION 1996, S. 48). Auf die Bun-
desrepublik entfallen davon 17%, etwa 201 Mio DM (vgl. BIBB 1996, S. 8). Das Ak-
tionsprogramm SOKRATES f�rdert u.a. die "Zusammenarbeit zwischen den Mit-
gliedstaaten auf dem Gebiet der schulischen Bildung" und der "Fremdsprachen-
kenntnisse" mit 850 Mio ECU (etwa 1,62 Mrd. DM; vgl. EUROP�ISCHE KOMMIS-
SION 1996, S. 46). Da kostenintensive Programme allein �ber nationale M�glich-
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keiten kaum mehr zu finanzieren sind, liegt die Zukunft in der Entwicklung von
transnationalen europ�ischen Programmen, bei denen, nach EUÐRichtlinien, min-
destens zwei oder mehr Partnerl�nder kooperieren m�ssen. �ber eine Beteiligung
osteurop�ischer, assozierter L�nder wird derzeit intensiv nachgedacht. Ich hoffe,
da§ die hier vorgelegten Ergebnisse zur Betreuung von Jugendlichen in der
Fremde auch in bezug auf andere Austauschprojekte mit osteurop�ischen, bei-
trittswilligen Partnern wie Ungarn, Tschechien oder die Slowakei n�tzlich sein wer-
den. Das Land Niedersachsen, hier insbesondere die Abteilung "Berufliche Bil-
dung" im Nieders�chsischen Kultusministerium in Kooperation mit der Carl Duis-
berg Gesellschaft, Landesstelle Niedersachsen, bem�ht sich seit l�ngerem um die
Einwerbung von Mitteln aus dem "PHARE"Ð und "LEONARDO"ÐProgramm in noch
'laufende' aber auch in zuk�nftige Projekte. Besonders f�r die weitere Zusam-
menarbeit mit der Republik Polen bleibt zu hoffen, da§ dieser m.E. erfolgreich ein-
geschlagene Weg der binationalen Berufsausbildung im Pilotprojekt weitergef�hrt
werden kann. REPETZKI zitiert einen Vertreter der EUÐKommission, wonach "die
Verhandlungen zum Beitritt zur Europ�ischen Union in 'weniger als zwei Jahren'
beginnen und mit Polen wahrscheinlich schneller verlaufen als mit manchem ande-
ren Beitrittskandidaten" (07.1996, S. 3). Das w�rde bedeuten, da§ Polen fr�hestens
1999 beitreten kann, womit die Einbindung von EUÐMitteln, dann innerhalb des
erweiterten Geltungsbereiches, m�glich w�re. Es hat sich gezeigt, da§ gerade Pro-
gramme mit neu aufgenommenen Mitgliedsstaaten privilegiert behandelt werden
(hier zuletzt: Finnland, Schweden und �sterreich).

Sicherlich steht das polnische Ausbildungssystem, das sich in seiner jetzigen
anachronistischen Form nicht halten wird, am Scheideweg Ñ sicherlich wird sich
Polen bei der Reform seines Bildungssystems mittelfristig der Erkenntnisse westli-
cher, weil in der Marktwirtschaft erprobter Ausbildungssysteme bedienen. Eine Ad-
aption von Strukturen des dualen Systems, das ja selbst im eigenen Lande zu-
nehmend kritisch wegen seiner geringen Flexibilit�t diskutiert wird, halte ich, wenn
�berhaupt gewollt, f�r nicht realisierbar, weil nicht finanzierbar (vgl. Kap. 2.3). Staat
und Wirtschaft m�§ten in der Lage sein, bedeutende Mittel in den fl�chendecken-
den Aufbau �berbetrieblicher Bildungsst�tten zu investieren, den Betrieben w�rde
die beitragspflichtige Mitgliedschaft in einer Kammer gesetzlich auferlegt und die
Rahmenlehrpl�ne von schulischer und betrieblicher Ausbildung m�§ten dezidiert
entwickelt und aufeinander abgestimmt werden. Im �brigem wird duales Lernen,
abseits der �bergeordneten administrativen Zust�ndigkeiten, im kleinen schon dort
umgesetzt, wo regionale Absprachen zwischen Betrieb und Berufsschule eine mit-
einander verzahnte, gemeinsame Ausbildung erm�glichen und sinnvoll machen.
Wie immer sich Berufsbildung in Europa entwickeln wird, die nationalen Bildungs-
strategen sollten grunds�tzlich weniger in routinierten, nationalen Eitelkeiten ver-
harren, denn diese tr�ben nur den Blick f�r andere interessante Bildungsvarianten.
Binationale Ausbildungsprojekte wie sie Polen und Niedersachsen initiiert haben,
k�nnen die Grundlage f�r eine Weiterf�hrung von �hnlichen oder anderen Koope-
rationsprojekten bilden und Strategien f�r gemeinsame Verbundnetze entwickeln.
In den Problemen des Umbruchs in Polen liegt gleichzeitig die Chance zur auto-
nomen Strukturierung neuer, zeitgem�§er Bildungsmodelle verborgen.
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Die 1994 in Turin eingerichtete "Europ�ische Stiftung f�r Berufsbildung" hat sich
zum Ziel gesetzt, die osteurop�ischen Staaten in ihre Entscheidungsprozesse mit
einzubeziehen und d�rfte das geeignete Forum f�r weiterf�hrende KooperationsÐ
und Finanzierungsstrategien zwischen der EU und den MOEÐStaaten (MittelÐ und
Osteuropa) sein. Innerhalb eines gemeinsamen "Zielrahmens" wird dort daran ge-
arbeitet, "multilaterale Kooperationsformen" zwischen mindestens drei Partnern
aus der EU und einem Partner aus einem mittelÐ oder osteurop�ischen Land zu
entwickeln (WELBERS 1995, S. 99). Letztendlich gilt auch f�r die junge polnische
Demokratie und ihre Bildungsaspirationen, da§, frei nach einem Zitat aus der
"FAZ", "Kinderkrankheiten zwar l�stig sind, aber bei normalem Verlauf die Abwehr-
kr�fte des Organismus st�rken" (DIETRICH 1992).

1994 fand das "erste deutschÐpolnische Berufsbildungssymposium" statt. Eine
Fortf�hrung dieses wissenschaftlichen Austausches soll �ber ein zweites Berufs-
bildungssymposium in Breslau oder Posen erfolgen. Austausche dieser Art m�ssen
sorgsam diskutiert und strukturiert werden. Insbesondere die Hinzuziehung von
projektunkundigen polnischen und deutschen Experten ist f�r beide Seiten ge-
winnbringend und sollte fortgef�hrt werden. Da§ hier die Nieders�chsische Lan-
desregierung bereit ist, einen kostenintensiven und aufwendigen Weg zu beschrei-
ten, geb�hrt Anerkennung; zumal man anfangs, wie es Kultusminister WERN-
STEDT in Erinnerung gebracht hat, "auf Erfahrungen aus vergleichbaren Projekten
nicht zur�ckgreifen konnte. Gl�cklicherweise haben nicht die Skeptiker recht behal-
ten, die angesichts der Probleme davon abgeraten haben, ein solches Projekt
�berhaupt in Angriff zu nehmen" (1995, S. 81). Trotz stark verringerter Mittel sind
aus dem Pilotprojekt weitere Folgeprogramme entwickelt worden. Durch den Erfolg
angespornt, wurde ein Ausbildungsprogramm nur f�r KfzÐLehrlinge eingerichtet,
das Mitte 1996 seinen Abschlu§ gefunden hat; ein weiteres Projekt mit GasÐ und
Wasserinstallateuren hat Ende 1994 begonnen. Aus politischer Sicht wird sich
diese Form der Gro§projekte voraussichtlich nicht mehr weiterf�hren lassen. Zum
einen sind sie f�r ein einzelnes Bundesland mittlerweile zu kostenintensiv, und
zum anderen sind die makrosoziologischen, politisch relevanten Ergebnisse, wie
Vergleich der Ausbildungssysteme und Aufbau einer binationalen Partnerstruktur,
�ber diese spezifische Form von internationaler Projektzusammenarbeit mit wie-
derholten Programmdurchl�ufen, zunehmend ersch�pft. Eine sinnvolle Weiterf�h-
rung der nieders�chsischÐpolnischen Ausbildungsinitiativen stellt das avisierte
Programm zur Meisterqualifizierung der Teilnehmer aus dem Pilotprojekt dar. Im
Zuge der zusammenwachsenden M�rkte in Europa sind multinationale Projekte zu
empfehlen und speziell f�r die Zusammenarbeit im Handwerk zwischen Nieder-
sachsen und Polen kostenreduzierte, m�glichst wechselseitige 'Austauschmodule'
(bspw. Schwei§lehrg�nge, CNCÐTechniken, Restaurationstechniken u.�.). Abge-
schlossene Berufsbildungsbl�cke sind in der progressiv ansteigenden Informati-
onsÐ und Wissensflut immer weniger zeitgem�§. "F�r die 'einfachen' Berufsfach-
richtungen wie bspw. Maler, B�cker, Maurer treffen diese Prognosen des 'Verfalls
durch Halbwertzeiten' kaum zu, da ihr Wettbewerb nur marginal und sekund�r
durch technische Neuerungen beeinflu§t wird. In anderen (technologisch orientier-
ten) Bereichen sind die Notwendigkeiten der st�ndigen Anpassung an technische
Standards zwingender" (EICHLER 1996, S. 5f). Die Berufsbildungssysteme werden
sich dem steigenden Bedarf nach st�ndig aktualisiertem Fachwissen nicht ver-
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schlie§en k�nnen. Flexible Austauschmodule, dokumentiert in einem pers�nlichen
Qualifizierungspa§, deren Inhalte z�gig und bedarfsgerecht, ohne langwierige
administrative Verz�gerungen, modifiziert bzw. aktualisiert werden k�nnen, kom-
men dieser Entwicklung entgegen (vgl. KLOAS 1997). Die Diskussion um "lebens-
langes Lernen" und die Vermittlung von "Schl�sselqualifikationen" liefern L�-
sungsans�tze. Inwieweit Bildung von Industrie und Wirtschaft instrumentalisiert ist,
wird, im Rekurs auf das Symposium, kontrovers behandelt. "Wir diskutieren nicht
mehr, was heute Allgemeinbildung bedeutet oder welche Funktion politische Bil-
dung haben k�nnte. Gerade im Proze§ der europ�ischen Einigung wird nur noch
auf berufliche Qualifikation gesetzt" (GRIESE 1995, S. 109). F�r Gesellschaften wie
Polen, die sich einer "moralischen und politischen Neuorientierung" zuwenden,
k�nnen diese "neuen Lebensbedingungen É identit�tsgef�hrdend und identit�ts-
behindernd sein, gerade f�r junge Menschen" (vgl. ebd.). Andererseits ist im Pilot-
projekt deutlich geworden, da§ Jugendliche nicht zu einem Interesse an politischer
Bildung gezwungen werden k�nnen. Der Trend der Untersuchungen l�§t wenig
politisches Engagement erkennen und verweist deutlich auf �konomische und
physische Wertpr�valenzen. Die von uns initiierten Jugendseminare wurden ver-
pflichtend angeboten und auf das Notwendigste beschr�nkt (vgl. Anhang: Zeitlei-
ste), weil die Resonanz der Jugendlichen auf die Themen gering war. �hnlich wur-
den die Unterrichtsf�cher in den Berufsschulen mit sozialpolitischem Hintergrund
als Pflicht�bung empfunden. Inwieweit Schulbildungsniveau in Korrelation mit
Wertpr�ferenzen steht, konnte von mir aufgrund der kleinen und homogenen
Gruppe nicht untersucht werden.

