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1 Einleitung

»Wir haben einfach in Deutschland eine
extreme soziale Spaltung, die sich [..] im
Jugendbereich oder im Kindheitsbereich
schon [..] festlegt. Und ich glaube, dass
der Engagement-Bereich da natiirlich
auch nicht alle Licken schlieRen kann,
aber [er] kann aufjeden Fall einen Beitrag
leisten, diese Schere so ein bisschen wie-
der zusammenzubringen [...].«

(BS_TH_43, Z. 352-356)'

Mit einer solchen Einstellung diirften sich wohl viele Pidagog*innen in Deutsch-
land identifizieren, wenn sie mit Bildungs-, Engagement- und Beteiligungspro-
grammen >sozial benachteiligte Jugendliche« unterstiitzen wollen. Momentan gibt
es einen Boom dieser Programme - viele davon werden von unternehmensnahen
Stiftungen (und auch Unternehmen) geférdert.” Der Bundesverband Deutscher
Stiftungen betont als Interessenvertretung deutscher Stiftungen, dass Stiftungen
aufgrund ihrer Struktur »niher an den sozial benachteiligten Kindern und Jugend-
lichen als der Staat« seien (Bundesverband Deutscher Stiftungen 2012a, S. 5), dass
sie experimentell arbeiten und auf diese Weise Innovationen beférdern kénnten
(vgl. ders., 2012b, S. 48; ders. 2012a, S. 5).

Auch in der politischen Bildung bemithen sich unternehmensnahe Stiftungen
um innovative Konzepte und fordern Bildungsansitze, mit denen ssozial benach-
teiligte Jugendliche« adressiert und im Rahmen von z.T. erkenntnisreicher Begleit-

1 Das Zitat stammt von einer Person aus dem Projektmanagement einer Bildungsstiftung und
wurde im Rahmen der fiir diese Studie durchgefiihrten Expert*innen-Interviews erhoben (vgl.
auch Kapitel 5.2.4.1).

2 Solche Bildungsférderungsprogramme sind z.B. »Teach first« oder »Rock your Life« (vgl. Teach
first 2017; Rock your life 2017).
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forschung evaluiert werden.? So hat zum Beispiel die unternehmensverbundene*
Robert Bosch Stiftung (RBS) in den letzten Jahren gleich drei Modellprojekte fiir
»sozial benachteiligte Jugendliche« unterstiitzt.” Innovativ sind diese u.a. deshalb,
weil sie »da statt[finden], wo die Jugend sich aufhilt«: online und in sozialen Netz-
werken wie Facebook, in Jugendeinrichtungen, auf »Festivals [...] und in der Schu-
le«.® Jugendliche reagieren auf ihre Programme mit Aussagen wie »Toll, dass es so-
was gibt« (vgl. Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 188). Die Projekte werden dabei
mit unterschiedlichen 6ffentlich finanzierten Einrichtungen durchgefiihrt, darun-
ter z.B. auch die Bundeszentrale fiir politische Bildung (bpb).

Die Forderung durch unternehmensnahe Stiftungen in der auferschulischen
politischen Bildung ist dabei lingst kein Einzelfall mehr: Private Stiftungen haben
in den letzten Jahren in der Funktion als Drittmittelgeber an Bedeutung gewon-
nen.” Denn die 6ffentlich finanzierten Einrichtungen der auflerschulischen politi-
schen Bildung sind einem verstirkten 6konomischen Druck ausgesetzt und zuneh-
mend auf die Finanzierung durch Projektmittel angewiesen (vgl. Widmaier 2011,
S. 476), die auch bei finanzstarken unternehmensnahen Stiftungen eingeworben
werden.

Diese verorten sich selbst hiufig als iiberparteiliche, unabhingige zivilgesell-
schaftliche Akteure — die RBS z.B. versteht sich in ihrer Arbeit in der politischen
Bildung als »weltanschaulich neutrale Stiftung« (Besand/Birkenhauer/Lange 2013,
S.175). Diese Situation verweist auf ein interessantes Paradoxon: Unternehmen
sind als Akteure zu verstehen, »deren Hauptziel der Unternehmenserfolg auf dem
Markt ist« (Speth 2008, S. 282) und in einer kapitalistischen Wirtschaftsordnung
dient der Gewinn von Unternehmen nicht in erster Linie der Bedarfsdeckung, son-
dern der Kapitalverwertung, mithin der Reinvestition der Gewinne (vgl. Heinrich

3 Die Robert Bosch Stiftung hat beispielsweise das politische Bildungsprogramm »DU HAST
DIE MACHT« von der Fachdidaktikerin Anja Besand wissenschaftlich begleiten lassen (vgl. Be-
sand/Birkenhauer/Lange 2013 sowie Kapitel 4.3.3 in dieser Arbeit).

Die sogenannte >unternehmensverbundene Stiftung«ist ein spezieller Typ der unternehmens-
nahen Stiftung, vgl. dazu die Ausfiihrungen in Kapitel 4.1.1.

Die RBS spricht in ihrem Schwerpunkt »Jugend und Demokratie«»wenig interessierte Jugendli-
che«an (Robert Bosch Stiftung 2017u); die Analyse in dieser Arbeit ergibt, dass damit — zumin-
dest immer auch —Jugendliche aus den deprivilegierten Milieus gemeint sind (zur Diskussion

EN

w1

um das Zielgruppenverstindnis: vgl. Kapitel 2.1.1).

