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Wassilios Baros

GERECHTIGKEITSTHEORETISCHE UBERLEGUNGEN
ZU MIGRATION UND BILDUNG

Summary: The definition of social justice as a special realization of justice is
considered from the point of view of an educational concept that is not based
on competence acquisition: the capabilities approach, where capabilities are
taken to be opportunities which have been successfully “converted” into par-
ticular forms of action. In this frame of reference, the importance of educa-
tional channels is highlighted, in particular, of channels that allow the articula-
tion of life interests. On the basis of this theoretical background, it is shown
that the high importance of quality education for young people with a migra-
tion background produces individual strategies of coping with capability dep-
rivation — despite their experiences of disrespect at school. In the case of indig-
national migration (a new form of migration resulting from the EU crisis in
Southern European countries), there is a need for a change in perspective of the
scientific research on migration and Bildung. The pivotal point of the envis-
aged change is to look at justice issues globally, taking into account the causes
of migration in the neoliberal world order, and working for ethical responsibil-
ity within migration discourse.

1. Gerechtigkeit als Verwirklichungsgerechtigkeit

In der deutschsprachigen Migrationsforschung wurden individuelle Vorstellungen
vom guten Leben fur Migrantinnen und Migranten bislang kaum berticksichtigt.
Gefordert wurde stattdessen die Orientierung der Subjekte an den sozial und kul-
turell giltigen Erwartungen und Standards des Einwanderungskontextes. Diese
Orientierung sei die unverzichtbare Voraussetzung fur eine gelingende Lebensfiih-
rung. Aus der Perspektive des Humankapitalansatzes ging es meist um die Forde-
rung der notwendigen individuellen Voraussetzungen, damit Kinder und Jugendli-
che ,,mit Migrationshintergrund* in der Schule und in der Gesellschaft Schritt
halten.

Die Reduktion des Bildungsverstédndnisses auf die Summe von Kompetenzen
(vgl. hierzu kritisch: Otto/ScHroODTER 2009, 164ff; ZirGLEr 2011, 128f), um Leis-
tungs- und Konkurrenzfahigkeit zu férdern, oder um ,,die Fitness in der Schule®
(Esser 2006, 539) zu gewdhrleisten, ist fir die Argumentationslinie solcher
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Ansétze charakteristisch. Daraus ergibt sich eine auf Kompetenzférderung ausge-
richtete Interventionspragmatik, die sich in bildungspolitischen Kreisen wegen
ihrer verbliiffenden Schlichtheit und vermeintlichen Pragnanz besonderer Beliebt-
heit erfreut. Es kommt hinzu, dass Interventionsvorschldge, die darauf abzielen,
»,Migrationsandere* (MecHeriL 2004, 221) dazu zu bringen, etwas Bestimmtes zu
sein oder etwas Bestimmtes zu tun, ja sie in eine messbhare Richtung zu verandern,
mit relativ geringerem Aufwand zu realisieren sind. Mehrfachbenachteiligung und
-diskriminierung von Schiilerinnen und Schilern aus Migrantenfamilien im deut-
schen Bildungssystem ist durch Gleichheit in den Startbedingungen, wie sie eine
solche, breit angelegte Kompetenzforderung herzustellen verspricht, definitiv
nicht zu beenden! Zur Auflosung ist vielmehr eine theoretische Perspektive erfor-
derlich, die sich mit ungleichen Lebens- und Entfaltungschancen fiir Heranwach-
sende auseinandersetzt und dabei Chancengleichheit als Gleichheit der Verwirkli-
chungschancen und als Befahigungsgerechtigkeit (Otro/ScuropTER 2008, 68)
definiert. Eine solche Perspektive bietet der Capabilities Approach. Allerdings ist
die aus einem solchen Ansatz resultierende, auf Erweiterung der Verwirklichungs-
chancen und Realfreiheiten (Sex 1985) von Subjekten abzielende Praxis recht
anspruchsvoll, zumal sie das Homogenitétspostulat der sogenannten ,,Einwande-
rungsgesellschaft” in Frage stellen kann.

Das Ziel ,,Soziale Gerechtigkeit* kann geméaR einer Capabilities-Perspektive
nicht dadurch erreicht werden, dass jedem Einzelnen ungeachtet seiner individu-
ellen Bedurfnisse ein gewisses Mal an Mitteln zur Verfligung gestellt wird. Die
Umverteilung von Glitern bildet zwar eine notwendige, jedoch keineswegs hinrei-
chende Voraussetzung fiir soziale Gerechtigkeit (LEvitas 2004, 614; Sen 1995,
121), die sich lediglich anhand der Verwirklichungschancen des Subjekts beurtei-
len l&sst. Die Bandbreite der individuell realisierbaren Méglichkeiten gibt dariiber
Auskunft, inwiefern eine Person die Freiheit besitzt, ein Leben nach ihren Wert-
mafstaben zu fihren (Nusssaum 1999). Das Prinzip der Handlungsfahigkeit und
-freiheit nimmt in der Capabilities-Perspektive insofern einen zentralen Stellen-
wert ein, als es darum geht, ,,gréRere Freiheit zu haben, um die Dinge zu tun, die
zu schétzen man Griinde hat* (Sen 2000, 30). Unter dem Begriff ,,human agency*
wird genau diese menschliche Fahigkeit gefasst, seine Handlungen an Zielen aus-
zurichten, die eine Bedeutung fir einen selbst haben (ALkire 2005, 218).