Entsprechend sind auch die in dieser Arbeit vorgelegten Ergebnisse aufgrund der
kleinen Teilnehmerzahl zu relativieren. Sie bieten dennoch eine Grundlage f�r
�hnlich gelagerte Untersuchungen, aus denen sich heraus weiterf�hrende For-
schungsvorhaben entwickeln k�nnen. Denn wie Max WEBER bemerkt: "Das
Schicksal fast jeder Arbeit �ber ein wichtiges Thema ist, von der nachfolgenden
Forschung �berholt oder zumindest wesentlich qualifiziert zu werden" (in: WILSON
1982, S. 502). Insbesondere d�rften hier weiterf�hrende Untersuchungen zum
Thema berufliche Erstausbildung von Jugendlichen im gesamteurop�ischen Ost /
WestÐKontext wichtig sein. Dort, wo sich insgesamt eine schnelle Ann�herung an
westliche Standards und Werte abzeichnet, d�rfte der Weg weiterhin mit identit�ts-
belastender Vergangenheitsbew�ltigung in Verbindung stehen. In der Konsequenz
der Lehrlingsprogramme hei§t das, da§ eine wissenschaftliche Begleitung der Fol-
geprogramme fortgesetzt werden sollte. Hier w�ren besonders mikrosoziologische
Ergebnisse �ber die psychosoziale Entwicklung der polnischen Jugendlichen aus
dem zweiten und dritten Ausbildungsprogramm in Niedersachsen interessant. Da
diese TN bereits unter ver�nderten soziokulturellen Voraussetzungen in die
Fremde gewechselt sind, w�re zu untersuchen, welche Auswirkungen dies auf ihre
Wertpr�ferenzen und die Entwicklung von Identit�t hat.

Diese Arbeit stand deutlich im Zeichen des gerade vollzogenen Umbruchs in Po-
len. Entsprechend schwierig gestaltete sich die Erhebung der empirischen Daten.
Im nachhinein ist festzustellen, da§ die Paneluntersuchung m�glicherweise mehr
Datenausbeute geliefert h�tte, wenn sie in polnischer Sprache verfa§t worden
w�re. Dies h�tte allerdings eine alleinige Auswertung meinerseits unm�glich ge-
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macht. Alternativ w�rde ich bei einer Folgeuntersuchung die Anzahl der qualita-
tiven Interviews erh�hen und diese als Einzelinterviews durchf�hren, um teilneh-
merbezogene Typenbildungen zu generieren. Methodisch k�nnte die Auswertung
bspw. in der Tradition der "grounded theory" (GLASER / STRAUSS 1967) durch ad
hoc Kodierung und theoretisches sampling bzw. unter Zuhilfenahme eines "para-
digm model" (Kodierparadigma, STRAUSS / CORBIN 1990) erfolgen. Die ad hoc
Kodierung eignet sich besonders gut, die Einfl�sse des eigenen Involvements zu
reduzieren, denn sie generiert ihre Hypothesen haupts�chlich aus dem induktiven
Verfahren durch permanenten Vergleich des vorhandenen Datenmaterials. Ein aus
den theoretischen Bez�gen entwickeltes Kodierparadigma k�nnte als handlungs-
theoretisches, deduktives Kausalmodell Interpretationshilfen f�r interaktionistische
und identit�tsrelevante Merkmalskombinationen liefern und auf diese Weise die
offene und theoriegeleitete Vorgehensweise miteinander verschr�nken (vgl. auch
WITZEL in: STROBL / B�TTGER 1990). Identit�tstheoretische Bez�ge als formales
Ger�st f�r Sozialisation in der Fremde sind m.E. von zentraler Bedeutung. Diese
aufwendige und zeitintensive ErhebungsÐ und Auswertungsmethode l�§t sich al-
lerdings nicht mit den f�r diese Arbeit vorhandenen Ressourcen bew�ltigen, die
quasi von mir allein und nebenamtlich durchgef�hrt wurde. Der besondere Reiz
dieser Studie �ber das Pilotprojekt ergab sich f�r mich aus der Tatsache, da§,
parallel zum Zeitpunkt des Programmbeginns, die kulturellen und �konomischen
Diskrepanzen zwischen Deutschland und Polen am gr�§ten waren, und mit dem
Projekt die 'historisch' einmalige Chance verkn�pft war, diese Unterschiede deut-
lich herausarbeiten zu k�nnen, indem ich die Empfindungen und Entwicklungspro-
zesse der Teilnehmer hautnah mitverfolgen konnte. Die Schwierigkeiten der Studie
lagen sicherlich darin begr�ndet, die Prim�rerfahrungen aus der 'teilnehmenden
Beobachtung' als Eigenempirie in die Beweisf�hrung der Arbeit zu integrieren. Die
Gratwanderung zwischen Projektverantwortlichkeit und kritischÐdistanzierter Ana-
lyse birgt sicherlich einen nicht l�sbaren Rollenkonflikt in sich.

�ber das Pilotprojekt haben sich viele binationale Querverbindungen und infor-
melle Kontakte, wie Elternabende, Arbeitstreffen und ein Symposium etablieren
k�nnen. Sie finden ihre Fortsetzung besonders in den Folgeprogrammen mit pol-
nischen Jugendlichen, die sonst vermutlich in dieser Gr�§enordnung (insgesamt
90 Jugendliche und 13 Betreuer zu Beginn 1996) nicht aufgelegt worden w�ren.
�ber 70% der ehemaligen Teilnehmer des Pilotprojekts stehen mittlerweile im Ar-
beitsproze§, davon knapp 80% in berufstypischer Arbeit; 13 TN haben ihr Interesse
an einer weiterf�hrenden Meisterqualifizierung angemeldet. Berufliche Qualifizie-
rung, erweitert um Fremdsprachenkompetenz, bilden die entscheidenden Qualifi-
kationsvorteile in Polen. Wichtig f�r diese Arbeit und diese Form von Projekten ist,
da§ sie weitergef�hrt werden m�ssen. Vielleicht ist ihre praktische Umsetzung un-
ter dem direkten Einflu§ einer globalen, �konomischen und sozialen Umstrukturie-
rung, wie sie Osteuropa erlebt, besonders schwierig. Andererseits ist die Notwen-
digkeit solcher Ma§nahmen insbesondere als Initialz�ndung f�r Austausche und
als individuelle Hilfsma§nahme in der gr�§ten Not besonders wichtig. Je n�her
sich die vormals divergenten Systeme einander politisch und �konomisch anglei-
chen, desto weniger problematisch d�rfte die Umsetzung von binationalen Ausbil-
dungsprojekten f�r die Organisatoren und damit letztendlich auch f�r die Projekt-
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teilnehmer sein Ñ allerdings wird diese Art von Programmen dann auch nicht mehr
so dringend ben�tigt!

Die Jugendlichen selbst und mit ihnen auch diese Studie hatten als Fazit beson-
ders in der Anfangsphase des Untersuchungszeitraums mit teilweise eklatanten
deutschen Sprachschwierigkeiten zu k�mpfen. Die Erfahrungen des Pilotprojekts
haben gezeigt, da§ ein Ausbildungsbeginn in der Fremde mit dem zweiten Lehr-
jahr wenig sinnvoll ist, da zuviel Wissen nachgeholt werden mu§, was die fachli-
chen und sprachlichen Diskrepanzen in Ausbildung und Schule noch gr�§er wer-
den l�§t. Empfehlenswert ist ein erstes Ausbildungsjahr in der polnischen Schule
mit zus�tzlichen fremdsprachlichen und kulturvorbereitenden Unterrichtsschwer-
punkten, erweitert um eine ganzheitliche Ausbildung in Niedersachsen und eine
Nachschulung in Polen. Nur auf diese Weise ist ein Lernen der komplexen Ausbil-
dungsinhalte in der Fremde unter zumutbaren sprachlichen Grundvoraussetzun-
gen gegeben. Die Folgeprogramme sind aufgrund dieser Erfahrungen analog
strukturiert worden. Das Programm war politisch von der Intention getragen, die
Ausbildungssysteme beider L�nder miteinander zu vergleichen und jungen Men-
schen aus Polen die M�glichkeit eines qualifizierten, binationalen handwerklichen
Abschlusses zu erm�glichen. Beide Ziele sind innerhalb der Projektm�glichkeiten
erreicht worden. Dabei richtete sich die Intention, jungen Menschen eine Be-
rufsausbildung in einem fremden Land zu erm�glichen, nicht ausschlie§lich auf
eine Verbesserung ihrer berufsspezifischen M�glichkeiten, sondern war ebenso
von der Hoffnung begleitet, die Jugendlichen zu 'multikulturellen Talenten' heran-
wachsen zu sehen, deren Erfahrungshorizont sich durch keine politischen Grenzen
markieren und einengen l�§t, in der Hoffnung, da§ sie dadurch, wie es der Nieder-
s�chsische Kultusminister WERNSTEDT treffend formuliert hat, "immun gegen jede
Form von Ausl�nderfeindlichkeit oder nationaler �berheblichkeit" werden (1995, S.
81).

Das Projekt hat gezeigt, da§ unsere Gesellschaft im Berufsbildungsbereich gen�-
gend M�glichkeiten bereith�lt, Fremde in ihr berufliches Bildungssystem zu inte-
grieren, da§ innerhalb dieses Systems aber wenig Mechanismen installiert sind,
sie auch soziokulturell zu integrieren, so da§ dieser Bereich, quasi extern, sozial-
p�dagogisch nachgebessert und betreut werden mu§te. Die hohe Abbrecherquote
zu Beginn des Programms, also w�hrend eines Zeitraums der nicht durchg�ngig
sozialp�dagogisch begleitet wurde, gibt Hinweise auf unertr�gliche Identit�tskon-
flikte, die allein nicht aufgearbeitet werden konnten. F�r dieses Ergebnis sprechen
auch die Daten des inzwischen ebenfalls beendeten Folgeprogramms mit 50 KfzÐ
Mechanikern, das von Beginn an sozialp�dagogisch begleitet wurde. In der ge-
samten Ausbildungszeit von nunmehr dreieinhalb Jahren, war kein 'Abbruch aus
eigenem Wunsch' zu verzeichnen; zwei Jugendliche mu§ten aus p�dagogischen
Gr�nden vom Programm ausgeschlossen werden. Sozialp�dagogische Betreuung
scheint also dort, wo sie kontinuierlich Einflu§ hat, eine identit�tsstabilisierende
Wirkung zu haben, die das Abbruchrisiko mindert. Sie d�rfte besonders in der An-
fangsphase ihre Wirkung erzielen; gegen Ende sind bei den Jugendlichen deutli-
che Abl�sungsprozesse von den Betreuern und den von ihnen angebotenen Aktivi-
t�ten zu verzeichnen. Dieser Proze§ steht m.E. f�r gelungene Betreuungsarbeit, ist



Ausblick: É                                                                                                                                271

doch das Ziel der p�dagogischen Arbeit letztendlich darauf ausgerichtet, die Ju-
gendlichen zu selbstbestimmtem, eigenverantwortlichem Handeln zu erziehen.
Reine Ausbildungsprogramme, ohne sozialp�dagogische Abst�tzung und Betreu-
ung, d�rften die vermehrt auftretenden Konflikte innerhalb der Identit�tsentwicklung
von Adoleszenten in der Fremde 'ausufern' lassen. Der �bergang in die Be-
rufsausbildung und in das Erwachsensein birgt zusammen genommen viel affekti-
ven Z�ndstoff in sich und verlangt nach sozialen R�ckzugsm�glichkeiten. Berufs-
schullehrer, Ausbilder und Gasteltern k�nnen die Betreuungsfunktion nur im Aus-
nahmefall und selten durchg�ngig �bernehmen. Die Studie hat zeigen k�nnen,
da§ Wohlstand und gute Ausbildungsperspektive viele Identit�tsprobleme der
Projektjugendlichen in der Fremde �berdecken und lindern k�nnen; sie hat aber
auch darauf hingewiesen, da§ diese Sicherheit br�chig ist, wenn auf emotionale
N�he zur Heimat und Familie dauerhaft verzichtet werden mu§. Hier liefert die Un-
terbringung in einer Gastfamilie, abgest�tzt durch Hilfen der Sozialbetreuer, im Ge-
gensatz zur Gruppenunterbringung die auf den Gesamtzeitraum des Projekts be-
zogene bessere Unterkunftsvariante. Sie f�rdert erheblich die schnelle Verbesse-
rung der Fremdsprachenkompetenz, �ffnet wom�glich �ber soziale Kontakte der
Gastfamilie die Akkulturationszug�nge in die fremde Gemeinschaft und unterst�tzt
individuelle Lebensentw�rfe.