Diese Ausfiihrungen waren Anfang 2013 auf der Seite der Online-Plattform »DU HAST DIE
MACHT« der Robert Bosch Stiftung zu lesen (vgl. DU HAST DIE MACHT 2013). Das Programm
ist mittlerweile eingestellt.

Stiftungen gelten als »in« (Hohne/Schreck 2009, S. 121): »die Zahl der Neugriindungen steigt so
stark an, dass heute in einem Jahr so viele Stiftungen neu gegriindet werden wie noch vor einer
Ceneration in einem Jahrzehnt« (Adloff/Strachwitz 2011, S. 55). Adloff et al. beziehen sich dabei

(o))

~

auf die Studie von Sprengel und Ebermann (2007).
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2005, S. 14). Insofern sind Unternehmen systemlogisch treibende Kraft eines Wirt-
schaftssystems, das ungleiche gesellschaftliche Verhiltnisse hervorbringt. Aber die
mit ihnen verbundenen Stiftungen prisentieren sich als >politisch neutrale« Insti-
tutionen, die als unabhingige zivilgesellschaftliche Akteure innovative Program-
me fiir >sozial benachteiligte Jugendliche« finanzieren, um politische Miindigkeit
zu férdern und einen Beitrag zum Abbau sozialer Ungleichheit zu leisten.

Auf Basis der bestehenden Forschungsliteratur in der politischen Bildung
kann dieser Widerspruch nicht niher beurteilt werden. Meinem Kenntnisstand
nach gibt es bisher keine Studie, die das Wirken unternehmensnaher Stiftungen
in Deutschland in einem bestimmten Politik- oder Themenfeld untersucht — somit
auch nicht in der politischen Bildung. Fir diese wird das »Vordringen fragwiirdi-
ger Bildungsakteure« (Ahlheim/Schillo 2012)® vorrangig mit Bezug auf staatliche
Akteure, wie der Bundeswehr (vgl. Pappenberger 2012) oder dem Verfassungs-
schutz (vgl. Schillo 2012) kontrovers diskutiert, in jiingerer Zeit auch in Hinblick
auf den Einfluss von Unternehmen und Arbeitgeberverbinden auf das Schulfach
Wirtschaft-Politik (vgl. Engartner/Krisanthan 2016; Engartner 2015; Mitschke
2012). Es werden aber kaum unternehmensnahe Stiftungen als Akteure und die
von ihnen geférderten (auflerschulischen) politischen Bildungsprogramme niher
betrachtet.’

Die vorliegende Explorationsstudie mdochte einen ersten Beitrag zur Schlie-
Rung dieser Forschungsliicke leisten und dabei den Fokus nicht nur auf die Akteure
richten, sondern auch auf deren Programme fiir >sozial benachteiligte Jugendli-
che«. Dies ist fiir die Profession der politischen Bildung aus zwei Griinden héchst
relevant:

Zum einen werden bisher die Verflechtungen von Stiftungen und Unterneh-
men nicht systematisch untersucht. Somit ist ungeklirt, ob und welche Formen
der Verflechtungen ggf. Auswirkungen auf die Ausrichtung der Stiftungsarbeit im
Bildungsbereich haben. Es gibt in Deutschland zwar mittlerweile eine wachsende
Forschung tiber Stiftungen (vgl. u.a. Anheier et al. 2017a, b, c), aber nur verein-
zelt Untersuchungen zu unternehmensnahen Stiftungen.'® Der Zusammenhang
von Stiftungen und Unternehmen ist »empirisch kaum untersucht« (Eulerich/Wel-
ge 2011, S. 9)." Da keine Einigkeit dariiber besteht, welche Stiftungen itberhaupt

8 Das Zitatist dem Einband entnommen.

9 Peggy Wolf hat das Programm »Jugend debattiert« untersucht, das von Stiftungen gefordert
wird, darunter auch die RBS. Ihr Analyseschwerpunkt lag auf dem Programm, nicht auf den Stif-
tungen (vgl. Wolf 2011). Auch liegt eine Untersuchung zur Freudenberg Stiftung von Pia Gerber
(2006) vor (vgl. dazu die Ausfithrungen in Kapitel 2.1.3).

10 Hieristaufdie Diskussion um die Bertelsmann Stiftung zu verweisen (vgl. Schuler 2010), die in

dieser Arbeit noch ausfiithrlicher betrachtet wird (vgl. Kapitel 4.1.1, 4.2.1).

11 Erste Anhaltspunkte liefert die Studie liber stiftungsverbundene Unternehmen von Marc Eule-

rich, der auf die »Wechselwirkungen«zwischen Stiftungen und Unternehmen hinweist. Eulerich
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als unternehmensnah zu klassifizieren sind,” gibt es bis heute keinen Datensatz
zu unternehmensnahen Stiftungen in Deutschland und keine (darauf aufbauende)
empirische Forschung. Folglich besteht die erste Herausforderung zur Explorati-
on des Themas >unternehmensnahe Stiftungen in der politischen Bildung« darin
zu kliren, welche Stiftungen aus welchen Griinden als sunternehmensnah:« einzu-
schitzen sind. Dies ist wichtig, da die Verbundenheit mit Unternehmen Fragen in
Hinblick auf das Selbstverstindnis der Stiftungen, unabhingige Akteure zu sein,
aufwirft.”