Fur eine Migrationspadagogik im Sinne dieser theoretischen Uberlegungen
ware zu fragen, wie fir die Individuen positive (Handlungs-) Freiheiten nicht nur
entstehen, sondern von ihnen auch genutzt werden kénnen, und wie sozialpoli-
tisch Bedingungen geschaffen werden kdnnen, unter denen Menschen befahigt
werden, ein gelingendes Leben im so beschriebenen Sinn zu fihren. Mit kritisch
reflektiertem Blick auf Verwirklichungschancen von Kindern, Jugendlichen und

332



Erwachsenen gilt es, die fir humankapitaltheoretisch orientierte Konzepte der
empirischen Bildungsforschung im Kontext von Migration charakteristische funk-
tionale und ,,kontextblinde* Perspektive von Kompetenzdenken und Kompetenz-
forderung zu tGberwinden. Gleichzeitig soll die diesen Ansatzen inhérente Tendenz
zur Privatisierung von Ursachen und Reproduktionsmechanismen sozialer Prob-
leme in Frage gestellt werden (Baros/Otto 2010, 261).

Der Capabilities-Ansatz stellt die empirische Bildungsforschung im Kontext
von Migration und Bildung vor die Aufgabe, die materiell vorgegebenen Hand-
lungsrdume, die symbolisch kulturellen Aspekte des Lebens in der Migration
sowie die politisch-institutionell strukturierten Raume als Bestandteile der objekt-
seitig definierten Bedingungen/Bedeutungen systematisch zu akteursbezogenen
Raumen der subjektiven Handlungsfahigkeiten in Beziehung zu setzen. Durch die
beiden Interventionsachsen ,,Verwirklichungschancen* und ,,Befédhigungschan-
cen* wird das auf soziale Gerechtigkeit zielende Erkenntnisinteresse einer am
Capabilities-Ansatz orientierten Migrationspadagogik markiert: Der Fokus liegt
auf den Verwirklichungschancen von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen,
mit dem Ziel, sie mit positiven Freiheiten zu unterstitzen, damit sie ihren eigenen
Weg bestimmen konnen (NussBaum 2000, 87; Otto/ZIEGLER 2010).

Unter Capabilities werden die Mdglichkeiten verstanden, die Personen fir ihr
Handeln und ihr Sein zur Verfiigung stehen. Capabilities unterscheiden sich von
bloRen Fahigkeiten oder Kompetenzen. Sie sind als Vermdgen im Sinne von kom-
binierten Fahigkeiten zu verstehen, die sich in dem Passungsverhaltnis zwischen
Dispositionen und wesentlichen externen Verwirklichungsbedingungen konstitu-
ieren (OtT0o/ScHRODTER 2009). Eine relevante empirische Frage lautet: Sind die fur
die Entfaltung von Vermdgen notwendigen externen Verwirklichungsbedingungen
(auf struktureller, sozial-kontextueller und personeller Ebene) vorhanden, und
wenn nicht: wie kdnnen sie geschaffen werden? Anders ausgedriickt: Welche
Guter (commadities) von den Subjekten angesichts ihrer besonderen personalen
und sozialen Bedingungen tatsachlich angeeignet und entsprechend zu Verwirkli-
chungschancen werden, bildet eine empirische Schlusselfrage im Rahmen des
Capabilities-Ansatzes. Dabei werden Guter/Opportunititen nicht mechanisch zu
Verwirklichungschancen fiir die Subjekte. Aneignungsprozesse kénnen auf unter-
schiedlichen Ebenen misslingen (Capability-Deprivation). Es seien hier vier Ana-
lyseebenen (Baros/Manari 2009) skizziert, die eine Explikation des Theoriekerns
leisten und einen empirischen Zugang zum komplexen Prozess der Erméglichung
bzw. Deprivation von Verwirklichungschancen ermdéglichen kénnen:

— Knowledge/Awareness: Der Aneignungsprozess der Opportunitat kann bereits
auf der Ebene des Wissens und der Wahrnehmung misslingen. Wissen bzw.

Nichtwissen ist flr die Konstitution von Meinungsgerechtigkeit (MEILHAMMER
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2008, 123ff) von besonderer Wichtigkeit. Uninformiertheit deutet jedoch nicht
auf individuelles Unvermdgen hin, sondern kann tiefere soziale Hintergriinde
haben. Ferner ist die Problematik der Adaption von Praferenzen (Kuaper 2009,
170ff) zu beriicksichtigen: Die Entscheidung von Subjekten z.B., sich mit
Zusténden der Flexibilisierung und Prekarisierung der Arbeitsverhaltnisse in
der neoliberalen Weltordnung zu arrangieren, sich damit abzufinden, eine pas-
sive Haltung an den Tag zu legen etc., spiegelt oft keine so subjektive Ent-
scheidung wider. Wir haben dabei mit der Problematik der angepassten Wn-
sche zu tun, die Nusssaum als den Zustand beschreibt, bei dem sich individuelle
Aspirationen, Beurteilungsmalstdbe und Grundhaltungen an die eigene
,»objektive* Lebenssituation und die darin vorhandenen Mdoglichkeiten ange-
passt haben (Nusssaum 2003, 33; OtTo/ZIEGLER 2007).