Wie diese Arbeit zeigen konnte, herrscht auf Seiten der Projektjugendlichen eine
gro§e Bereitschaft zur �bernahme westlicher Werte. Die jugendlichen Absolventen
haben nicht nur den deutschÐpolnischen Gesellenbrief erworben, sondern auch
gezeigt, da§ der kulturelle Balanceakt gelingen kann, ohne erkennbaren Schaden
an Identit�t zu nehmen und Pers�nlichkeit zu opfern. Rollenkonsens wird dabei
weniger �ber kulturelle Diskurse, als �ber physische und materielle Arrangements
hergestellt. KRAPPMANN hat eindrucksvoll begr�ndet, da§ die Interpretation und
Duldung widerspr�chlicher Rollenbeteiligungen und nicht ihr Ausblenden IchÐ
Identit�t behauptet. "Es wird gefordert, so zu sein wie alle und so zu sein wie nie-
mand" (1969, S. 78). Oder wie L�BER deutlich macht: "Wir alle erlernen, egal wo
wir aufwachsen, in unseren ersten Lebensjahren nicht nur den aufrechten Gang,
sondern die 1001 Antworten auf Fragen des t�glichen Lebens, die jede Kultur
m�glicherweise anders (betont sei anders, nicht besser oder schlechter) gibt"
(1992, S. 15).
Das Dilemma dieses Ausbildungsprogramms scheint f�r die Jugendlichen darin zu
liegen, da§ eine R�ckkehr in die heimatliche 'Mangelgesellschaft' dem Jugendli-
chen um so schwerer f�llt, je deutlicher die Erfolge im Akkulturationsproze§ der
'�berflu§gesellschaft' ausgefallen sind, und da§ der Reakkulturationsproze§ um so
schwieriger empfunden wird, je gr�§er der �konomische Verzicht in der Heimat
auszufallen droht. Der Identit�tskonflikt entwickelt sich demnach urs�chlich weniger
�ber den kulturellen Wechsel, als vielmehr �ber die daraus resultierenden �kono-
mischen Deprivationen. Den Jugendlichen aus dem Pilotprojekt ist es gelungen,
durch ihre in der Fremde erworbenen fachlichen Kompetenzen aktiv in neue bio-
graphische Gestaltungsprozesse einzugreifen und ihre pers�nlichen Zukunftsper-
spektiven zu verbessern, indem sie ihre erworbenen Qualifikationen mehrheitlich
auf dem polnischen Arbeitsmarkt verwerten. Die Vehemenz, mit der sie ihre Zukunft
angehen, l�§t vermuten, da§ dieser Proze§ im Endeffekt und nach einer schwieri-
gen Reakkulturationsphase ohne schmerzhafte Einbu§en an kultureller Identit�t
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abl�uft. Die steigende Zahl der Jugendlichen, die berufliche und soziale Kontakte
nach Deutschland pflegen, macht Hoffnung auf Entwicklung einer europ�ischen,
kollektiven Identit�t.
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Tabelle 1: Meldungen aus Oppeln und Posen / Ausbildungsbeginn in Nds. (N=50)

Herkft. Ankft.
Meldungen aus Oppeln Alter am poln. nds.

Geburtsdatum 15.10.90 Region Region erstes Lehrjahr
Feinmechaniker:

Op. 1 31.07.1974 16 + - BGS Prudnik
Op. 2 09.10.1972 18 + + BGS Prudnik

(Polsterer)
Op. 3 24.12.1974 15 - - BGS Prudnik
Op. 4 11.07.1974 16 - - BGS Krapkowice
Op. 5 16.07.1974 ®16 + - EGS Oppeln

(Elektriker)
Op. 6 24.07.1974 16 - - EGS Oppeln

(Elektriker)
Op. 7 19.10.1974 ®15 - + / - EGS Oppeln

(Fernsehmonteur)
Op. 8 20.07.1974 ®16 - + EGS Oppeln

(Elektriker)
Op. 9 05.01.1974 ®16 - + / - EGS Oppeln

(Fernsehmonteur)
Op. 10 23.07.1974 16 + / - + BGS Kluczbork
Op. 11 14.04.1974 ®16 + / - - BGS Kofama,

Kedzierzynie Kozle
Op.12 17.07.1974 ®16 + + / - BGS Oppeln

(Buchbinder)

KFZ-Mechaniker:

Op. 13 24.03.1974 16 - + / - BGS Glubczyce
Op. 14 01.07.1974 16 - + BGS Glubczyce
Op. 15 16.05.1974 16 - - BGS Krapkowice
Op. 16 20.07.1974 ®16 + / - + BGS Niemodlin
Op. 17 14.01.1974 16 - + BGS Niemodlin
Op. 18 01.08.1973 17 + / - - BGS Niemodlin
O p . 1 9 14.05.1974 ®16 - + BGS Kluczbork
Op. 20 22.06.1974 16 - + BGS Kluczbork
Op. 21 11.12.1974 15 + + / - BGS Oppeln
Op. 22 22.08.1974 16 - + BGS Oppeln
Op. 23 12.02.1974 ®16 + + / - BGS Oppeln
Op. 24 20.01.1974 ®16 - + / - BGS Oppeln

Op. 25 28.04.1974 16 - + / - BGS Oppeln

Fortsetzung: ß

Legende (Tab. 1) Oppeln:
BGS Þ Berufsgrundschule
EGS Þ Elektriker-Grundschule
Meldung Þ im Vorlauf abgebrochen
Meldung Þ Ausbildung begonnen
® beim Alter Þ Ausbildung abgebrochen
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Tabelle 1: Fortsetzung Þ

Herkft. Ankft.
Meldungen aus Posen Alter am poln. nds.

Geburtsdatum 15.10.90 Region Region erstes Lehrjahr
Feinmechaniker:

Pos. 1 26.07.1974 16 + + MSZ Posen
Pos. 2 08.12.1973 16 + + MSZ Posen
Pos. 3 27.03.1973 17 + + MSZ Posen
Pos. 4 16.09.1973 ®17 + + / - MSZ Posen

Pos. 5 25.12.1974 15 + + MSZ Posen
Pos. 6 20.05.1974 16 + + MSZ Posen
Pos. 7 13.03.1974 16 + - MSZ Posen
Pos. 8 11.10.1974 16 + + MSZ Posen
Pos. 9 17.10.1973 16 + + MSZ Posen

Pos. 10 30.11.1973 16 + + MSZ Posen
Pos. 11 14.04.1974 16 - + MSZ Posen
Pos. 12 11.05.1973 17 + + MSZ Posen
Pos. 13 31.08.1973 17 + + MSZ Posen

¯ Pos. 14 19.09.1974 ®16 - + BSZ Gniezno

KFZ-Mechaniker:

Pos. 15 03.06.1974 16 + + KFZ-SZ Posen I
Pos. 16 09.08.1974 16 + + KFZ-SZ Posen I
Pos. 17 30.06.1973 17 - + KFZ-SZ Posen I
Pos. 18 02.10.1974 16 + + KFZ-SZ Posen II
Pos. 19 30.09.1974 16 + + KFZ-SZ Posen II
Pos. 20 08.02.1974 16 + + KFZ-SZ Posen II
Pos. 21 06.12.1974 15 + + KFZ-SZ Posen II
Pos. 22 08.03.1974 16 + + KFZ-SZ Posen II
Pos. 23 11.11.1974 15 + / - + KFZ-SZ Posen II
Pos. 24 02.04.1974 16 + + KFZ-SZ Posen II
Pos. 25 18.10.1974 15 + + KFZ-SZ Posen II

Legende (Tab. 1) Posen:
MSZ Þ Mechanikerschulzentrum
BSZ Þ Berufsschulzentrum
SZ Posen I Þ Schulzentrum KPKS (Staatl. Verkehrsbetriebe), Posen
SZ Posen II Þ Schulzentrum im. Nowotki Posen
Meldung Þ im Vorlauf abgebrochen
Meldung Þ Ausbildung begonnen
® beim Alter Þ Ausbildung abgebrochen
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Tabelle 3: Betriebs- und Wohnungswechsler

Wohnorte Þ Hannover Burgwedel
Lehrte

Hildesheim
Bad M�nder
B�ckeburg

Oldenburg Stade Gesamt

Population:
15.10.1990 26 9 8 4 4 7

davon:
KFZ-Mechaniker 14 6 - 4 2 4

Maschinenbau-M. 4 3 8 - 1 5
Feinmechaniker 8 - - - 8

Betriebswechsel 4 3 4 - 1 1

Betriebswechsler 4 3 4 - 1 1
davon:

KFZ-Mechaniker 2 2 - -
Maschinenbau-M. - 1 4 -
Feinmechaniker 2 - - -

im ersten 1 / 2 Jahr 4 3 3 - 1 0

Wohngswechsel 46 9 8 3 6 6

Wohnungswechsler 19 5 5 2 3 1
davon:

KFZ-Mechaniker 11 3 - 2
Maschinenbau-M. 4 2 5 -
Feinmechaniker 4 - - -

im ersten 1 / 2 Jahr:
Wohnungswechsel 33 6 5 1 4 5
Wohnungswechsler 19 4 5 1 2 9

Abbrecher 5 1 3 - 9
davon:

KFZ-Mechaniker 3 1 - -
Maschinenbau--M. - - 3 -

Feinmechaniker 2 - - -

im ersten 1 / 2 Jahr 3 1 2 6
davon:

KFZ-Mechaniker 1 1 -
Maschinenbau--M. - - 2

Feinmechaniker 2 - -

Population:
31.03.1993 19 10 5 4 3 8

davon:
KFZ- Mechaniker 9 7 - 4 2 0

Maschinenbau--M. 4 3 5 - 1 2
Feinmechaniker 6 - - 6
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Zeitleiste: Programmvorlauf:

1989 / 90

Ausbildungsbeginn in Polen: Erstes Lehrjahr in den 
Berufsschulen in Posen und Oppeln

29.11.1989 - 30.11.1989 Nieders�chsische Regierungsdelegation in Warschau. 
Erste Programminitiative von Ministerpr�sident Ernst 
ALBRECHT

1 9 9 0

05.02.1990 - 09.02.1990 Nieders�chsische RegierungsÐ und Expertendelegation 
in Posen. Pr�zisiert Rahmenrichtlinien des Ausbildungs-
programms

03.05.1990 Ankunft: F�rderungsÐ und Bildungszentrum in 
Berenbostel (FBZ), 50 TN, Einf�hrungsveranstaltungen

07.05.1990 - 16.06.1990 Lehrg�nge in den Berufsbildungszentren der 
Handwerkskammern (BBZ) f�r die Oppelner TN in 
Berenbostel (Kfz), Aurich und Osnabr�ck (FM) und f�r die
Posener TN in Stade (Kfz) und Hildesheim (FM)

17.06.1990 - 29.06.1990 Betriebspraktikum (2 Wochen)
30.06.1990 - 30.08.1990 Sommerurlaub in Polen, Abbruch von 3 TN auf eigenen 

Wunsch
23.08.1990 - 25.08.1990 Nieders�chsische RegierungsÐ und Expertendelegation 

in Warschau. Pr�zisiert Programmrichtlinien und Ðinhalte
31.08.1990 - 05.09.1990 Polnische Delegation in Niedersachsen
31.08.1990 - 13.10.1990 Sprachkurs in 4 Gruppen, FBZ Berenbostel

Programmverlauf:

1 9 9 0

15.10.1990 Ausbildungsbeginn in Niedersachsen: 47 TN, Zweites 
Lehrjahr

07.11.1990 Abbruch 2 TN auf eigenen Wunsch
28.11.1990 Abbruch 1 TN auf eigenen Wunsch
21.12.1990 Abbruch 2 TN auf eigenen Wunsch
21.12.1990 - 06.01.1991 Weihnachtsurlaub in Polen

1 9 9 1

15.01.1991 Jugendseminar: Gesetz zum Schutze der Jugend in der 
�ffentlichkeit / Strafgesetze in Hannover

18.01.1991 Abbruch 1 TN aus p�dagogischen Gr�nden
01.02.1991 Aktivit�t: Wasserdisco im Stadionbad Hannover
17.02.1991 Aktivit�t: Schlittschuhlaufen im Eisstadion Hannover
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22.02.1991 Fu§ballÐ / Volleyballturnier in der Berufsbildenden 
Schule (BBS) 3 in Hannover

24.02.1991 Aktivit�t: AutoÐBootÐFreizeit Messe in Hannover (ABF)
29.03.1991 - 07.04.1991 Osterurlaub in Polen
03.04.1991 - 06.04.1991 Elternabende in Oppeln und Posen
16.05.1991 Jugendseminar: Sexualp�dagogik / Aidspr�vention in 