Die Fachliteratur zu Stiftungen im Allgemeinen verweist darauf, dass Stiftun-
gen grundsitzlich stets »private Vision[en] der Gemeinwohlorientierung« (Adloft
2010, S. 415) umsetzen. Beziiglich unternehmensnaher Stiftungen gibt es zwar,
wie gesagt, keine systematisch-vergleichende Forschung, journalistische Analysen
zu einzelnen Stiftungen diskutieren jedoch kritisch, dass Stiftungsarbeit am Ge-
schiftsfeld und an Interessen der mit ihnen verbundenen Unternehmen ausge-
richtet sei (vgl. u.a. Schuler 2010, S. 16; Holland-Letz 2015, S. 54)."* Neben diesem
Aspekt wirft die Struktur von Stiftungen grundsitzliche Fragen auf, da mit dieser
Organisationsform fehlende demokratische Riickbindung (vgl. Adloff 2010, S. 415)
und Intransparenz (vgl. Schuler 2010, S. 245) einhergehen.

Fir die auerschulische politische Bildung, die sich in Deutschland durch ein
plurales Trigersystem auszeichnet, ist es m.E. zunichst grundsitzlich wichtig,
dass Bildungsakteure ihre weltanschauliche Verortung und Verbindung mit Parti-
kularinteressen transparent darlegen — denn diese Transparenz ist Voraussetzung
fiir Pluralitit. Sollten unternehmensnahe Stiftungen ihre Bildungsarbeit tatsich-
lich an Wirtschaftsinteressen ausrichten, wiirde dies Zweifel hinsichtlich des Ziels
der Foérderung politischer Miindigkeit aufwerfen: Kann ihre Bildungsarbeit Prin-
zipien kritisch-emanzipatorischer politischer Bildung beriicksichtigen, wie zum
Beispiel das Prinzip der Machtkritik? Das verweist darauf, dass »[s]elbstbestimm-
tes Denken und Handeln [...] durch Abhingigkeiten und sich iiberlagernde soziale
Ungleichheiten beschrankt [wird]« und es gilt, »[d]iese Macht- und Herrschaftsver-
hiltnisse [...], wahrzunehmen und zu analysieren« (Frankfurter Erklirung 2015).

analysiert in seiner wirtschaftswissenschaftlichen Untersuchung, wie sich die Stiftungsverbun-
denheit auf die Unternehmenstatigkeit auswirkt —und nicht die Unternehmensverbundenheit
auf die Stiftungstatigkeit (vgl. Eulerich 2016).

12 Die Definitionen zum Begriff der unternehmensnahen Stiftung kénnen als umstritten gelten;
ausfiihrlich dazu vgl. Kapitel 4.1.1.

13 Dieses Selbstverstandnis hangt auch damit zusammen, dass die Stiftungen gesetzlich (nach §
52 Abgabenordnung/AO) als gemeinniitzig anerkannt sind.

14 Zum Beispiel wurde dies bei der Férderung der Digitalisierung im Bildungsbereich durch die
Deutsche Telekom Stiftung und die Bertelsmann Stiftung diskutiert: Sowohl fiir die Deutsche
Telekom als auch fiir den Bertelsmann-Konzern ist das Thema Digitalisierung geschaftspoli-
tisch relevant (vgl. Fuller 2015).
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Der zweite Grund fiir die vorliegende Explorationsstudie ist, dass die aufler-
schulische politische Bildung aktuell »enorme Schwierigkeiten [hat], die Gruppe
der marginalisierten Jugendlichen zu erreichen« (Ottersbach 2011, S. 347). Ausge-
hend von dem Grundsatz, dass es die Aufgabe von politischer Bildung in Deutsch-
land ist, zur Demokratisierung der Gesellschaft beizutragen und »dem politischen
Offentlichkeitsverlust entgegenzuwirken« (Ldsch 2008, S. 170), sollte sie aber ge-
rade »Formen und Riume finden, sozial Marginalisierte und Nicht-Reprisentierte
anzusprechen« und damit zur »soziale[n] Ausweitung der Demokratie« beitragen
(ebd.). Die Angebote fiir »Jugendliche mit Migrationshintergrund« und »Jugend-
liche mit Bildungsnachteilen« halten sich jedoch trotz anhaltender Diskussionen
»noch immer ziemlich in Grenzen«, wie die Fachdidaktiker*innen Anja Besand,
Peter Birkenhauer und Peter Lange im Jahr 2013 bemingeln (Besand/Birkenhau-
er/Lange 2013, S. 41): Schon allein die Hinwendung zu >benachteiligten Jugendli-
chen« miisse »derzeit als innovativ bewertet werden« (ebd.).

Von daher lohnt m.E. auch ein Blick darauf, wie es die ressourcenstarken un-
ternehmensnahen Stiftungen mit ihren Kooperationspartnern schaffen, Jugend-
liche mit neuen Herangehensweisen zu erreichen. In Forschung und Praxis wird
hierbei schon linger die Frage intensiv diskutiert, wie »Zugangsmoglichkeiten« zu
»[wlenig erreichten Zielgruppen« geschaffen werden kénnen (Transferstelle poli-
tische Bildung 2017d); die Ansprache von schwer erreichbaren jugendlichen Ziel-
gruppen wurde in den letzten Jahren im Rahmen mehrerer pidagogischer und so-
zialwissenschaftlicher Untersuchungen und Evaluationen analysiert (vgl. u.a. Be-
sand/Birkenhauer/Lange 2013; Erben/Schlottau/Waldmann 2013; Friedrich Ebert
Stiftung 2011; Widmaier/Nonnenmacher 2012; Kohl/Seibring 2012a; Bundeszentra-
le fur politische Bildung/Robert Bosch Stiftung 2011).