— Means: Untersucht man die Mdglichkeiten einer Person, vorhandene und (fur
sich selbst als relevant) wahrgenommene Chancen zu realisieren, so ist damit
gleichzeitig die Problemstellung angesprochen, inwieweit diese Person (ber
die dazu erforderlichen Mittel verfugt. Mittel kénnen sich sowohl auf interne
Fahigkeiten als auch auf personenbezogene wesentliche externale Verwirkli-
chungsbedingungen beziehen (z. B. Einkommen, soziales und kulturelles Kapi-
tal, zeitliche Ressourcen, etc.). In ihren beiden Auspragungsformen sind Mittel
als Capabilities in ihrer instrumentellen Funktion (UnterHALTER 2003, 5) auf-
zufassen, d. h., sie sind erforderlich, damit Verwirklichungschancen entfaltet
und Vermogen (aus-) gebildet werden kénnen. Verfiigt man nicht tber die Mit-
tel in ihrer instrumentellen Funktion, um sich Chancen und Opportunitédten
anzueignen, weist dies auf Formen einer fortdauernden und im Lebensverlauf
akkumulierten Bildungshenachteiligung hin.

— External Factors: Externale Faktoren beziehen sich in diesem Zusammenhang
gezielt auf die personenunabhéngigen wesentlichen Verwirklichungsvorausset-
zungen, welche in ihrer objektseitig definierten Dimension Bedingungen
schaffen, die die Verwirklichungschancen von Individuen mai3geblich beein-
flussen konnen. Die externalen Faktoren markieren objektive Entfremdungs-
problematiken (Stve 1972), die sich im Widerspruch manifestieren, dass die
subjektive Logik des Handelns mit dessen objektiver Logik nicht deckungs-
gleich ist. Diese externalen Faktoren umfassen eine groRe Bandbreite, die von
Formen struktureller und institutioneller Diskriminierung ber (Alltags-) Ras-
sismus und sozialen Ausschluss bis hin zu Folgen nationalstaatlicher Homoge-
nisierungsmythen sowie zu Aberkennungsprozessen bei nichtprivilegierten
Personengruppen infolge der Wirtschafts- und Demokratiekrise reichen.

— Aims of action: Fokussiert werden hier die subjektseitig definierten Bedingun-
gen (Prémissen) menschlichen Handelns. Es ist immer davon auszugehen, dass
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die Entfaltungspotenziale von Menschen im Sinne ihrer Méglichkeiten zur
Wahl und Gestaltung ihres Lebens weder einseitig in den individuellen Fahig-
keiten gesehen noch abstrakt in den strukturellen Bedingungen gesucht werden
durfen. Es kommt vielmehr darauf an, den Vermittlungsprozess zwischen
objektseitig definierten und subjektseitig definierten Rahmenbedingungen
empirisch zugénglich zu machen. Zielsetzungen und Bedirfnisse von Men-
schen sind nicht als eine rein ,,subjektive Angelegenheit“ i.e.S. zu betrachten.
Eine wichtige zu klarende Frage im Sinne des Befédhigungsansatzes lautet:
Inwieweit handelt es sich bei subjektiven Entscheidungen um das Ausschlagen
einer Wahlmdglichkeit als Ausdruck der Freiheit dieser Person, ihre Lebens-
weise selbst wéhlen zu kénnen?

2. Das Agonistische im Kampf um Verwirklichungschancen

Vor dem Hintergrund des oben skizzierten Rahmens stellt sich die Frage nach der
gesellschaftlichen Aufgabe und der Rolle des Subjekts bei der Erhéhung von Ver-
wirklichungschancen. Von der Formel ,,Pflichtgefiihl, nicht blo3 Mitgefiihl* aus-
gehend hebt Amartya SEN in seinem Werk ,,Okonomie fiir den Menschen* (2000)
die Bedeutung von Freiheit und Verantwortung fir die menschliche Entwicklung
hervor. Fir den Zusammenhang zwischen Gerechtigkeit und Entwicklung gilt es
zweierlei zu berlicksichtigen: Zum einen liegt das Schwergewicht beim einzelnen
Subjekt: ,,Wie realisiere ich meine Entwicklungschancen?* Gleichzeitig hangen
die Verwirklichungschancen von der Beschaffenheit der sozialen Umsténde ab,
fur welche Staat und Gesellschaft Verantwortung tragen. Jeder macht vom prinzi-
piell Bereitgestellten — vorausgesetzt Opportunitaten liegen Uberhaupt vor —
selbstbestimmten Gebrauch. Was Sex 6konomisch-sozialethisch herleitet und pos-
tuliert, ordnet CuantaL Mourrk in ihrer soziologisch-gesellschaftskritischen
Analyse ,,Uber das Politische* dem zugrunde liegenden untilgbaren Antagonis-
mus zu, den es zu bewaltigen gilt. Es geht darum, Kandle herzustellen, Gber wel-
che Antagonismen eine dynamische, ,,,agonistische Form*‘ annehmen kénnen*
(Mourre 2007, 12). Hierdurch allein sieht sie einen demokratischen Pluralismus
garantiert (vgl. ebd., 28). In praktischer Hinsicht steht im Zentrum die stets neue
Transformierung des ,,Ich/Wir-Sie-Gegensatzes*“ durch Dialog und Deliberation,
gleichwohl kdmpferisch und konfrontativ zwischen den gesellschaftlichen Teilha-
berinnen und Teilhabern an kollektiven Identitaten.