Hannover
31.05.1991 Abbruch 1 TN auf eigenen Wunsch, 2 TN aus 

p�dagogischen Gr�nden
15.06.1991 Highlight: Deutsches Elektronen Synchrotron in Ham-

burg (DESY)
17.06.1991 - 22.06.1991 Delegation des Polnischen Erziehungsministeriums in 

Niedersachsen
30.06.1991 Aktivit�t: Motocross auf dem Estering in Buxtehude
05.07.1991 - 28.07.1991 Sommerurlaub in Polen
01.08.1991 Einstellung der Vollverpflegung f�r die TN aus

Kostengr�nden
23.08.1991 Sitzung des Ausschusses f�r Lehrlingsstreitigkeiten der 

Kreishandwerkerschaft in Vechta
01.09.1991 - 03.09.1991 Zwischenpr�fung aller Maschinenbaumechaniker im 

GewerbeÐ und F�rderzentrum (GFZ) in Oldenburg
15.09.1991 Jugendseminar: Sexualp�dagogik / Aidspr�vention in 

Oldenburg
21.09.1991 Highlight: Internat. Automobilausstellg. in Frankfurt (IAA)
27.09.1991 Fortsetzung der Sitzung des Ausschusses f�r 

Lehrlingsstreitigkeiten der Kreishandwerkerschaft in 
Vechta

12.10.1991 - 20.10.1991 Herbsturlaub in Polen
15.10.1991 - 19.10.1991 Elternabende in Posen und Oppeln
26.10.1991 Highlight: Heidepark in Soltau
09.11.1991 Zwischenpr�fung aller Feinmechaniker in der BerufsÐ

bildenden Schule (BBS) 5 in Hannover: Praktischer Teil
16.11.1991 Zwischenpr�fung aller Feinmechaniker in der BBS 5

in Hannover: Theoretischer Teil
07.12.1991 Zwischenpr�fung der KfzÐMechaniker im BBZ in Stade:  

Theoretischer Teil
08.12.1991 Weihnachtsfeier im "Paulaner" in Hannover
21.12 1991 - 05.01.1992 Weihnachtsurlaub in Polen

1 9 9 2

15.02.1992 Highlight: Badeland in Hildesheim
24.02.1992 Zwischenpr�fung der KfzÐMechaniker in der BBS 3

in Hannover: Theoretischer Teil
12.03.1992 Zwischenpr�fung aller KfzÐMechaniker in der BBS 3

in Hannover: Praktischer Teil
04.04.1992 Highlight: Messerallye auf der Hannover Messe
11.04.1992 - 21.04.1992 Osterurlaub in Polen
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07.05.1992 Jugendseminar: SuchtÐ und Gesundheitsvorsorge in 
Hannover

17.05.1992 Aktivit�t: Berlin
27.05.1992 Aktivit�t: Besichtigung VWÐWerk in Hannover

16.06.1992 / 19.06.1992 Elternabend in Oppeln und Posen
27.06.1992 Aktivit�t: Wattwanderung zur Insel Neuwerk
04.07.1992 Highlight: Wasserski in Hooksiel
11.07.1992 - 02.08.1992 Sommerurlaub in Polen
09.08.1992 Aktivit�t: Motocross auf dem Estering in Buxtehude
13.08.1992 Jugendseminar: SuchtÐ und Gesundheitsvorsorge in 

Oldenburg
29.08.1992 Aktivit�t: Alstervergn�gen in Hamburg
12.09.1992 Aktivit�t: AutomechanikaÐMesse in Frankfurt
19.09.1992 Aktivit�t: Wasserski in Kalletal
03.10.1992 - 11.10.1992 Herbsturlaub in Polen
21.10.1992 Aktivit�t: Berufliche Perspektiven f�r die KfzÐMechaniker,

Firma Holzhauer in Hamburg
07.11.1992 Aktivit�t: Wasserdisco im Stadionbad in Hannover
28.11.1992 Aktivit�t: Motorshow in Essen
13.12.1992 Highlight: Gemeinsame Weihnachtsfeier aller TN aus 

den Programmen I und II im "Paulaner" in Hannover
23.12.1992 - 06.01.1993 Weihnachtsurlaub in Polen

1 9 9 3

20.02.1993 Aktivit�t: AutoÐBootÐFreizeit Messe in Hannover (ABF)
06.03.1993 Highlight: Ski und Rodeln im Harz
12.03.1993 - 13.03.1993 Gesellenpr�fung aller Feinmechaniker in der BBS 5 

in Hannover: Praktischer Teil
15.03.1993 Gesellenpr�fung der KfzÐMechaniker im BBZ in Stade

und der KfzÐMechaniker in der BBS 3 in Hannover: 
Theoretischer Teil

17.03.1993 - 27.03.1993 Polnische Pr�fungsdelegation in Hannover und 
Oldenburg

18.03.1993 Gesellenpr�fung aller KfzÐMechaniker: Praktischer und
m�ndlicher Teil in der BBS 3 in Hannover

19.03.1993 - 20.03.1993 Gesellenpr�fung aller Feinmechaniker in der BBS5 
in Hannover: Theoretischer Teil

22.03.1993 - 26.03.1993 Gesellenpr�fung aller Maschinenbaumechaniker im GFZ
in Oldenburg: Praktischer, theoretischer und m�ndlicher 
Teil

26.03.1993 Freisprechungsfeier der Maschinenbaumechaniker in 
Oldenburg

27.03.1993 Gesellenpr�fung aller Feinmechaniker in der BBS 5
in Hannover: M�ndlicher Teil
Freisprechungsfeier der FeinÐ und KfzÐMechaniker in 
der HWK Hannover
Abschlu§feier f�r alle Programmteilnehmer

30.03.1993 Ausbildungsende in Niedersachsen: 34 TN
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Zweimonatiger Schulblock in Posen mit den F�chern 
polnische Geschichte und Fachunterricht

17.06.1993 Wiederholung der Gesellenpr�fung f�r die KfzÐ
Mechaniker in der BBS 3 in Hannover

19.06.1993 Programmende f�r die Wiederholer
21.06.1993 - 24.06.1993 Nieders�chsische Delegation in Posen
22.06.1993 �bergabe der deutschen Gesellenbriefe und der 

polnischen Pr�fungszeugnisse in der Kfz Schule in 
Posen

Ausblick:

1 9 9 6

30.10.1996 Vorbereitungsseminar: M�glichkeiten einer binationalen 
Meisterpr�fung in St. Marienthal, Ostritz in Sachsen mit 
13 ehemaligen TN des Pilotprojekts; MK; CDG; HWK 
L�neburgÐStade
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Teilnehmerinterview (N=4):

Hotel Olimpijski, Opole 27.09.1993.

TN: Op. 14
Op. 21
Op. 18
Op. 25

Eichler
Wir befinden uns jetzt hier in Oppeln im Hotel, und wir haben jetzt vier Jungs, die haben sich freundli-
cherweise bereit erkl�rt zu kommen und uns ein paar Fragen zu beantworten: Das ist einmal (Op. 21),
dann ist es (Op. 14), (Op. 25) und (Op. 18). Was mich nat�rlich in erster Linie interessiert, wie hat Euch
das Programm in Deutschland gefallen, allgemein? W�rdet Ihr so etwas noch mal machen? Hat das
einen Sinn gehabt oder vielleicht auch unter der jetzigen Situation, in der Ihr jetzt seid. Was f�llt Euch
dazu ein?

Op. 14
Auf jeden Fall w�rde ich das noch mal machen. Ich zumindest.

Eichler
(Op. 14) w�rde es noch mal machen. Was war besonders gut in Deutschland, was hat Euch an dem
Programm selber gut gefallen, wenn wir einfach jetzt mal so unterscheiden, den ganzen Ablauf in ver-
schiedenen Bl�cken Revue passieren lassen, wie es gewesen ist in Deutschland. Anfangsschwierig-
keiten, was waren die Anfangsschwierigkeiten, was hat Euch am meisten zu schaffen gemacht?

Op. 21
Die Sprache, die deutsche Sprache am Anfang. Das war das Schwierigste zu �berwinden. Die Spra-
che, die Lehre nicht, das war so in Polen, lernen ist ja �berall dasselbe, die Sprache verstehen, das
geht ja so. Aber sprechen, also miteinander verst�ndigen.

Eichler
Die Sprachvorbereitung war in der Schule vorher zuwenig oder h�tte es besser sein m�ssen, was
habt Ihr in Erinnerung?

Op. 18
Wir hatten in Polen keinen Sprachkurs gemacht in der Schule, und dann die zwei Monate in Deutsch-
land, mu§ ich mal sagen, war zu kurze Zeit, um die deutsche Sprache vern�nftig zu lernen. Das das
reicht in der Schule. Und dann das Programm selber das war schon eine gute Idee. Das hat vielleicht
ein paar Schwierigkeiten zu Anfang gegeben, es war schwer, Kontakt zu den Leuten aufzunehmen,
aber ich meine, wir haben es geschafft und es hat sich bew�hrt. Ich w�rde so etwas auch noch mal ma-
chen.

Eichler
Welcher Kontakt war schwer?

Op. 18
Zu den Leuten selber.

Eichler
Also zu den Deutschen.

Op. 18
Ja, zu den Deutschen, in der Gesellschaft aufgenommen zu werden und mit ihnen zusammen zu le-
ben.

Eichler
Wo hast Du gewohnt?
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Op. 18
Ich habe in Bad M�nder gewohnt. Die Wohnung war ganz sch�n. Ich meine, es hat ein paar Schwie-
rigkeiten gegeben, aber das ist ganz normal. Aber im Grunde genommen hat das alles gut geklappt.

Eichler
(Op. 25), auch privat gewohnt, nicht?

Op. 25
Ja. Am Anfang war es auch schwer in B�ckeburg. Erst habe ich gewohnt im Internat, dann Hotel, dann
wieder was anderes, und zuletzt habe ich eine Familie gefunden, weite Bekannte aus Polen, die ha-
ben polnisch verstanden. Es war sehr gut f�r mich und war sehr nett. Es war super. F�r mich war es
super.

Eichler
Vorteile, Nachteile, lieber in der Familie. Ihr habt ja alle vier in Privatfamilien gewohnt, f�llt mir ein.

Op. 18
Ich w�rde mal sagen, das war ein Vorteil. Da konnte ich vern�nftig die deutsche Sprache lernen. Die
anderen, die im Internat gewohnt haben, die haben vielleicht nach der Arbeit polnisch geredet.

Eichler
So, wir waren jetzt gerade bei der Sprache stehengeblieben. Vorteile, Nachteile. Seht ihr das alle so,
da§ es privat besser war? Privat wohnen, in erster Linie wegen der Sprache?

Op. 21
Ja, auf jeden Fall.

Eichler
Habt ihr das auch so gesehen, als ihr hingekommen seid? Wolltet ihr gleich privat wohnen oder wolltet
ihr lieber bei der Gruppe bleiben?

Op. 14
Am Anfang wollten wir alle zusammenbleiben, wie das am Anfang so ist. Man kennt keinen, aber dann
im nachhinein, als wir da gearbeitet haben, das war eigentlich schon gut, da§ wir zu Familien gekom-
men sind.

Eichler
Ging das den anderen auch so?

Op. 21
Ja, ich habe ja auch mit (Op. 14) gewohnt, also vier zusammen, vier Jungen zusammen. Ja, bei uns
war das auch so, mit der Vermieterin haben wir deutsch gesprochen. Wenn wir hochgegangen sind,
alle vier, haben wir miteinander auch deutsch gesprochen, mit der Frau auch. Aber unten, da wo wir
gewohnt haben, auch polnisch. Das war auch schwer, also das zu gewinnen, die deutsche Sprache.
Wir haben uns ja gesagt, reden wir jetzt deutsch, dann haben wir ein paar Worte geredet auf deutsch,
dann wieder polnisch. So war das, aber das ist eine gute Sache in der Familie, nicht im Internat oder im
Hotel alle zehn oder zwanzig Jungens zusammen. Da bin ich lieber in der Familie, in der deutschen
Familie.

Eichler
Warum mu§te (Op. 25) so oft umziehen? Wie war das? Wessen Schuld war das? Unsere oder wie? Ich
wei§ nicht mehr ganz genau, wie war das?