Beziiglich der Frage, auf was neue zielgruppenadiquate Formate eigentlich
zielen und wie sie selbst in >Herrschaftsverhiltnisse verstrickt sinds, gibt es bis-
her wenig Forschung (vgl. Hirsch 2016). Neuere Ansitze aus der kritischen politi-
schen Bildungsforschung stellen jedoch heraus, dass auch die politische Bildung in
die Reproduktion sozialer Ungleichheitsverhiltnisse eingebunden ist — auch (und
manchmal sogar gerade) dann, wenn sie politische Miindigkeit férdern will (vgl.
u.a. Bremer 2011; Eis 2013)."” Méchte die aulerschulische politische Bildung - im

15 In den letzten Jahren sind zahlreiche Aufsitze und mittlerweile auch umfassendere empiri-
sche Arbeiten erschienen, die die Einbindung von politischer Bildung in Herrschaftsverhiltnis-
se auf Basis kritischer Gesellschafts- und Bildungstheorien analysieren (vgl. die Sammelbinde
von: Lésch/Thimmel 2011a; Widmaier/Overwien 2013; Eis/Salomon 2014). Zuletzt verdeutlichte
Alexander Wohnig (2017), wie die seit Jahren von der Bundesregierung vorangetriebene Enga-
gementforderung als Teil einer>Partizipations- und Aktivierungsideologie<im Kontext des ak-
tivierenden Sozialstaats zu verorten ist und als solche in der politischen Bildung nicht einfach
reproduziert, sondern offengelegt werden sollte.

17
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begrenzten Rahmen ihrer Moglichkeiten — einen Beitrag zum Abbau sozialer Un-
gleichheit leisten, so wie es viele Pidagog*innen anstreben, so muss sich die Pro-
fession auch Fragen nach der eigenen >Herrschaftseingebundenheit« stellen.

Empirische Untersuchungen zu dieser Eingebundenheit spielen in der aufler-
schulischen politischen Jugendbildung bisher eine eher randstindige Rolle. Dies
hingt damit zusammen, dass zur auflerschulischen politischen Bildung an deut-
schen Hochschulen kaum geforscht wird und u.a. deshalb »die empirische For-
schungslage« in diesem Bereich insgesamt »als desolat bezeichnet werden« muss
(Becker 20113, S. 161).” Auerdem gibt es nur wenige Untersuchungen in dem Be-
reich, die, wie die vorliegende Arbeit, aus einer politikwissenschaftlichen Perspek-
tive durchgefiihrt werden” und damit den Analysefokus auf die Durchsetzung po-
litischer Interessen legen.

Da unternehmensnahe Stiftungen ihrem Selbstverstindnis nach zivilgesell-
schaftliche Akteure sind und auch in der Fachliteratur als private oder »zivil-

8 wird in der

gesellschaftliche Stiftungen« (Lange 2010, S.121) gefithrt werden,’
vorliegenden empirischen Studie zunichst der zugrunde gelegte Zivilgesell-
schaftsbegriff geklirt und dafiir an die theoretischen Uberlegungen zu kultureller
Hegemonie von Antonio Gramsci angekniipft. Gramsci gilt nicht nur als einer der
»bedeutendste[n] Theoretiker der Zivilgesellschaft« (Adloff 2005, S. 41),” er hat
auch tiber die Aufrechterhaltung von Subalternitit systematisch nachgedacht. Die
US-amerikanische Politikwissenschaftlerin Joan Roelofs, die progressive Vorhaben

liberaler >corporate foundations< untersucht hat, befindet: »Antonio Gramsci’s

16 Helle Beckererarbeitete im Auftrag des Arbeitskreises deutscher Bildungsstatten (AdB) und des
Bundesausschusses politischer Bildung eine »Bestandsaufnahme der wissenschaftlichen em-
pirischen Forschungsarbeiten der letzten zehn Jahre zur aufderschulischen politischen Jugend-
und Erwachsenenbildung«, um»Erkenntnisse fiir eine Weiterentwicklung der Praxis politischer
Bildung zu gewinnen« (Becker 2011a, S. 5). Dabei sollten die Bereiche »Teilnehmerforschung’«
und »Wirkungsforschung« naher betrachtet werden (ebd.). Die Studie besttigt, »dass es ver-
gleichsweise wenige empirische Forschungsarbeiten gibt, die sich direkt mit der auRerschuli-
schen politischen Bildung beschaftigen« (ebd., S.11). Ein wichtiger Grund fiir die fehlende For-
schung ist die fehlende universitiare Anbindung der auerschulischen politischen Bildung (vgl.
ebd.; Biirgin/Lésch 2013).

17 Der Studie von Becker zufolge wurden wenigerals 10 Prozent von rund 100 untersuchten Arbei-
ten »an politikwissenschaftlichen Instituten erstellt« (Becker 2011a, S.12).

18 Der Bundesverband Deutscher Stiftungen benennt Stiftungen allgemein als »starke Saule der
Zivilgesellschaft« (Bundesverband Deutscher Stiftungen 2012a, S. 5). Der Politikwissenschaftler
Dirk Lange fiihrt z.B. die unternehmensverbundenen Stiftungen Robert Bosch Stiftung, Kdrber
Stiftung, Freudenberg Stiftung und Bertelsmann Stiftung als»zivilgesellschaftliche Stiftungen«
auf (vgl. Lange 2010, S. 121,129,131, 132).