Formen der Handlungsféhigkeit von Migrationsanderen kénnen analysiert wer-
den unter Berticksichtigung der Beschaffenheit, Struktur und Funktion von Migrati-
onsgesellschaften und der ihnen innewohnenden homogenisierenden Tendenzen.
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Handlungsfahigkeit ist immer kontextrelativ zu betrachten und kann verstanden
werden als Prozess, Ergebnis und Ausdruck eines ,,agonistischen Pluralismus*
(Mourre 2000, 58), in dessen Rahmen nicht die Suche nach Harmonie und Konsens
um jeden Preis im Vordergrund steht, sondern die Erméglichung von Diversitat in
ihren unterschiedlichsten Auffacherungen und Ausdrucksformen. Ein Zuwachs an
Handlungsfahigkeit in diesem Sinne bedeutet eine Steigerung der individuellen und
kollektiven Mdglichkeiten zur Artikulation von Interessen, aber auch von Emotio-
nen und Winschen. Gesellschaftliche Strukturen sind danach zu ,,befragen”, inwie-
weit sie Raume fiir die argumentative Aushandlung von Interessenslagen zwischen
Kontrahenten zulassen, oder ob solche K&dmpfe eliminiert werden bzw. mit Verweis
auf die Notwendigkeit der Erreichung eines Konsenses eliminiert werden sollen.

3. Empirische Rekonstruktionen und bildungstheoretische Perspektiven

Im Folgenden soll auf zwei Studien Bezug genommen werden, die vor einem
gerechtigkeitstheoretischen Hintergrund den Zusammenhang von Migration und
Bildung erhellen. Anhand der ersten Studie soll die subjektive Wertigkeit von
schulischer Bildung fir Migrationsandere verdeutlicht und als Bestandteil ihres
Zugewinns an Verwirklichungschancen erklart werden. Mittels der zweiten Studie
sollen moralische/politische Emotionen als Anlasse fiir transformatorische Bil-
dungsprozesse thematisiert werden, die eine Erweiterung der Handlungsfreiheit
darstellen.

Zum Tragen kommen dabei insbesondere zwei Central Capabilities im Sinne
von MartHA NussBaum (1999): a) die Bedeutung von ,,Zugehorigkeit, Mitglied-
schaft, Sozialitat* im Sinne der Verfugung uber soziale Grundlagen fiir Selbstach-
tung und Wirde, was ,,als Minimum [...] den Schutz vor Diskriminierung aus
Griinden der Rasse, des Geschlechts, der sexuellen Orientierung, der Religions-
zugehdorigkeit [...] der ethnischen Zugehorigkeit [...]“ (Orro 2007, 56) einschlieft;
b) die Bedeutung von ,,Geflihlen und Emotionen* im Sinne der Foérderung der
eigenen emotionalen Entwicklung ,,statt deren Gefahrdung durch traumatisierende
Widerfahrnisse* (ebd.), wie Misshandlung, Missachtung, Vernachlassigung oder
fehlenden Respekt.

3.1 Bildung als Bestandteil einer ,,Kompetenz der Uberlebenskunst*

Im Rahmen einer Sekunddrauswertung (Baros/Kempr 2014) des Datenmaterials
aus Interviews mit Jugendwerkstattteilnehmer(inne)n wurde analysiert, wie diese
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Jugendlichen ihr Schulversagen subjektiv verarbeiten und welche Bedeutung sie
Schule und Bildung generell beimessen. Insgesamt wurden 114 Interviews ausge-
wertet, die mit den Jugendlichen unmittelbar nach Verlassen der Schule durchge-
fahrt wurden und daher lebhafte Erz&hlungen tiber die im Schulraum gemachten
Erfahrungen beinhalten. Die quantitativ-inhaltsanalytische Auswertung mittels
Latent-Klassen-Analysen bezieht sich auf folgende Schwerpunktfragen: Wie
reflektieren Jugendliche ihre bisherigen Erfahrungen mit der Schule? Lassen sich
in ihren Selbstauslegungen Hinweise auf wahrgenommene Bedrohung durch Ste-
reotype (vgl. GomoLLa 2010, 70ff) erkennen? Wie thematisieren Jugendliche aus
ihrer Perspektive ihren Misserfolg in der Schule? Werden eigene Erfahrungen feh-
lenden Respekts seitens der schulischen Umgebung (vgl. LanGe-VEsTER 2006,
2771ff) geschildert? Wie gehen sie auf die Bedeutung des schulischen Lernens
bzw. der Bildung generell fiir sich selbst ein?

Insgesamt sprechen die Interviews von Prozessen der ,,Initiation nach unten*
und beschreiben die Szenariographie des institutionellen Abdriftens vom Regel-
schulsystem. Die herausgearbeiteten latenten Klassen lassen Ahnlichkeiten, aber
auch signifikante Unterschiede im Umgang mit Diskriminierungserfahrungen in
der schulischen Umgebung erkennen: Sie reichen von einer indifferenten Haltung,
die das Bagatellisieren von negativen Erfahrungen mit einschlie3t, tber das aus-
drlickliche Eingestehen des persénlichen Sinnverlustes von schulischem Lernen
und Bildung bei externer Attribution des schulischen Scheiterns, bis hin zu For-
men der Selbstzuschreibung des Schulversagens bei gleichzeitiger Aufrechterhal-
tung einer hohen Bildungsmotivation trotz erhéhter sozialer Vulnerabilitat und
emotional wahrgenommener sozialer Exklusion.