Op. 25
Wie soll ich das sagen, im Internat, wo habe ich gewohnt, die haben mir gesagt, die haben nur Pl�tze
f�r zwei Wochen. Ich war und (É), beide waren wir da zwei Wochen, danach ist die Zeit abgelaufen,
und wir haben uns wieder ein anderes Zimmer gesucht. Da waren wir, ich glaube einen Monat oder ich
wei§ nicht, wie war das, dann ist die Zeit wieder abgelaufen und wieder was anderes.

Eichler
Hat die CDG Euch geholfen?

Op. 25
Ja, die CDG hat geholfen.
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Eichler
Aber die Wohnung hast Du nachher selber gefunden, nicht?

Op. 25
Ja, bei der Frau (É).

Eichler
Das hast Du selber organisiert. Das war dann auch das Beste. Eigeninitiative ist auch mal ganz gut.

Op. 25
Da war der (É) auch nicht mehr da.

Eichler
Was war noch das Schwerste, also Sprache w�rde ich sagen, wenn ich das richtig rausgeh�rt habe,
m�§te man immer intensiv schulen vorher, bevor man nach Deutschland kommt, sonst ist es zu hart.
Was war noch schwierig, wollen wir mal sagen neues Programm Ñ was m�§te man besser machen?
Wem f�llt noch was ein, als die neuen Experten des Programms, was man besser machen k�nnte?

Op. 21
Ja, die Schule zum Beispiel. Also, wir haben erstmal in Burgdorf die Schule besucht, und da waren wir
vier Mal in einer Klasse. Dann war wieder etwas anderes, da sind wir in Hannover zur Schule gegan-
gen, alle vier zusammen. Da hatten wir am Anfang einen Herrn, der uns betreut hat, der Klassenlehrer.
Am Anfang war der also allein. Dann, nach zwei Monaten, ist der andere wiedergekommen und nach
ein paar Monaten wieder ein anderer. Dann haben wir also drei Klassenlehrer gehabt in dem ganzen
Programm. Das war auch schwierig, also es ist besser, wenn das einer ist f�r das ganze Programm, f�r
das ganze Schuljahr oder die ganze Ausbildung. Vom ersten Lehrjahr bis zum dritten oder vierten.

Eichler
Hast Du die Schule auch mal gewechselt Ñ erst Burgdorf Ñ und warum?

Op. 21
Also wir haben in Lehrte gewohnt und in Lehrte auch gearbeitet, und der Betrieb hatte in Burgdorf die
Schule. Der Betrieb war der Schule zugeteilt, da haben wir die Schule besucht, eine deutsche Klasse.
Ganz am Anfang , als wir Deutschkenntnisse noch sehr wenig hatten, und alle Jungens haben gesagt,
da§ sie das nicht schaffen in den Deutschklassen und darum hat die CDG eine Klasse gemacht.

Eichler
Also wegen den Sprachschwierigkeiten. Konntet Ihr die Lehrer verstehen, was der Euch erz�hlt hat
oder É?

Op. 21
Ja, wir konnten verstehen, aber sprechen, das war ja auch schwer.

Op. 14
Das Schlimmste war, da§ wir es verstanden haben und wu§ten die Antwort, aber wir wu§ten nicht, wie
wir das sagen sollen, nicht? Wir hatten vielleicht etwas erz�hlt, aber da§ wir nicht das gesagt haben,
was wir wollten.

Op. 21
Der Lehrer meinte, da§ wir das nicht kennen oder da§ wir das nicht wissen, aber das wu§ten wir und
wir k�nnen nicht sagen, da§ wir das wissen. Das k�nnen wir nicht ausdr�cken.

Eichler
Das ist interessant, das wu§te ich auch noch nicht.

Op. 18
Meine Meinung ist, die sprachlichen Schwierigkeiten zum Anfang, war ganz deutlich, da§ wir die deut-
sche Sprache nicht vern�nftig k�nnen und dann, als die eine Klasse gemacht wurde, also wir sind in
eine Klasse gegangen, da war wichtig, da§ wir uns einmal in der Woche zumindest getroffen haben
und haben uns gesehen und gesprochen. Das war auch eine tolle Sache.

Eichler
Also die Idee, alle Jungens in einer Klasse zu unterrichten, das war eine Hilfe?
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Op. 18
Ja, das war eine Hilfe, das war eine gro§e Hilfe.

Eichler
Und Ihr seid ja alle auch Kfz'ler, von daher hattet Ihr ja auch alle das gleiche Problem, zuerst in ver-
schiedenen Klassen zu sein und dann in eine zusammengezogen zu werden. Vom Fachbereich ge-
sehen ward Ihr nachher alle in Hannover in einer Klasse. Sonst noch was, was Euch so einf�llt? Wo war
es am besten, wo habt Ihr Euch am wohlsten gef�hlt Ñ Schule, Betrieb, in der Wohnung oder so die
erste Zeit?

Op. 18
Erste Zeit in Deutschland war es �berhaupt schwer, und danach habe ich mich immer besser gef�hlt,
und dann habe ich im Betrieb ein Paar Leute kennengelernt und wir haben uns getroffen, abends,
und das war so schon gut, und dann habe ich noch Fu§ball gespielt in Deutschland und habe im Ver-
ein Freunde kennengelernt und es war nicht so schwer, will ich mal sagen.

Eichler
Das ist also auch ein wichtiger Punkt Ñ wo waren die Kontakte nachher oder zu Anfang und sp�ter.
Wo hattet Ihr nachher mehr Kontakte, oder wie hat sich das entwickelt. Wer hat da mal eine Ge-
schichte, die er erz�hlen kann?

Op. 18
Ja, aber was meinen Sie jetzt damit.

Eichler
Ja, so Freundschaften, wo man die meisten Freunde hatte.

Op. 18
Ja, die meisten Freunde habe ich im Betrieb gehabt. Das kann man schon sagen, weil wir haben uns
die ganze Zeit gesehen, also von morgens bis abends, und dann abends haben wir uns nach der Ar-
beit noch getroffen, fast jeden Tag.

Eichler
Also auch in der Freizeit?

Op. 18
Ja, in der Freizeit auch. Da haben sie mir sehr viel geholfen.

Eichler
Auch im Ort?

Op. 18
Das waren dann auch ein paar Leute aus dem Ort.

Eichler
Und das war Bad M�nder, in dem Fall Hamelspringe.

Op. 18
Ja. Was ich noch toll finde, waren auch die Ausfl�ge, die die CDG gemacht hat. Ich meine, wir haben
das selber nicht finanziert, aber das war schon eine tolle Sache. Wir sind 'mal Wasserski gefahren,
dann sind wir 'mal im Harz gewesen, 'mal in Oldenburg, 'mal an der Nordsee.

Eichler
Warum fandest Du das gut?

Op. 18
Ja, wir haben Teile von Deutschland gesehen. Ich meine, ich k�nnte mir selber so etwas nicht leisten,
weil ich da schon gewohnt habe, und mit dem Geld ist das so eine Sache, man will immer sparen und
É

Eichler
Wof�r sparen?
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Op. 18
Ja, f�r mein Leben, also vielleicht ein Auto kaufen oder irgend etwas. Das wei§ ich noch nicht. In Po-
len ist es im Moment schwer, und man will aus dieser Sache auch irgendwas selber haben.

Eichler
So, sonst Freundschaften in Deutschland, Freundinnen oder Freunde oder Bekannte. Wie hat sich
das in Deutschland ver�ndert, wie hat sich das in Polen ver�ndert? Gab es Ver�nderungen, habt Ihr
Freunde verloren und andere dazu gekriegt, oder wie hat sich so Eure pers�nliche Situation entwic-
kelt die letzten drei, dreieinhalb Jahre?

Op. 18
Als ich aus Deutschland wieder nach Polen gekommen bin, da mu§ ich schon sagen, hab ich so ein
Gef�hl, da§ ich mehr Freunde in Deutschland gelassen habe, als jetzt in Polen getroffen habe, also
die alten Freunde waren schon nicht wie fr�her und hab' mich komisch gef�hlt, als ich wiedergekom-
men bin.

Eichler
Wem ging das noch so? Oder so �hnlich oder nicht so?

Op. 14
Gleich am Anfang, als wir nach Deutschland gefahren sind, wenn wir zwischendurch nach Hause ka-
men, waren einige Freunde schon ein bi§chen fremd zu mir, also, ich hatte so ein Gef�hl, als w�ren sie
schon ein bi§chen fremd.

Eichler
Gleich nach so kurzer Zeit schon?

Op. 14
Ich habe schon in einer eigenen Gruppe was unternommen, und ich war schon immer nicht so dabei
und wu§te nicht so, was l�uft, und bevor ich dann so hinterher kam, sind wir wieder zur�ck nach
Deutschland. Aber jetzt geht es wieder, jetzt bin ich wieder ein paar Monate dort gewesen.

Op. 25
In dieser Schule, als wir in Oppeln waren, diese zwei Monate, habe ich sehr viele Freunde kennenge-
lernt, und jetzt wohne ich auch hier in Oppeln in einer Wohnung.

Eichler
Eine eigene Wohnung?

Op. 25
Eine gemietete Wohnung, ein Zimmer und eine K�che, und dort wohne ich allein.

Eichler
Und die anderen, wie wohnt Ihr?

Op. 18
Ich wohne bei meinen Eltern.

Op. 25
Ich auch.

Op. 14
Ich auch.

Eichler
Also, diese Geschichte mit den Freundschaften interessiert mich. Wie sich das so entwickelt hat oder
teilweise auch, wie (Op. 14) das gesagt hat, die Beziehungen sich verschlechtert haben.

Op. 21
Nach der Abreise nach Deutschland habe ich eine Freundin gehabt bei mir da in meiner Gegend , wo
ich wohne, da bin ich nach Deutschland gefahren, hab' mich verabschiedet, dann haben wir uns alle
kennengelernt und dann, nach zwei Jahren, habe ich die Freunde, die hier waren, das sind nicht so
richtige Freunde, mit denen ich so alles besprechen kann. Die hier jetzt, die ich in Deutschland ken-
nengelernt habe, mit denen treffe ich mich meistens.
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Op. 14
Wir unternehmen viel, alle zusammen.

Eichler
Die Oppelner Gruppe der Jungen, die in Deutschland die Ausbildung zusammen gemacht haben, ist
hier auch weiterhin befreundet.

Op. 14
Wir sehen uns auch oft.

Eichler
War das vorher auch so oder habt Ihr Euch erst im Programm kennengelernt?

Op. 14
Wir haben uns eigentlich erst im Programm kennengelernt, haben uns gut verstanden und waren alle
aufeinander angewiesen. Wir mu§ten, und dann ist es so geblieben, und wir haben uns gut verstan-
den.

Eichler
Obwohl Ihr ja nicht alle in einer Stadt gewohnt habt. Lehrte, Hannover, Bad M�nder, B�ckeburg Ñ das
sind ja schon ganz sch�ne Entfernungen.

Op. 14
Aber es war auch gut, da§ wir zur Schule zusammen gegangen sind, in eine Klasse. Da konnten wir
uns alle sehen und erz�hlen, was so l�uft. Man hat sich auf die Schule gefreut, also da§ wir wieder alle
zusammen treffen.

Eichler
Das ist interessant, gut zu wissen. Das sind auch wichtige neue Aspekte. Die habe ich immer nicht so
ber�cksichtigt, da§ das ja auch zusammenschwei§t. F�r (Op. 25) war das sicher auch ganz wichtig. Du
warst ja nun ganz allein nachher. Der eine hat aufgeh�rt aus Heimweh. Dein Kumpel, und da warst Du
v�llig allein. Das war hart, das war mit Heimweh die erste Zeit. Aber das hat sich wie entwickelt?

Op. 25
Durch die Familie (É).

Eichler
Ja, die hat das aufgefangen. F�llt Euch noch irgendwas ein zu den Sachen Freundschaften? Wie f�hlt
Ihr Euch dem Land verbunden? Deutsche Polen, polnische Deutsche, die Sprache? Wie sch�tzt Ihr
Euch da ein? Wie sehen Euch die Polen? Akzeptieren die Euch noch genauso wie fr�her? Ihr wart ja
eine Zeit im Ausland. Wie sind die Reaktionen jetzt Zuhause? Ihr habt ja gesagt, einige Freunde habt
Ihr nicht mehr, Ihr habt viele Freunde in Deutschland. In Deutschland ward Ihr Ausl�nder, hier seid Ihr
keine Ausl�nder. Wo sind da die Unterschiede, wo sind da interessante Sachen, die man erz�hlen
kann, wenn Ihr jetzt Eure Situation so seht?