19 Zahlreiche geistes- und sozialwissenschaftliche Forschungsparadigmen und -zweige sind von
Gramscis theoretischen Uberlegungen inspiriert: Hegemonie- und Diskurstheorie, Cultural Stu-
dies, Rassismus und Postkolonialismus, kritische Bildungstheorie, feministische Theorie, Neo-
gramscianische Internationale Politische Okonomie usw. (vgl. Opratko 2014, S.197-202).
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theory of hegemony suggests a conceptual framework useful for understanding
foundations« (Roelofs 2003, S. 1). Aus einer hegemonietheoretischen Perspektive
gilt es zu analysieren, wie die hier fokussierten unternehmensnahen Stiftungen
als zivilgesellschaftliche Akteure beeinflussen, was als >Gemeinwohl« — in diesem
Falle in der politischen Bildung mit >benachteiligten Jugendlichen< — betrachtet
wird, mit welchen Argumenten dieses Verstindnis von Gemeinwohl legitimiert
wird und mit welchen partikularen Interessen es sich riickbinden lisst.

Forschungsfragen und methodische Herangehensweise
Ausgehend von diesen Uberlegungen wird in der Explorationsstudie den folgenden
Fragen nachgegangen:

1. Wie sind unternehmensnahe Stiftungen mit Unternehmen verbunden und
werden ihre politischen Bildungsprogramme analog zu Unternehmensstrate-
gien ausgerichtet? Wenn ja, inwiefern?

2. Wie werden die fiir die Untersuchung ausgewihlten Programme fiir ssozial
benachteiligte Jugendliche« zielgruppenadiquat gestaltet und wie lasst sich
an einem Fallbeispiel zeigen, dass auch mit zielgruppenadiquaten Formaten
Herrschafts- und Ungleichheitsstrukturen reproduziert werden?

Aufgrund des skizzierten rudimentiren Forschungsstands zu unternehmensna-
hen Stiftungen und der chronisch unterforschten aufierschulischen politischen
Bildung wurde eine qualitativ-explorative Herangehensweise gewihlt. Die explo-
rative Studie besteht aus zwei Teilen: Im ersten Teil (Kapitel 4) geht es um eine
allgemeine Betrachtung unternehmensnaher Stiftungen als politische Bildungs-
akteure und den Zusammenhang zwischen unternehmensnahen Stiftungen und
jeweiligem Unternehmen. Zudem werden unternehmensnahe Stiftungen und ihre
Aktivititen in der politischen Bildung anhand einer eigenen Analyse von Stiftungs-
Websites und Jahresberichten explorativ erforscht. Im Falle der RBS, die gleich drei
Modellprojekte zur politischen Bildung mit >benachteiligten Jugendlichen« fordert,
werden auflerdem ein internes Strategiepapier, Programmmaterialien und (z.T.
unverdffentlichte) Evaluationen inhaltsanalytisch ausgewertet, um die zielgrup-
penadiquate Gestaltung der Programme aufzuzeigen.

Im zweiten Teil (Kapitel 5) wird im Rahmen einer anonymisierten Einzel-
fallstudie das Engagement-Programm »Micro Projects« untersucht, das durch
die Technology Company Foundation finanziert wird.*® »Micro Projects« richtet
sich im Schwerpunkt an >benachteiligte Jugendliche<, die sich niedrigschwellig
mit gemeinniitzigen Projektideen um eine Finanzierung bewerben kénnen. Die

20 Fiir alle Namen wurden in der Fallstudie Pseudonyme verwandt. Zur Notwendigkeit von Ver-
fremdungsverfahren: vgl. Kapitel 5.1.
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Fallauswahl war durch verschiedene Faktoren bestimmt: in erster Linie durch den
Feldzugang und die Moglichkeit der Verfremdung der Studie (was aufgrund von
Alleinstellungsmerkmalen z.B. bei den Modellprojekten der RBS nicht moglich
gewesen wire). Ein weiteres wichtiges Kriterium fiir die Auswahl dieses Projekts
beruht auf der Erkenntnis aus Vorrecherchen, dass es in dem Programm inhalt-
liche Uberschneidungen zum Geschiftsfeld des mit der Stiftung verbundenen
Unternehmens, der Technology Company, gibt. Deshalb ist es moglich anhand die-
ses Projekts zu untersuchen, auf welche Weise es an der Unternehmensstrategie
ausgerichtet wird.

Fir die Fallstudie wurden Expert*innen-Interviews mit Personen gefiihrt, die
an der Programmumsetzung beteiligt sind. Durch eine themenanalytische Auswer-
tung der Interviews wurde die Projektumsetzung und -ausrichtung rekonstruiert.
Anhand dieser Rekonstruktion kénnen nicht nur die Zugangswege zu >benachtei-
ligten Jugendlichen< und die Beziige des Programms zu Unternehmensinteressen
herausgearbeitet werden, sondern auch es kann auch gezeigt werden, wie das Pro-
gramm soziale Ungleichheit reproduziert.