Die Analyse weist ausdriicklich darauf hin, dass migrationsanderen Jugendli-
chen weder die Fahigkeit noch die Bereitschaft fehlt, sich selbst unter erschwer-
ten Bedingungen Bildungsvisionen auszumalen. Trotz dieser Konfliktpotenziale
und der negativen Erfahrungen mit Schule und Lehrern nehmen diese Jugendli-
che Lernen/Bildung sehr wichtig und zeigen die stérkste Tendenz, die Ursachen
fir ihre Schulprobleme sich selbst zuzuschreiben. Der ungemindert starke Bil-
dungswille der Untersuchungspersonen dieser Klasse lasst sich als ein besonderes
Moment aktiven Widerstandes herausstellen. Die Aufrechterhaltung einer hohen
Bildungsmotivation trotz Erfahrungen von Missachtung, direkter Beleidigung
und Demiitigung, fehlender Wertschatzung, mangelnden Respekts ihnen gegen-
Uber und fehlenden Vertrauens der Lehrpersonen in ihre Bildungs- und Selbstent-
faltungspotenziale ist dabei besonders hervorzuheben. Dieser starke Bildungs-
wunsch und -wille sowie das Artikulieren der hohen Wertigkeit von Bildung
zeugen von einer besonderen ,,Kompetenz der Uberlebenskunst (Seukwa 2006)
gegeniber Ausschliefungsprozessen, von einer besonderen Widerstandsstrategie
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gegen die ,,Vulnerabilitatsposition* (Castro VARELA/DHAWAN 2004, 220) dieser
Jugendlichen. — Dies sind Handlungsstrategien, mittels derer die Sozialgramma-
tik der relativen Deprivation von Verwirklichungschancen individuell ausgestaltet
wird.

3.2 Unrecht und politische Emotionen: indignationale! Migration in Zeiten der
Wirtschaftskrise in Europa

Analysen zum Zusammenhang von Migration und Bildung aus einer Gerechtig-
keitsperspektive haben stets das Zusammenwirken von globalwirtschaftlichen,
Okologischen, sozialstrukturellen und kulturellen (Diskurs-) Verhdltnissen zu
berticksichtigen. Personelle, sozial-kontextuelle und gesellschaftliche Ursachen
bei der Erklarung des Mangels an Verwirklichungschancen sind vor dem Hinter-
grund der Beféhigungs- und Verwirklichungsperspektive gleichermaBen zu
berlcksichtigen und immer in Anbetracht globaler Zusammenhéange kritisch zu
wirdigen. Solange man Gerechtigkeitsfragen nur lokal (an-) diskutiert und deren
globale Dimension in der Weltgesellschaft nicht erkennt, l1auft man Gefahr, ledig-
lich eine verengte Perspektive einzunehmen und in eine ,,Insulationslogik* zu ver-
fallen, aus der heraus ,,epochaltypische Schlisselprobleme* (Krarki 1985, 56)
sowie globale wirtschaftliche Spannungsverhaltnisse (vgl. BaraiLe 1975, 50ff)
zwangsliufig in den Hintergrund geraten.

Solch ein ,,epochaltypisches Problem unserer Gegenwart und der vermutlichen
Zukunft“ bildet die aktuelle ,,multiple Krise* (Demirovi¢ 2013) in Europa, welche
als Finanz- und Wirtschaftskrise samt ihren konkreten Folgen (Abbau des Sozial-
staates, 6konomische und soziale Desintegration, zunehmende Prekarisierung)
sowie als Demokratiekrise ihren Ausdruck findet. Die Umwandlung der Finanz-
und Wirtschaftskrise in eine Staatsschuldenkrise, von der die europdische Periphe-
rie am starksten betroffen ist, geht einher mit einer politischen Krise und einer
Hegemoniekrise, deren Kosten der Bevolkerung aufgebirdet werden (vgl. Duma
et al. 2013, 184f). Gleichzeitig werden Klassen- und Interessengegensatze
kaschiert und Kandle zur Artikulation von Interessen durch diverse ,,Rettungs-
ideologien* verunmoglicht. Im 6ffentlichen Diskurs I&sst sich eine ideologische
Umdrehungspraxis beobachten: Politdkonomisch erklarbare Zusammenhange und
soziale Probleme, wie etwa Arbeitslosigkeit, Deregulierung des Arbeitsschutzes,
fragile Beschaftigungsverhaltnisse, werden bis zur Unkenntlichkeit umformuliert
in ,,scheinbar objektive, von jedermann fassbare, der unausweichlichen Globali-
sierung und der demografischen Entwicklung geschuldete Herausforderungen, auf
die der verantwortungsbewusste Staat angemessene Antworten geben muss*
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(Busarp 2012, 81). Die ,,multiple Krise* in slideuropéischen Landern fihrt zur
Entwertung von Qualifikationen und zur Zerstdrung von Existenzgrundlagen und
Lebensentwiirfen. Die Deprivation von Capabilities pragt die Kollektiverfahrun-
gen von Menschen in den Prekarisierungsgesellschaften des europdischen Siidens
und unterstreicht noch deutlicher eine Homogenitétslogik, wonach ,,(...) jeder
Mensch so viel wert [ist], wie er produziert, d. h. er hort auf eine Existenz fiir sich
zu sein (...)* (BataiLe 1978, 10f).?

Die Zuwanderung aus européischen Mitgliedsstaaten (EU-15) wie Spanien,
Griechenland, Italien und Portugal, die von der sog. Finanz- und Schuldenkrise
betroffen sind, steigt weiter an: Im Jahr 2013 sind aus diesen vier Landern, den
friheren sogenannten Anwerbel&ndern, insgesamt 63.713 Personen nach Deutsch-
land zugezogen, womit bei den Zuziigen ein Zuwachs von 6% im Vergleich zum
\orjahr zu verzeichnen ist (vgl. DEStatis 2014).