Op. 18
Als wir nach Deutschland gekommen sind, da gab es, und im Moment gibt es auch, diesen Ausl�n-
derha§, und ich selber habe die ganzen drei Jahre so etwas nicht an mir gesp�rt. Ich war schon ein
Fremder, dort wo ich gewohnt habe in Bad M�nder, aber die Leute haben mich aufgenommen und
haben mir geholfen und wie gesagt, ich habe mich zum Schlu§ hier besser gef�hlt in Deutschland, als
jetzt hier in Polen Zuhause. Die Leute sagen jetzt hier: Der ist aus Deutschland gekommen, der hat
das und das. Wir haben das nicht. Das ist schon ein anderer Mensch. Ich sp�re das. Der hat ein Auto
jetzt, der hat das und das. Wir haben so etwas nicht, der geh�rt zu unserer Clique nicht.

Eichler
Bei gleichaltrigen Freunden oder auch bei anderen?

Op. 18
Nein, bei Gleichaltrigen. Die ganze Hauptschule, Grundschule, hab ich alles mit denen gemacht, und
dann auf einmal sind die verlorengegangen, nicht alle, ein paar sind auch geblieben Ñ die richtigen
Freunde.

Eichler
H�lfte / H�lfte, oder hast Du mehr Freunde verloren?
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Op. 18
Ich w�rde mal sagen H�lfte / H�lfte. Die H�lfte ist geblieben, die andere H�lfte kann ich vergessen.

Eichler
Kann man sich ja vorstellen, da§ zweieinhalb Jahre ganz gut Geld verdient, da§ das schon auch von
einigen mit Neid gesehen wird. Also Auto, was noch? Woran merkt man das noch? Kleidung? Meint
Ihr, das sieht man auch an der Kleidung, die Unterschiede?

Op. 18
Schwer zu sagen, aber ich glaube doch.

Eichler
Wo sind die Unterschiede an der Kleidung? Wie sieht man das?

Op. 14
Wir haben hier in Deutschland Markenware gekauftÑ Diesel oder Replay. In Polen merkt man schon,
der kommt h�chstwahrscheinlich aus Deutschland oder der arbeitet in Deutschland, wenn der so ein
bi§chen teurere Klamotten hat. Ich wei§ nicht, ob das so ma§gebend f�r irgendwas ist, aber man
merkt das, weil wir das auch gesehen haben in Deutschland.

Eichler
Wie seid Ihr damit zurechtgekommen, als Ihr das kennengelernt habt, als Ihr nach Deutschland ge-
kommen seid? Das mu§ ja eine irre Umstellung gewesen sein. Wie war das? Hat Euch das erschlagen
oder seid Ihr mit offenen Armen durch die Kaufh�user gerast oder wie war so das Gef�hl? Gab es noch
andere wichtige Sachen? Was hat Euch so am meisten beeindruckt, als Ihr in Deutschland gewesen
seid? Was war am wichtigsten?

Op. 14
Am Anfang hat man alles gesehen, da war alles neu, so bunt und vielf�ltig, alles war da.

Op. 18
Die Autos, das war auch ein Unterschied. Ein kleiner polnischer Fiat und dann auf einmal so ein dicker
Mercedes.

Eichler
Was hast Du jetzt f�r ein Auto?

Op. 18
Ich habe jetzt einen Ford Sierra.

Eichler
Noch einer ein Auto? (Op. 21) nicht. (Op. 14), Ford Escort, (Op. 25), ein Fahrrad, aber ein modernes.
Und selber zusammengespart das Geld?

Jungen
Ja.

Eichler
Wie habt Ihr das so finanziell hingekriegt in der Zeit in Deutschland mit Euren Finanzen? Wie seid Ihr da
ausgekommen?

Op. 21
Wir haben den Arbeitslohn gekriegt f�r Lehrlinge, 6oo DM im letzten Lehrjahr. 6oo DM haben wir auf
die Hand gekriegt, die CDG hat das Essen bezahlt, eine Mahlzeit pro Tag haben wir gekriegt in der
Familie. Also die 6oo DM haben ausgereicht f�r das Abendessen, das wir selbstgemacht haben und
das Fr�hst�ck und noch ein bi§chen gespart. Also da k�nnte man leben, nicht toll, aber gut. Vom
Lehrlingsgeld.

Eichler
Sparen konntest Du auch?

Op. 21
Ja, etwas auch, es ging ja.
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Eichler
Die anderen auch, oder alles verballert?

Op. 18
Ich meine, ich habe ein Auto, das hat nicht alles gereicht, ich habe ein paar Mark von meinem Vater
gekriegt, der hat auch in Deutschland gearbeitet.

Eichler
Habt Ihr Euch von dem Geld noch irgendwas au§er einem Auto angeschafft oder habt Ihr jetzt noch
was in Reserve?

Op. 21
Ja, in Reserve habe ich auch noch was. Auto habe ich nicht. Hab' ja ein Fahrrad gekauft, Stereoanlage
und so Kleinigkeiten. F�r die Familie immer Geschenke, was zum Essen Ñ Obst oder was es hier nicht
gibt in Polen.

Eichler
Also auch die Familie unterst�tzt w�hrend Ihr in Deutschland ward?

Op. 21
Die haben sich gefreut und ich auch, da§ ich was tolles schenken kann. Das war auch gut f�r mich.

Eichler
Habt Ihr alle Eure Familien unterst�tzt?

Jungen
Ja.

Eichler
Weil Ihr mu§tet oder weil Ihr wolltet?

Op. 18
Weil wir wollten.

Op. 21
Es ist ja unsere Familie. Mit meiner Familie teile ich alles.

Eichler
War es bei Euch auch so, (Op. 25), (Op. 14)?

Op. 14
Jedesmal wenn ich nach Hause kam, habe ich was mitgebracht. Kleinigkeiten, was sie sich nicht un-
bedingt leisten konnten. Die haben sich immer gefreut, wenn ich kam, nicht nur deswegen, weil ich
was mitgebracht habe, aber es war f�r mich eigentlich normal, da§ ich, wenn ich aus Deutschland kam
nach Polen, etwas mitgebracht habe.

Eichler
Der Familie oder auch den Freunden?

Op. 14
Also, ich habe meistens ziemlich viel mitgebracht, also nach Hause was und f�r die Freunde auch. Ge-
schenke f�r Verwandte oder Bekannte.

Eichler
(Op. 25) auch?

Op. 25
Ja, genau.

Eichler
Was habt Ihr �ber Deutschland kennengelernt? Habt Ihr Deutschland gut kennengelernt, h�tte man
das besser machen k�nnen, habt Ihr vom politischen System was verstanden, Bundestag usw., wie
das organisiert ist? Habt Ihr das Gef�hl, Deutschland etwas verstanden zu haben oder h�tte man da
was besser machen m�ssen?
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Op. 18
Wir hatten in der Schule diesen Gemeinschaftskundeunterricht, und da hat man viel �ber Deutsch-
land, Aufbau des Staates usw. kennengelernt. Das kann man jetzt vergleichen und das ist schon gut.
Von Deutschland selber haben wir auch vieles kennengelernt. Wir waren mal an der Nordsee gewe-
sen, wie ich schon vorher gesagt habe, und ich selber bin noch nicht in Bayern gewesen. Es sollte
noch einen Ausflug nach Bayern geben, aber das hat nicht geklappt.

Eichler
Also, diese Reisen w�rdet Ihr schon als wichtigen Kontakt zu Deutschland bezeichnen?

(É)
Die Deutschen kennenlernen und das deutsche Leben richtig kennenlernen. Im Betrieb oder in der
Familie, die haben ja auch vieles erz�hlt, oder die Bekannten im Betrieb.

Eichler
Kann man sagen, das war ausreichend? Das, was Ihr wissen und lernen wolltet �ber Deutschland, habt
Ihr gelernt? Ihr wi§t beispielsweise, wie das mit der Arbeitslosenversicherung funktioniert, Ihr k�nntet
wissen, was von Eurem Gehalt abgegangen ist. In welche T�pfe das dann gegangen ist, wer das kas-
siert hat vom Staat. Solche Sachen wi§t Ihr, da seid Ihr also ausreichend informiert?

Mehrere
Ja

(É)
Das haben wir im Fach Gemeinschaftskunde gelernt und dann bei der Pr�fung noch mal.

Eichler
Also, die Schule war ein wichtiger Punkt, so etwas �ber Deutschland kennenzulernen.

Op. 18
Die Schule war sehr wichtig f�r uns. Wir sind nach Deutschland gegangen, um etwas zu lernen. Wir
haben �kologie kennengelernt und in der Arbeit haben wir auch mit diesen neuesten Ger�ten gear-
beitet. Das ist schon ganz gut.

Op. 14
Jetzt kommt das alles raus. Ich habe die Arbeit bei Opel gekriegt. Hier in Oppeln. Nicht nur deswegen,
aber das war schon ein Vorteil, das ich in Deutschland die Ausbildung hatte und ziemlich Ahnung
hatte von den Ger�ten. Die haben dort so Computer, die auf deutsch alles sagen, gespeichert und die
Bedienungsanleitung. Alles ist auf deutsch, und da§ ich die deutsche Technik kenne, da hat sich der
Chef gefreut, da§ er daf�r jemanden gefunden hat.

Eichler
Wie seid Ihr zusammen gekommen? Zeitungsanzeige ?

Op. 14
Ich bin selber dahingegangen. Ich bin in mehreren Werkst�tten gewesen, und die haben alle gesagt,
ja eigentlich schon, aber wir haben genug Leute. Es gibt nicht viel Arbeit f�r die Kfz'ler.

Eichler
Hier in Oppeln oder in Polen allgemein?

Op. 14
Wei§ ich nicht, aber hier in Oppeln. Ich war in mehreren Werkst�tten, der hat eigentlich auch schon al-
les belegt, aber er hat mich nur deswegen genommen, weil ich der einzige bin, der Deutsch kann. Das
auch viele Deutsche kommen und ich mu§ dann �bersetzen.

Op. 18
Das ist auch ein Vorteil f�r mich. Im Moment bin ich arbeitslos, ich spiele Fu§ball in Oppeln, aber ich
hatte schon ein paar M�glichkeiten, Arbeit aufzunehmen. Es war das gleiche, da§ ich Deutsch kann,
da§ ich die Ger�te kenne, und vielleicht sp�ter werde ich noch was machen. Im Moment mache ich
diese technische Schule. Das ist auch ein Vorteil f�r mich und will danach vielleicht studieren. Das
wei§ ich noch nicht.
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Eichler
Was f�r eine technische Schule?

Op. 18
Das ist eine KfzÐMeisterschule kann man sagen.

Eichler
Das w�rde hei§en, wenn Du fertig bist, darfst Du auch ausbilden?

Op. 18
Ja.

Eichler
Wie lange dauert das, das Technikum?

Op. 18
Das Technikum dauert zwei Jahre.

Op. 14
Ich wei§ nicht, ich kenne mich nicht aus, aber nach dem Technikum darfst Du ausbilden.

Eichler
H�ttet Ihr noch mal Lust auf eine deutsche Meisterpr�fung, wo Ihr jetzt schon gelernt habt? W�re das
interessant?

(É)
Das w�re bestimmt interessant.

Eichler
Das k�nnen wir eventuell auch organisieren, aber das geh�rt jetzt weniger hierher. Okay, was machen
die anderen so? Jetzt im Moment, wie sieht es aus? Was macht Ihr jetzt, wenn wir mal Deutschland ein
bi§chen verlassen und gucken mal, wie es jetzt in Polen aussieht nach der Zeit. Wie ist die Perspek-
tive im Moment? (Op. 18) hat gesagt: Technikum und Sportverein in Oppeln und sogar ein bi§chen
Geld verdienen beim Sport. Und Arbeitslosengeld auch noch. Und (Op. 14)?

Op. 14
Ich arbeite bei der Firma.

Eichler
Was verdienst Du?

Op. 14
Zweieinhalb Millionen, �ber zweihundert Mark umgerechnet. Es reicht gerade so. F�r Polen ist das ei-
gentlich ein gutes Gehalt. Es reicht, es ist nicht zuviel, aber es reicht.