Aufbau der Arbeit

Eingangs wird unter dem Stichwort »neue Akteure und neue Formate« in den For-
schungsgegenstand eingefithrt und es werden die wesentlichen Forschungsbedarfe
herausgearbeitet (Kapitel 2): In Kapitel 2.1 wird die institutionelle Beschaffenheit
(2.1.1) und das demokratische Selbstverstindnis des heterogenen Feldes der aufier-
schulischen politischen Bildung aufgezeigt (2.1.2) sowie die fehlende Beachtung
unternehmensnaher Stiftungen in der bestehenden Erforschung des Trigersys-
tems der aufderschulischen politischen Bildung beleuchtet (2.1.3). Darauffolgend
werden Erkenntnisse zur politischen Bildung mit >benachteiligten Jugendlichen«
zusammengetragen (2.2): Zunichst wird ein Einblick in die Zielgruppen-Debatte
gegeben (2.2.1) und die Elemente einer zielgruppenadiquaten Formatentwicklung
beschrieben, iiber die sich die Profession weitgehend einig zu sein scheint und die
als unerlisslich fiir die Entwicklung neuer Formate gehandelt werden (2.2.2). In
Kapitel 2.2.3 werden die vorherrschenden, das heif3t vielfach zu findenden, Bil-
dungsziele politischer Bildung mit sbenachteiligten Jugendlichen«< dargestellt. An-
hand von politischer Bildungsforschung, die mit gesellschaftstheoretischen und
-kritischen Ansitzen arbeitet (vgl. u.a. Losch 2013a; Bremer/Ludwig 2015a, b), wird
schlieRlich die Frage aufgeworfen, wie mit dem Thema soziale Ungleichheit im
Rahmen politischer Jugendbildungsformate umgegangen werden kann.

Kapitel 3 legt die theoretische Grundlage fiir die Exploration. Um zu zeigen, wie
das Wirken unternehmensnaher Stiftungen in der auferschulischen politischen
Bildung aus einer gesellschafts- und hegemonietheoretisch inspirierten Perspekti-
ve als politische Einflussnahme zu analysieren ist, werden zunichst das theoreti-
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sche Verstindnis von Herrschaft und ihrer Funktionsweise dargelegt. Dazu wird in
zentrale hegemonietheoretische Konzepte eingefithrt: die Bedeutung der organi-
schen Intellektuellen, die Annahme einer Universalisierung von Partikularinteres-
sen und die Bedeutung des sogenannten Alltagsverstands fir politische Strategien
(Kapitel 3.1.1 - 3.1.3).

Da aus der dargelegten (hegemonie-)theoretischen Perspektive offen bleibt, in-
wiefern heutige Ansitze der politischen Bildung, die i.d.R. mit dem Ziel der For-
derung politischer Miindigkeit einhergehen, herrschaftsférmig sind, wird sich in
Kapitel 3.2 aktuellen Theorieansitzen der kritischen politischen Bildungsforschung
zugewandt: Diese diskutieren die Bedeutung subjektkritischer Einwinde als ra-
dikale Infragestellung zentraler Prinzipien der politischen Bildung (wie das der
vorherrschenden Subjektorientierung) (vgl. Biinger 2011; Moll et al. 2013) (3.2.1),
aktualisieren hegemonietheoretische Uberlegungen fiir heutige Bildungskontexte
(vgl. Merkens 2011) (3.2.2) und arbeiten mit dem Bourdieuschen Konzept von sym-
bolischer Herrschaft und sozialen Feldern (vgl. Bremer 2011; Kleemann-Gohring
2013) (3.2.3). Diese Ansitze verdeutlichen, wie die Subjekte selbst (meist uninten-
diert) an der Aufrechterhaltung von Herrschaft mitwirken.

In Kapitel 4 wird ein genaueres Bild von unternehmensnahen Stiftungen als
Bildungsakteure und ihren Aktivititen in der politischen Bildung gezeichnet. Der
Forschungsstand zu unternehmensnahen Stiftungen als gemeinniitzig anerkann-
ten Bildungsakteuren zeigt, dass sich diese in einem besonderen Spannungsver-
haltnis zwischen Gemeinwohlorientierung und Partikularinteressen befinden (4.1).
Anhand der Fachliteratur zum Stiftungswesen und zu unternehmensnahen Stif-
tungen wird auf die Definition unternehmensnaher Stiftungen und die (unter-
schiedlichen) Partikularinteressen eingegangen, die mit diesen Stiftungen verfolgt
werden kénnen (4.1.1). In Kapitel 4.1.2 wird auf die Besonderheiten der institutio-
nellen Beschaffenheit von Stiftungen sowie in Kapitel 4.1.3 auf das Problem feh-
lender Transparenzstandards eingegangen.

Basierend auf der Recherche in 6ffentlich zuginglichen Stiftungspublikationen
(einschliefilich Websites) wird anschliefiend ein erster explorativer Uberblick iiber
unternehmensnahe Stiftungen (4.2.1) und ihre Aktivititen (4.2.2) auf dem Feld der
politischen Bildung gegeben. Dabei wurden auch Publikationen und Hinweise zum
Wirken einzelner Stiftungen im Bildungsbereich aus der Forschungsliteratur und
aus journalistischen Analysen beriicksichtigt.