Anlésslich der ,,Zuwanderung aus den von der Euro-Krise besonders betroffe-
nen Mittelmeerstaaten” (ebd., 1) spreche ich von indignationaler Migration
(Baros 2014). Indignationsbedingte Auswanderung stellt einen spezifischen
Reaktionsmodus auf einen Mangel an Verwirklichungschancen dar. Dieser zeigt
sich in materieller Armut und Prekaritét als verkdrperter Erfahrung von Ambiva-
lenzen (Tsianos/Parabporouros 2006) sowie in Aberkennungsprozessen® (Garz
2006), welche als Zugriffe ,,von auflen auf das Leben der Betroffenen (ebd., 59)
verstanden werden kdnnen und subjektiv so wahrgenommen werden, dass die auf
das eigene Leben bezogenen Zustandslagen unumkehrbar sind — man denke an
das Problem der Jugendarbeitslosigkeit von tber 60% in sogenannten ,,Krisen-
Lé&ndern“. Mit den Aberkennungsprozessen gehen Prozesse der Desozialisation
einher, wobei den Subjekten Selbstverstandlichkeiten und relevante Inhalte (wie
Ehre, Wiirde, Rechte) entzogen werden (vgl. ebd., 65).

Diese Form der Migration bezeichne ich bezugnehmend auf die philosophi-
schen Uberlegungen von Simon CricHTLEY (2008) als die Artikulation eines
,demokratischen Dissenses”, die gleichzeitig eine ethische Forderung impliziert,
die unter ,,herrschender Ungerechtigkeit erhoben wird und Zorn hervorruft* (ebd.,
111). Zorn bildet die ,,erste politische Empfindung® (ebd.) und ist — mit BoLLnow
(2009) gesprochen — ,,die flammende Empdrung, die es nicht ansehen kann, daf3
Unrecht geschieht, oder dal das Rechte nicht geschieht, und die sich unerschro-
cken flr Recht und Billigkeit einsetzt* (ebd., 75). Zorn bildet die ,,zum Ausdruck
gekommene Empdérung und hat von dieser her die Verwurzelung in dem Bewusst-
sein einer objektiv giltigen Wertordnung* (ebd., 77). Es handelt sich also bei der
indignationalen Migration um einen Akt von Demokratisierung im Sinne der
»Manifestation des Dissenses, in der sich die Anwesenheit derer, die nicht zahlen*
(CricuTLEY 2008, 156), ausdriickt.
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Prozesse der Prekarisierung individueller Lebensl&ufe und die dadurch beding-
ten Briiche in der biografischen Entwicklung von Subjekten sind aus einer bil-
dungstheoretischen Perspektive (KoLLer 1999, 165) heraus als Bildungsproblem(e)
herauszuarbeiten. Auf welche je unterschiedliche Weise ein solches Bildungspro-
blem in ,individuellen Lebensgeschichten* durchgreift und auf welch unter-
schiedliche Weise Subjekte mit der Herausforderung umgehen, ein Leben unter
Bedingungen beschleunigter Prekarisierung von Lebens- und Arbeitsverhéltnissen
auszugestalten, ist eine hochbrisante Frage fir die empirische Bildungsforschung.
Die hiermit eingeschlagene Forschungsperspektive geht von subjektiven Selbstar-
tikulationen von Migrant(inn)en aus, fokussiert auf moralisch/politische Emotio-
nen und referiert damit einen bislang kaum erforschten Bereich, ndmlich die
Bedeutung von politischen Emotionen als Erfahrungsanléssen fir transformatori-
sche Bildungsprozesse (KoLLer 2014). Bildung weist einen subversiven Charakter
(Reicuensach 2000, 69) auf. Sie ist nicht kontrollierbar, lasst sich als Selbstbil-
dung nicht autonom leisten und impliziert ein ,,weder von auf’en noch von innen
kontrollierbares Element der Selbstwerdung, welches Freiheit genannt werden
darf“ (ebd.). In Diskursen (ber Bildungsprozesse ist die ,,unhintergehbare Plura-
litdt und Heterogenitét der Welt-Selbstansichten, der Lebensformen und der Welt-
orientierungen® anzuerkennen und entsprechend von einer ,,Vielzahl von Bil-
dungen* auszugehen, die ,,moglich und winschenswert sind, denn von einem
einheitlichen Bildungsideal” (KorLer 1999, 155). Diese ,,Vielzahl von Bildungen*
kénnen vor dem Hintergrund einer subjektwissenschaftlichen Perspektive (Hovz-
kamp 1993) als unterschiedliche Formen der Artikulation des prinzipiellen Interes-
ses des Subjekts gelten, die eigene Lebensqualitit zu erhalten bzw. zu erhéhen.