Eichler
Willst Du Dich auch weiterbilden?

Op. 14
Jetzt mache ich das Technikum, Abendschule, und dann hatte ich vor, den Meister in Polen zu ma-
chen. Also, ich gehe jetzt zum Technikum und arbeite, damit ich dann die Jahre habe, um den Meister
zu machen. Praxisnachweise.

Eichler
Und (Op. 25), wie sieht es bei dir aus im Moment?

Op. 25
So wie bei (Op. 14). Erst Schule, Technikum und danach Meister machen. Und was danach wird, wei§
ich nicht.

Eichler
Aber die Schule ist auch abends, also Abendschule. Und tags�ber irgendwas? Geld verdienen, ar-
beitslos?
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Op. 25
Zuhause arbeiten.

Eichler
Und Arbeitslosengeld, wie sieht es da aus?

Op. 25
Ja, kriege ich auch.

Eichler
Und (Op. 21)?

Op. 21
Ich auch, Arbeitslosengeld. Ich habe Arbeit gesucht, aber ich finde nichts. Heute sollte ich mich wie-
der melden beim Ministerium f�r Arbeit, beim Arbeitsamt. Die suchen f�r mich irgendwas f�r KfzÐMe-
chaniker. Sie haben mir gesagt, sie finden f�r mich noch keine Stelle und ich sollte weiter warten. Das
Arbeitslosengeld kriege ich. Bei uns ist das so in Polen, das Arbeitslosengeld kriegt man, wenn man
die Schule beendet hat, kriegt man nach drei Monaten das erste Geld. So wie der (Op. 25) jetzt. Der
mu§ ja drei Monate erstmal warten und dann kriegt er das Arbeitslosengeld. In Polen ist das so, es
geht um das Ausbildungszeugnis. Also, wenn Du ein Ausbildungszeugnis hast, dann kriegst Du Dein
Geld gleich. Das polnische Zeugnis. Da geht es um das Ausbildungszeugnis, da§ Du nachweisen
kannst, da§ Du Praxis hast, da§ Du irgendwo gearbeitet hast und dann kriegt man das Geld. Ein Be-
kannter kennt einen Mann da, der baut eine Volkswagenwerkstatt, hier in Oppeln, aber der baut jetzt
noch. Vielleicht Ende des Jahres, dann kriege ich vielleicht eine Stelle. Aber das steht noch nicht fest.
Zur Zeit bin ich arbeitslos. Und dann gehe ich noch mal zur Schule. Die Schule wollte ich gar nicht ma-
chen, f�r Schule hab ich gar kein Interesse, aber wenn ich keine Arbeit kriege, was soll ich machen,
den ganzen Tag Zuhause sitzen?

Op. 18
Ich habe die Schule gemacht, weil ich mich weiter ausbilden will, das hei§t, ich will vielleicht nach der
Meisterschule studieren, vielleicht Germanistik oder irgendwas in dieser Richtung in deutscher Spra-
che weiter. Entweder in Kfz, mich weiter in dieser KfzÐRichtung entwickeln, und ich habe selber
schon ein paar M�glichkeiten z.B. nicht nur als KfzÐMechaniker zu arbeiten, sondern als �bersetzer in
einer Firma oder in einem Reiseb�ro. Ich wei§ nicht, was der (Op. 21) sagt, da§ man keine Arbeit fin-
den kann, ich hatte schon ein paar M�glichkeiten, Arbeit aufzunehmen.

Eichler
Habt Ihr bessere Chancen, als in Deutschland Qualifizierter, wenn Ihr das mit welchen vergleicht, die
hier gelernt haben oder ist der Markt allgemein f�r alle schlecht, weil (Op. 14) gesagt hat, bei ihm gab
es Vorteile?

Op. 18
Das sind auch Vorteile, wenn ich z.B. zu einer Firma gehe und sage: Ich habe in Deutschland gelernt,
ich habe einen Gesellenbrief und habe mit deutschen Autos gearbeitet. Ich kenne die Autos, und im
Moment kommen die Autos in Polen auf den Markt. Es ist doch ein Vorteil, da§ ich dort gelernt habe.
Die Leute in Polen kennen sich doch nicht so aus, z.B. mit Einspritzanlagen und speziellen Sachen.

Eichler
Ihr m�§t ja auch aufpassen, da§ Ihr auf dem Laufenden bleibt, da§ der Zug jetzt nicht ohne Euch wei-
terf�hrt, und die technologische Entwicklung geht immer weiter.

(É)
Man mu§ ja immer auf dem Laufenden bleiben. So ist das, wenn man keine Arbeit hat, und in der
Schule lernt man die Grundsachen erstmal. Wenn in Deutschland ein Motor neu entwickelt wurde, be-
kam man gleich ein Heft �ber den Motor. Jetzt hier in Polen ist man nicht gleich auf dem Laufenden,
man ist immer ein bi§chen hinterher.

Eichler
Habt Ihr versucht auch in Deutschland Arbeit zu kriegen?

Op. 21
Mit meinem Freund habe ich Arbeit gesucht in meiner Firma, da wo ich ausgebildet wurde, in
Deutschland. Sie haben mir gesagt, da§ sie keine Stelle haben. Falls einer zum Bund geht oder einer
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k�ndigt, da§ dann evtl. eine Stelle frei wird, aber so nicht. Sie wollten uns als KfzÐElektriker, mit einer
Umschulung noch mal oder als Karosseriebauer umschulen. Aber sie haben uns wenig Hoffnung ge-
macht. Wenn das mit dem Umschulen geht, wei§ ich nicht, wie das laufen soll.

Eichler
Also in Deutschland wollten sie Dich umschulen?

Op. 21
Ja. Sie wollten noch mal nachfragen, ob das geht. Ich wei§ es ja nicht. Da haben wir weiter keinen Kon-
takt gehabt.

Eichler
Ja, okay. Das ist im Moment auch wirklich schwer. Das kann ich Euch auch sagen. Das ist fast nicht
m�glich, jetzt in Deutschland Fu§ zu fassen. K�nnen wir uns nachher noch mal d'r�ber unterhalten.
Wie ist es so finanziell jetzt? Wie f�hlt Ihr Euch?

Op. 21
Jetzt ist es wirklich schlecht. Als wir am Anfang angekommen sind, da war es ganz gut. Da hatten wir
das n�tige Kleingeld da. Jetzt ist September, es sind ein paar Monate gelaufen. Man wechselt immer
die Mark in Zloty und wenn man so weitermachen w�rde, dann w�re man bald pleite.

Eichler
Also, wenn man mehr sein deutsches Geld, was man gespart hat, immer wieder umtauscht, dann ist es
schnell weg. Also Ihr verbraucht mehr Geld, als Ihr im Moment verdient, kann man sagen? Das ge-
sparte Geld geht unter. Wie f�hlt man sich da psychisch bei? Schl�gt Euch das auch auf die Psyche,
da§ Ihr manchmal ungl�cklich seid oder steckt Ihr das so weg Ñ das Leben ist nun mal so Ñ wie ist so
Eure Situation jetzt?

Op. 18
Ich habe Arbeitslosengeld und dann bringt das Fu§ballspielen auch noch was, zwei Millionen. Das ist
schon nicht schlecht. Es reicht f�r mich. Auf Dauer wird das auch nicht klappen, das ist zu wenig.

Eichler
Aber Du kriegst Arbeitslosengeld, obwohl Du beim Fu§ballverein bist?

Op. 18
Jawohl, aber nur ein Jahr.

Eichler
Und dann ist es bei allen vorbei?

Op. 18
Ja, mit dem Arbeitslosengeld ist es nach maximal einem Jahr vorbei.

Eichler
Und was kommt dann?

Op. 18
Danach mu§ man erstmal, wenn man weiter Arbeitslosengeld kriegen will, ein halbes Jahr arbeiten, um
dann weiter f�r ein Jahr Arbeitslosengeld zu kriegen

Eichler.
Euer psychischer Zustand, wie w�rdet Ihr den beschreiben?

Op. 21
Schei§e. Sehr schlecht, ich wei§ nicht, wie das weiterlaufen soll, aber mit den Nerven bin ich fertig.

Eichler
Wie sieht es bei Euch aus. Bei (Op. 14)?

Op. 14
Bei mir ist es so, da§ ich jetzt sehe, wie teuer das Leben ist, wenn man auf eigenen F�§en steht und
da§ ich hier arbeite und weniger verdiene als dort als Lehrling. Es reicht gerade so. Und dort kann ich
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mir was leisten, f�r Benzin, f�r Essen, f�r Wohnung, und dann ist das ganze Geld weg. Dann kommt
der n�chste Monat und wieder das Geld f�r Benzin, Essen und Wohnung. Mehr kann ich mir nicht lei-
sten, einen Pullover oder gute Schuhe, nein das geht nicht. Man mu§ dann irgendwo noch nebenher
arbeiten, schwarz irgendwas. Das ist wirklich schlecht.

Eichler
Und trotzdem habt Ihr gesagt, w�rdet Ihr das wieder machen, so ein Programm, und wenn Ihr das
�berblickt, das gesamte Programm, w�rdet Ihr immer noch sagen, das hat Euch geholfen oder ist es
jetzt so schlimm die Ver�nderung, da§ es Euch so in eine Armutssituation reinbringt, da§ Ihr sagt Ñ
Mensch so ein Mist, w�re ich mal lieber in Polen geblieben. So ist es nicht, nein?

Jungen
Nein, auf keinen Fall.

Op. 21
Wenn ich in Polen gewesen w�re die ganze Zeit, w�re das normal. Dann w�rde ich hier leben, w�rde
ich hier Arbeit haben. Das ist bei den Leuten hier ganz normal. Die sagen ja auch, bei mir ist es das
Gleiche. Ich habe ja auch wenig Geld, kann mir nichts leisten. Aber weil wir jetzt in Deutschland waren
und haben alles gesehen, alles war tollÉ

Op. 14
Man konnte sich das leisten, obwohl man Lehrling war, und es hat uns die Augen aufgemacht in
Deutschland, wie das Leben sein kann.

Eichler
Habt Ihr eine Freundin, deutsch oder in Polen, eine Beziehung?

Op. 18
Ja, in Polen.

Eichler
K�nnt Ihr Eurem Land behilflich sein mit Eurem Wissen, im Moment? Also ich denke (Op. 14) hilft da-
durch, da§ er als Fachmann arbeitet, obwohl das eine Stelle ist, die extra noch mal geschaffen worden
ist, weil Du ein Fachmann bist. H�nderingend suchen tun sie Euch nicht? Meint Ihr, da§ sich das �n-
dert die n�chste Zeit?

Op. 21
Ja, es gibt immer mehr deutsche Autos, die m�ssen auch repariert werden. Deswegen geht alles mit
Computer, mit Schraubenzieher geht ganz wenig. Das machen wir mit dem Computer oder mit Spezi-
alwerkzeugen und mit speziellen Ger�ten Und das k�nnen wir, das haben wir in Deutschland gelernt.
Es gibt sehr wenig Werkst�tten, die diese Ger�te haben und uns eine Arbeitsstelle anbieten k�nnen.
Vielleicht in ein paar Jahren. Das wird sich ja �ndern.

Op. 14
Ich sehe, da§ die Leute schon die Autos haben, aber sie haben zuwenig Geld, um sie fachgerecht re-
parieren zu lassen.

Op. 21
Sie haben das Geld f�r das Auto ausgegeben, und jetzt haben sie kein Geld f�r die Reparatur, oder
die wollen alles am billigsten machen.

Op. 14
Weil das immer noch so ist, da§ man, so weit man kommt in Polen, alles alleine macht, alles selber
macht. Und dann ist es auch so, da§ die Werkst�tten auch nicht so viel Umsatz haben, da§ die es sich
nicht leisten k�nnen so viele Arbeiter zu haben, weil es einfach keine Arbeit gibt, obwohl es so viele
Autos sind.