In Kapitel 4.3 ermoglicht die Auseinandersetzung mit der RBS einen anschauli-
chen Einblick in deren institutionelle Stiftungsstrukturen und Stiftungsarbeit, oh-
ne die Stiftung und ihre Programme — wie in der Fallstudie zum Programm »Micro
Projects« in Kapitel 5 — anonymisieren zu miissen. Anhand der Stiftungsfachlitera-
tur wird zuerst auf die institutionelle Verfasstheit und die Verflochtenheit der RBS
mit dem Bosch-Konzern eingegangen (4.3.1). Ihre Aktivititen in der politischen
Bildung werden anhand ihrer Strategie in ihrem Férderschwerpunkt »Jugend und
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Demokratie« (4.3.2) und der drei geférderten Modellprojekte (4.3.3) dargestellt,
wobei insbesondere der Innovationscharakter (Kapitel 4.3.3.1 bis 4.3.3.3) und die
Bildungsziele der Programme (4.3.3.4) analysiert werden. Die Auseinandersetzung
mit der RBS und den von ihr geférderten Programmen zeigt, wie auf innovati-
ve Weise Jugendliche erreicht werden. Dies gibt zudem erste Hinweise darauf, ob
und inwiefern in politischen Bildungsprogrammen von unternehmensnahen Stif-
tungen Unternehmensinteressen zur Geltung kommen konnen.

Kapitel 5 umfasst die anonymisierte Fallstudie zum Engagement-Programm
»Micro Projects«. Eingangs wird dazu das methodische Vorgehen erliutert und re-
flektiert (5.1): das Forschungsdesign der anonymisierten Einzelfallstudie (5.1.1), Ex-
pert*innen-Interviews als Instrument zur Datengewinnung (5.1.2), der Interview-
Leitfaden und die Interviewfithrung (5.1.3) sowie das Auswertungsverfahren der
thematischen Inhaltsanalyse (5.1.4). In Kapitel 5.2 werden die Umsetzung und Aus-
richtung des Programms >Micro Projects< anhand der Informationen aus den leit-
fadengestiitzten Expert*innen-Interviews rekonstruiert:

- die Rollen und Aufgaben der Hauptkooperationspartner (5.2.1),
« die Ansprache >sozial benachteiligter Jugendlicher« (5.2.2),

« die Neuausrichtung des Programms (5.2.3),

- die Bildungsziele (Kapitel 5.2.4),

« das Teamer*innen-Netzwerk (Kapitel 5.2.5).

AbschlieRend werden die Ergebnisse aus der Fallstudie zusammengefasst (5.3.1)
und aus der gesellschafts- und bildungstheoretischen Perspektive, die in Kapitel 3
entwickelt wurde, in Hinblick auf die Frage analysiert, wie das Programm »Micro
Projects« Herrschafts- und Ungleichheitsstrukturen reproduziert (5.3.2). Im Fa-
zit (Kapitel 6) werden die Hauptergebnisse der Untersuchung dargelegt und For-
schungsdesiderate benannt.



2 Neue Akteure und neue Formate in der
auBerschulischen politischen Jugendbildung

»Als private Stiftung sind wir in der privile-
gierten Lage, neue Wege in der politischen
Bildung zu gehen und schnell auf wissen-
schaftliche Befunde zu reagieren.«
(Robert Bosch Stiftung 2014)’

2.1 AuBerschulische politische Jugendbildung
2.1 Uber die Profession

Politische Bildung hat einen »herausragende[n] Stellenwert [...] in Deutschland«
(Ldsch 2011, S.2).% Sie findet nicht nur im Schulfach Politik statt® und ist »als
Unterrichtsprinzip in schulischen Lehrplinen, Rahmenrichtlinien etc. verankert«
(ebd.), sondern auch im Rahmen auflerschulischer politischer Bildung. Historisch
kann das u.a. auf die »Re-Education«-Politik der Alliierten nach dem 2. Weltkrieg«
zuriickgefithrt werden, »einer breit angelegten Jugend-, Kultur- und Bildungsar-
beit« (Becker 2013, S. 51), welche auf eine »demokratische Gegensozialisation« zielte
(Korber 1999, S. 47; zit.n.: Becker 2013, S. 51).

Unter auflerschulischer politischer Bildung konnen sich hierzulande jedoch
nur die wenigsten Menschen etwas vorstellen. Dies diirfte auch daran liegen, dass
die auRRerschulische politische Bildung nicht nur ein vielfiltiger, sondern eben auch
ein »zerfasert[er] und zerfranst[er]« Bereich ist (Massing 2007, S. 71). Zur Frage,
»was unter dem Feld >politische Bildung« zu verstehen sei« und wo z.B. auch »die
Grenzen zu anderen bildungstheoretischen Kategorien zu ziehen seien (..)«, gibt

1 Zitiertaus der Strategie der RBS inihrem Programmschwerpunkt»Jugend und Demokratie« (vgl.
dazu auch Kapitel 4.3.2).

2 SPDund CDU stellen in einem Antrag im Bundestag 2008 fest: »Die deutsche politische Bildung
istim internationalen Vergleich einzigartig und bewundert.« (Deutscher Bundestag 2008, S. 1)

3 Fir das Fach existieren »je nach Bundesland und Schulstufe« unterschiedliche Begriffe:
Cemeinschafts- oder Gesellschaftskunde, Sozialwissenschaften, Politik, Politik und Wirtschaft,
Cesellschaftslehre (vgl. Losch 2011, S. 3).
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es unterschiedliche Ansichten und keine »wissenschaftlich unangefochtene Defi-
nition« (Becker 20113, S. 6):

»Die«politische Bildung gibt es nicht, weder als konsensual definierter und damit
eindeutig eingegrenzter Fachbereich noch als organisatorisch oder institutionell
zu begrenzendes (Arbeits-)Feld.« (Ebd., S. 8)

Dies gilt umso mehr fir die auf3erschulische politische Jugendbildung, die »ganz
heterogene Praxisfelder, Institutionen, Arbeitsformen und Zielgruppen« umfasst
(Hafeneger 2014, S. 225). Generell ist dabei die Unterscheidung von Erwachsenen-
und Jugendbildung schwierig, da sich die Altersgruppen z.T. iiberschneiden (vgl.
Becker 20113, S. 12-14). Aulerschulische politische Jugendbildung »ist Teil der all-
gemeinen auflerschulischen Jugendbildung, die wiederum zur Jugendhilfe gehért
und im Kinder- und Jugendhilfegesetzt geregelt ist« (Massing 2007, S. 65). Gefor-
dert wird die Jugendbildung auf der Bundesebene durch den Bundesjugendplan,
dessen Finanzierung durch das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend erfolgt (vgl. ebd.).