Mittels Fallrekonstruktionen zu Lebenserfahrungen und biographischen Bil-
dungsprozessen neu Zugewanderter (Baros 2014) konnte herausgearbeitet wer-
den, wie moralische/politische Emotionen, welche ,,Bewegtheit und Bewegung in
das Selbst und zwischen die Menschen* (Reiciensach 2005, 54) bringen, flir das
Subjekt ,,zum Anlass der Transformation seiner selbst, d. h. seiner Bindungen und
Selbstinterpretationen® (ebd.) werden kdnnen. Bei den rekonstruierten Bildungs-
prozessen konnten Momente einer Praxis politischen Widerstandes durch die
eigene Auswanderung sichtbar gemacht werden. Diese Praxis hat einen subversi-
ven Charakter, wenn etwa mit Humor und Ironie Formen der individuellen Verar-
beitung von Krisenerfahrung artikuliert werden. Sie zeichnet sich ferner durch
eine kommunikative Praxis aus, die durchgangig mit dem Moment der ethischen
Verantwortung gegeniiber anderen Menschen in ahnlicher Lage gepaart ist. Ethi-
sche Verantwortung konstituiert sich aus der emotionalen Ausgesetztheit gegen-
Uber Anderen und dem Mitteilen von Verletzlichkeiten des eigenen Lebens vor der
Migration im Prozess einer emotionalen Auseinandersetzung mit Bedingungen
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des Unrechts, der Benachteiligung und Diskriminierung.* Dieses Moment des
Ausgesetzt-Seins und der eigenen Verletzlichkeit konnte als eine flr gerechtig-
keitstheoretische Reflexionen zu Migration und Bildung weiterzudenkende theo-
retische Verknlpfung zum Verantwortungsbegriff bei Jubitn BuTLer (2003, 94ff)
gesehen werden. ButLirs ethiktheoretische Auseinandersetzung hebt den Aspekt
der Angewiesenheit auf den Anderen als Moment ,,ethischer Verantwortung* her-
vor: Ethische Verantwortung lasst sich aus ihrer Konzeption nicht durch universa-
listische, vom AufBenstandpunkt festgelegte Werte bestimmen, sondern wird als
Konstitutionsmoment zwischenmenschlicher Kommunikation aufgefasst. Das
Eingestehen der eigenen Beschrénktheit gilt als Indiz von Menschlichkeit: ,,Leug-
nen wir unsere Beschranktheit, so verleugnen wir, was an uns menschlich ist. Die-
ser Verlust scheint mir schwerwiegender als der Verlust jenes Souveranitéts-
gefuhls, das fur eine kohérente Subjekttheorie bendtigt wird” (ebd., 11). Man
misse ButLer zufolge ,,nicht souverédn sein, um moralisch zu handeln; vielmehr
muss man seine Souveranitat einbifen, um menschlich zu werden* (ebd.).

Vor dem Hintergrund einer Gerechtigkeitsperspektive kommt erziehungswis-
senschaftlicher Migrationsforschung die wichtige Aufgabe zu, sich gegen homo-
genisierende Perspektiven zu wehren, die ein ,,vom Widerspruch gereinigtes Pro-
blembewul3tsein* (Kamper 1995, 127) forcieren. Solch ein Problembewusstsein,
das keinen Widerspruch zulésst, kénnte entstehen, wiirde man auch dieser Neuzu-
wanderung mit dem in der Geschichte der Migrationsforschung bekannten Argu-
mentationstenor tiber Assimilationsnotwendigkeiten und/oder kulturelle Defizite
begegnen; oder mehr noch, wenn — unter Missachtung der Systemlogik der eigent-
lichen Migrationsursachen — im Grunde eine Parthenogenese der Migration
infolge der Globalisierung im transnationalen Zeitalter suggeriert wiirde.

Das kritische Potenzial einer Thematisierung der indignationalen Migration fir
die Migrationsforschung besteht darin, dass globale Wirtschaftszusammenhéange
als Ursachen fiir Ungerechtigkeit sichtbar gemacht werden und stets ins 6ffentli-
che Bewusstsein treten. Gleichzeitig stellt sie das Homogenisierungsbestreben
eines politischen und wissenschaftlichen Diskurses tber Migration in Frage,
wonach diejenigen, die bereits einmal ,,nicht zahlen®, zum zweiten Mal zu nicht
Zahlenden gemacht werden, wenn sie etwa auch im neuen Lebenskontext nicht
,uber Dinge (...), die flr die einheimische Gesellschaft von Interesse sind“ (Esser
1998, 133), verfiigen sollten. Im Mittelpunkt steht also nicht die Frage nach den
Folgen von Einwanderung fiir die Aufnahmegesellschaft, sondern die bildungsre-
levante Frage: Wie entstehen Mobilitatsfigurationen in der neoliberalen Weltord-
nung, wie werden sie von den betroffenen Personen subjektiv/kollektiv erfahren
und bewaéltigt und wie kann die Einwanderungsgesellschaft ihrerseits Migrations-
anderen mit ethischer Verantwortung begegnen? Das von Mourre (2000, 61) pra-
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sentierte Verstandnis von Verantwortung legt nahe, der ,,Vielheit von Stimmen [...]
und dem Bediirfnis, diesen Stimmen Ausdrucksformen zu geben, Rechnung zu
tragen, anstatt sich um Harmonie und Konsens zu bemihen*. Konsens- und Har-
monieorientierung tragt nicht nur zur Aufrechterhaltung der sozialen Ordnung und
mithin zur ,,Verunmdoglichung des Politischen* bei, wie J. Ranciire (2003)
moniert. Sie bildet auch eine wesentliche Resistenzfigur gegeniiber Bildungspro-
zessen, und zwar insofern, als mégliche Krisen- und Problemkonstellationen vor
einem dominanten Affirmationshorizont individualisiert und aus dem Bewusstsein
exterritorialisiert werden und so gar nicht als zentrale Bildungsprobleme erkannt
werden (k6nnen).