Op. 21
Und jede Werkstadt kann es sich auch nicht leisten die Ger�te zu kaufen. Die mu§ man ja auch f�r
Dollar oder f�r Mark kaufen. Die kosten ja auch ein paar Tausend bestimmt, und umgerechnet auf Sz-
loty sind das Billionen oder Milliarden so, also Millionen hat hier jeder. Das ist ja ganz normal, aber Bil-
lionen und Milliarden, das geht ja zu weit, und das haben die Werkst�tten auch nicht.
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Op. 14
Bei uns in der Firma mu§te der Chef als Vertragswerkstatt Spezialwerkzeuge f�r Opel haben. Und
dann hat er f�r die Spezialwerkzeuge 30 000 Mark bezahlt. Das ist ziemlich viel Geld. Und ich wei§
nicht, wie lange er braucht, um das Geld wieder reinzubekommen. Und au§erdem mu§ er immer auf
dem neuesten Stand mit der deutschen Technik sein, der mu§ original Teile haben, einbauen, und
das ist sehr teuer. In Deutschland ist das ja ziemlich normal, weil das �berall so ist. Aber hier wird viel so
repariert, nicht ausgetauscht. Die Leute, die denken noch ein bi§chen anders dar�ber.

Eichler
Ich komme jetzt noch einmal zu etwas anderem, einmal w�rde ich noch ganz gern wissen, wie war die
Situation die zwei Monate in der Schule als ihr wieder zur�ck nach Polen gekommen seid, ihr habt ja
noch zwei Monate hier Unterricht gehabt um auch den polnischen Gesellenbrief zu kriegen. Wie war
die Umstellung? Gab es Probleme, lief das alles glatt?

(Op. 21)
Es ist alles glatt gelaufen, ich glaube das war ja nicht unbedingt die Schule, das war ja nicht notwendig,
da haben wir polnisch gelernt, was noch, Geschichte, Gemeinschaftskunde, Physik, weiter nichts
mehr. Vier F�cher. Da hatten wir jeden Tag f�nf, sechs Stunden, und da haben wir von den f�nf,
sechs Stunden, manchmal sieben, drei Stunden Polnisch gehabt. Jeden Tag, da k�nnte man ein-
schlafen in der Schule, also das w�r unbedingt nicht notwendig.

Eichler
Gab es Unterschiede zwischen den Schulen?

Op. 14
Oh ja, in Deutschland konnte man mit dem Lehrer noch reden, ganz locker, und der Lehrer mu§te
nicht unbedingt immer Recht haben und in Polen hat der Lehrer immer Recht. Man kann sagen, der
Lehrer ist heilig.

Op. 21
Dem k�nnte man nichts sagen, also am besten nichts sagen.

Eichler
Aber ihr habt doch gelernt etwas zu sagen.

Op. 14
Aber ich finde es ist gar nicht so schlecht, da§ der Lehrer so eine Person, so eine Autorit�t hat. Bei
uns in der Schule, in Deutschland, da sind die Jungs dem Lehrer fast auf dem Kopf rumgesprungen.
Und wenn der Lehrer Autorit�t hat und sagt, jetzt seid doch ruhig, dann ist auch Ruhe und alle h�ren
zu, obwohl man mu§ nicht lernen Ñ aber wenn man schon in der Klasse sitzt, dann soll man zum Bei-
spiel nicht die anderen st�ren.

Eichler
Andere VorÐ und Nachteile aus Eurer Erinnerung?

Op. 18
Wir hatten in Deutschland ein paar mal einen Unterricht, da konnte ich, wenn ich hungrig war, essen
und auch trinken.

Eichler
Im Unterricht?

Op. 18
Im Unterricht, es war nicht jeden Tag, aber wenn ich wollte, konnte ich das machen Ñ in Polen geht
das leider nicht.

Op. 14
Man darf kein Kaugummi kauen in Polen w�hrend des Unterrichts, nichts essen. Der Unterricht ist
auch nicht eineinhalb Stunden, sondern 40 Minuten.

Eichler
Ward nur Ihr zusammen in einer Sonderklasse oder ward Ihr mit anderen zusammen?
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Op. 18
Das war eine Sonderklasse, nur die Leute, die in Deutschland gewesen waren, das war schon nicht
schlecht.

Eichler
Wie ist der Lehrer oder die Lehrer mit Euch ausgekommen?

Op. 18
Also, wir hatten hier ein paar Lehrer und die sind schon, also das ist meine Meinung, zu uns schon ein
bi§chen anders zu uns in die Klasse gegangen als zu den anderen polnischen Klassen, also w�rd ich
doch schon sagen.

Eichler
Warum?

Op. 18
Ich wei§ es nicht, vielleicht wir waren die �lteren und vielleicht, wei§ ich nicht, die besten, die in
Deutschland waren.

Op. 21
Nicht die besten, aber die mehr Erfahrung haben.

Eichler
Waren die auch unsicher, die Lehrer?

Op. 14
Unsicher? Ein paarmal vielleicht.

Eichler
Unsicher, auf was sie da f�r eine Truppe treffen? Habt Ihr von Euren Erlebnissen erz�hlt und habt Ihr
dann dar�ber diskutiert?

Op. 14
Ich kann mich erinnern, wir hatten auch Religion, und wenn der Pfarrer kam, K�ster oder wie der hei§t,
der wu§te erst nicht, da waren viele mit langen Haaren, und in Polen ist es so, wenn jemand lange
Haare hat, dann ist er schon ziemlich unsicher, das wir irgend etwas anderes denken oder sagen, also
der kennt das von anderen Klassen, und bei uns hat er gesagt, gleich nach dem zweiten Unterricht,
da§ er sich sehr gut f�hlt in dieser Klasse, obwohl er am Anfang so ziemlich unsicher war.

Eichler
Aber so Autorit�tsprobleme mit den Lehrern hattet Ihr nicht, also ihr habt Euch dann schnell wieder
eingew�hnt oder gab es viel Zoff Ñ Streit?

Op. 18
Als wir eine Abschiedsfeier gemacht haben, hier nach diesen zwei Monaten, da gab es vielleicht ein
paar Schwierigkeiten sich vern�nftig zu verstehen É

Eichler
Eltern, wie ist die Entwicklung mit den Eltern? Wie ist jetzt Euer Kontakt? Ist er immer noch der selbe?
Habt Ihr euch auseinandergelebt? Mehr Ñ weniger?

Op. 18
Zum Anfang, als ich nach Hause wieder gekommen bin, hatte ich doch Schwierigkeiten gehabt, weil in
Deutschland war ich allein gewesen, hab' alles allein gemacht, und hier auf einmal sagt der Vater zu mir
ich soll das machen, ich soll das machen, und es hat mir irgendwie nicht gepa§t, das hat zu Anfang ein
paar Schwierigkeiten gegeben, aber jetzt, im Moment, ich meine, die Eltern die freuen sich wieder,
da§ ich wieder zu Hause bin.

Eichler
Spa§ig: Wer hat gesiegt?

Op. 18
Die Eltern (alle lachen).
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Eichler
Du tust wieder, was sie sagen?

Op. 18
Jawohl (lacht)

(Op. 21)
Also, bei uns ist das wie immer. Die Eltern sagen was, ich tue das Ñ also wenn ich das f�r gut, Ñ (alle
lachen) wenn ich das f�r richtig halte. Aber meistens ist das so, da§ ich dieselbe Meinung habe wie
meine Eltern. Bei mir gibt es keine Schwierigkeiten in dieser Sache.

Op. 14
Bei mir gibt es auch keine Schwierigkeiten. Gleich am Anfang auch nicht. Na, so am Anfang, als ich aus
Deutschland kam, haben die mich vielleicht zu gut betrachtet im Vergleich zu meinem zweiten, zu
meinem anderen Leben. Sie haben mich zu gut behandelt, Sie haben sich gefreut, das ist normal,
aber zuerst hat mich das vielleicht auch noch gest�rt, aber inzwischen ist das Ñ hat sich das normali-
siert. Weil ich inzwischen die ganze Zeit zu Hause bin und jeden Samstag, Sonntag bin ich zu Hause.

Eichler
Und (Op. 25), wie sieht bei Dir der Kontakt aus?

Op. 25
Och, keine Probleme.

Eichler
Als letztes, wir h�ren auch gleich auf, hat sich Eure Einstellung zu Eurem Land ge�ndert, Eure Sicht
zu Polen, zu Eurem Heimatland, w�hrend der Zeit, wo ihr weg ward, wenn ihr vergleicht, damals als ihr
hier gelebt habt, dann doch als Schnitt die Zeit in Deutschland, und jetzt wieder, wo Ihr hier seid? Hat
sich Eure Sichtweise, Eure Gedanken gegen�ber dem Land ver�ndert, entfernt? Versteht Ihr die Po-
litik noch, die Gesellschaft, was f�llt Euch dazu ein?

Op. 18
Als wir nach Deutschland gefahren sind, da waren wir vielleicht sechzehn oder siebzehn Jahre alt ge-
wesen, und da hatte ich damals noch von der Politik nicht viel gehalten, also die Sache hat mich ein-
fach nicht interessiert. Und als ich jetzt wieder nach Hause gekommen bin, ich bin jetzt ein halbes Jahr
in Polen, ich wei§ immer noch nichts �ber die polnische Politik. Also, es ist f�r mich alles halt anders,
also eine andere Geschichte. Ich kenn mich mit den Parteien nicht aus. Die Beziehung ist irgendwie
so komisch.

Eichler
Und in Deutschland?

Op. 18
In Deutschland besser, mu§ man sagen.

Op. 21
Ist ja alles was anderes, ist ja alles in Deutschland standfester als hier. Die Regierung, alle Parteien, die
wichtigsten Leute Ñ die sind in Polen zwei Monate im Amt, dann fallen die wieder um.

Eichler
Mich interessiert besonders, was ihr so wi§t �ber das System?

Op. 21
Ach, das ist ja, f�r mich ist das ja v�llig Wurscht, das interessiert mich nicht, also die Leute sagen,
Hauptsache uns geht es gut, wer da oben ist, ist ja egal, da kann ja was wei§ ich der Bush sitzen oder
der Kohl sitzen, aber Hauptsache den Leuten geht es gut, geht es besser als jetzt. Ja manche Leute
sagen auch, damals, als noch die Kommunisten waren, da war es besser als jetzt. Aber ob das so rich-
tig ist?

Op. 18
Jetzt sind sie wieder gekommen in die Regierung.

Eichler
Waren ja gerade Wahlen letzte Woche.
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Op. 14
Ja, aber inzwischen hat sich viel ge�ndert in der Wirtschaft, ist auch nicht, da§ das so wird wie fr�her,
obwohl es fr�her nicht f�r alle so gut war mit dem Kommunismus. Die Leute freuen sich, die jetzt keine
Arbeit haben, da§ die Kommunisten wieder da sind, da hatten alle Arbeit, also die Wirtschaft war nicht
so, und es wird bestimmt nicht so sein wie fr�her.

Eichler
Wo seht Ihr Eure Perspektive? In Polen Ñ in Europa Ñ in Deutschland? Zu Leben und zu arbeiten die
n�chsten Jahre?

Op. 18
Im Moment die Perspektive, w�rde ich mal sagen, in Deutschland als auch in Polen.

Einwurf
Das geht leider nicht.

Op. 18
Ich kann mir selbst nichts aufbauen, ich hab kein Geld, ich kann an das Geld nicht kommen, weil ich so
eine M�glichkeit nicht habe. Und dann, wenn ich in Deutschland zum Beispiel w�r', kann ich den gan-
zen Monat arbeiten und da hab' ich was von, wenn ich hier in Polen, ist das nicht so.

Op. 21
Ich seh das genau so wie (Op. 18), deswegen wollte ich auch in Deutschland arbeiten, hier nichts
mehr machen und nach Deutschland fahren und da arbeiten.

Eichler
Und (Op. 25), egal?

Op. 25
Nicht egal, in Polen bleiben aber das deutsche Geld haben. Kann man nichts anfangen ohne Geld.
Ohne Moos nichts los.

Op. 14
Man sagt, Geld macht nicht gl�cklich, aber ohne Geld ist es auch nichts.

Op. 21
Es ist nicht das wichtigste, aber das wichtige.

Eichler
Letzte Frage, im Prinzip habe ich sie schon gestellt. Wo w�rdet ihr am liebsten jetzt leben, wenn ihr
Euch das aussuchen k�nntet?

Op. 21
Ich w�rde in Deutschland arbeiten und hier leben.

Op. 14
Genau das gleiche.

Op. 25
Ich auch.

Op. 18
Ja, genau das Gleiche.

Eichler
Ja, dann danke ich Euch, es war sehr interessant É