Anmerkungen

1

Indignation (lat. indignitas = Unwiirdigkeit) meint die moralische Emotion der Empo-
rung und Entriistung. Das Wort indignational verwende ich als Adjektiv zunéchst im
Sinne von indignationsbedingter Migration bzw. Migration aus Indignation. Der neue
Terminus ,,indignational setzt sich aus den beiden Wértern Indignation und national
zusammen und suggeriert zugleich das Nationale im Indignationalen. Dadurch geht er
Uber die bloR deskriptive Bedeutung von indignationsbedingter Migration und/oder
Migration aus Indignation insofern hinaus, als er auf die Empdrung und die Migration
als individuelle und kollektive Reaktion auf die ,,globalisierte Ausbeutung* (CriCHTLEY
2008, 157) verweist. Gleichzeitig sensibilisiert der Terminus fiir den Zusammenhang
zwischen ,,nationalem Volk“ und ,,internationalen Méarkten®“, wobei ,,*Globalisierung®,
Finanzialisierung und europdische Integration ... ersteres schwachen und letztere stér-
ken* (vgl. StreECK 2011, 15).

In der Philosophie BataiLLes wird eine fir gerechtigkeitstheoretische Perspektive wei-
terflihrende normative Position deutlich, die Liesscu (2012, 144) wie folgt zusammen-
fasst: ,,Sie [die normative Position] besagt, dass jeder Einzelne als ,Existenz fir sich*
verstanden werden sollte, die darauf Anspruch hat, in keinem 6konomisierten Leben je
aufzugehen. Ein Staat, der diesen Anspruch tilgen wirde, wére als eine Form der
Gewalt gegen alle zu kritisieren, die sich dadurch verletzt sehen®. Diese Forderung ist
zwar zum Teil in den von Martaa Nusssaum formulierten zentralen Capabilities ent-
halten, verweist aber gleichzeitig auf Mdglichkeiten einer Erweiterung des Ansatzes in
Richtung auf eine allgemeine bzw. globale gesellschaftskritische Perspektive.

Das Aberkennungskonzept von DetLEF Garz eignet sich m. E. auch im Kontext unserer
Problemstellung in besonderer Weise dafiir, Nicht-Anerkennung im Sinne des Entzuges
von etwas (zumindest ansatzweise) Vorhandenem zu beschreiben. So markieren z. B.
drastische Renten- und Lohnkiirzungen, Praktiken massiver Entlassung von Arbeitneh-
merinnen und Arbeitnehmern im Gewande einer Reformideologie, die Suspendierung
von historisch erkdmpften Arbeitnehmerrechten und der Abbau jeglichen Rechtschutzes
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gegenuber der Willkir einer neoliberalen Rationalisierungspolitik nur einige Formen
von Aberkennung in dem Sinne, dass ,.ein (mit Macht ausgestattetes) kollektives X
einem Y etwas, das biographisch bereits erworben wurde [...], ndmlich Z, nimmt* (Garz
2006, 65).

4 Die aufgezeigte Transformation von Lebensorientierungen markiert also eine (subver-
sive) kommunikative Praxis der Uberschreitung bestehender sozialer Ordnungen in ethi-
scher Verantwortung. Ethik stellt ,,die Erfahrung einer unendlichen Forderung im Zent-
rum meiner Subjektivitat dar, einer Forderung, die mich vernichtet und von mir verlangt,
mehr zu tun [...] in der Namenlosigkeit eines machtlosen Ausgeliefertseins, einer Verletz-
lichkeit, einer Verantwortung, die antwortet, einer humorvollen Selbstteilung* (CritcHLEY
2008, 159). Mit seiner ,,Ethik der Verpflichtung und des politischen Widerstandes* riickt
CritcHLEY M. E. — ohne dies zu explizieren — in die Néhe der Philosophie und Kommuni-
kationstheorie GEorGE BaraILLES, wonach Souveranitat nicht im herkémmlichen Sinne
als Selbstbestimmung oder Autonomie verstanden, sondern als die radikale ,,Verweige-
rung der Macht*, und zwar nicht nur der Macht der Anderen, sondern vor allem der eige-
nen Macht, der Macht des Selbst, der Selbsthestimmung (vgl. Mexke 1999, 308), aufge-
fasst wird. Erst zu einem spateren Zeitpunkt weist Critcuiey (2011) auf einen Begriff
von Ethik in der Philosophie von BaraiLLe hin, die weitere Impulse flr die eine empiri-
sche Rekonstruktion von Bildungsprozessen liefern kdnnte: Das Loslassen von einem
einschrénkenden Nitzlichkeitsprinzip und von der Zweckrationalitdt menschlichen Han-
delns, zugunsten der Erlangung einer souveranen Wiirde durch Infragestellung von Macht
(der Anderen sowie der eigenen Macht) (ebd., 128). Steran MoEsius vergleicht in einem
anderen Zusammenhang den Begriff der Souveranitat bzw. ,,starken Kommunikation* bei
BararLee (1999) mit der Sprachkonzeption von E. Levinas (1987), der zwischen ,,Sagen
als performativer Zuwendung zum Anderen und Gesagtem als Diskurs* (Mokesius 2006,
436) unterscheidet. ,,Starke Kommunikation“ bestehe aus echten intersubjektiven Aus-
tauschformen, in denen sich Kommunikationspartner dem je anderen zuwenden, sich
emotional offenlegen bzw. dem Emotionalen aussetzen (vgl. ebd., 466).
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