Auf Landesebene sind die Férdermafinahmen in »Jugendbildungsgesetzen und
Jugendplinenc festgelegt, auf kommunaler Ebene sind »in Landkreisen und kreis-
freien Stidten (..) die Jugendimter zustindig« und die Gemeinden unterstiitzen
»Veranstaltungen und Projekte der Jugendbildung« (ebd., S. 65f.). Die Bedeutung
der Jugendarbeit nimmt dabei fur die politische Bildung aktuell zu, da sie als ein
wichtiger Bindnispartner wahrgenommen wird, um gerade »mit ihren informel-
len Bildungsmoglichkeiten und Handlungsfeldern auch sozial benachteiligte Ju-
gendliche und junge Erwachsene« (Hafeneger 2014)* zu erreichen (vgl. ausfihrlich
Kapitel 2.2).

Neben dieser Einteilung kann man die auf3erschulische Jugendbildung anhand
von »Trigern strukturieren«: Zu den 6ffentlichen Trigern zihlen dabei »Jugendim-
ter, Landesjugendimter, Gemeinden, Landeszentralen und Bundeszentrale fiir po-
litische Bildung, Jugendbildungsstitten in 6ffentlicher Trigerschaft«; zu den freien
Tragern u.a. »Jugendverbinde, Wohlfahrtsverbinde, Kirchen, politische Jugendor-
ganisationen, sonstige Verbinde, Gruppen und Initiativen« (Massing 2007, S. 66).
Zu den freien Trigern zihlen somit alle nicht-6ffentlichen Triger, die oft »welt-
anschaulich gebunden« sind, aber als frei bezeichnet werden, da sie sich nicht in
staatlicher Hand befinden (vgl. ebd., S. 68f.). Zudem gibt es noch die »selbstorgani-
sierten, nicht-institutionalisierten Initiativens, die oftmals aus den sozialen Bewe-
gungen (wie »der Umwelt-, Friedens- und Alternativbewegung«) hervorgingen (vgl.
ebd., S. 69). Peter Massing nennt diese nur in Hinblick auf politische Erwachsenen-
bildung, jedoch bieten viele von diesen auch politische Jugendbildungsangebote an
(z.B. ATTAC).

4 Hafeneger verweist hier auf Harring 2007.
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Insgesamt verdeutlichen diese Aufzahlungen, dass die Profession der aufler-
schulischen politischen Bildung alles andere als einfach zu beschreiben ist; sie ma-
chen nachvollziehbar, warum noch nicht einmal »ein allgemeines Verstindnis« (Be-
cker 2013, S. 49) von ihr vorliegt:

»Denn die Handlungsfelder sind — dem pluralen Verstindnis der Erwachsenen-
bildung und aufierschulischer Jugendbildung entsprechend — vielfiltig und an
zahlreichen unterschiedlichen Orten platziert.« (Hufer/Richter 2013b, S. 13f.)

Aufderschulische politische Bildung kann im Rahmen von Seminaren, Workshops
und Projekten stattfinden, aber auch verbunden sein mit medialen Angeboten wie
Filmen, Internetplattformen, Biichern, Zeitschriften usw. Unter »auRerschulischer
politischer Jugendbildung im >engeren Sinne'« kann dabei »ein non-formales Bil-
dungsfeld mit eigenen Orten, Zeiten und Inhalten, mit eigenen konzeptionellen,
normativen und theoretischen Horizonten« (Hafeneger 2014, S. 224) verstanden
werden. Politische Jugendbildung »in einem >weiten Verstindnis’« ist dagegen »mit
anderen Feldern der aufRerschulischen Jugendbildung und Jugendarbeit verkniipft
[...] und [nimmt] die Alltags- und Lebensthemen der jungen Generation auf]....]«
(Hafeneger 2014, S. 225). Ausgehend von der »internationalen Systematik« (Zeuner
2014, S.136)° umfasst auflerschulische politische Jugendbildung nonformale und
informelle Formen der Bildung, weniger formale Formen:®

»Formal< bedeutet [..], dass fiir Veranstaltungen Zertifikate verliehen werden,
die eine staatliche Anerkennung beinhalten kénnen. Nonformal bezieht sich auf
organisierte Veranstaltungen, die [..] nicht zertifiziert werden. Informelles Ler-
nen bezeichnet alle Lernprozesse, die durch die Auseinandersetzung mit vielfal-
tigen Themen in unterschiedlichsten Darbietungsformen angestofien werden —
real und medial [..].« (Ebd.)

Die auflerschulische politische Bildung stellt vor allem frei gestaltbare Bildungs-
riume zur Verfugung und muss deshalb lebensweltorientiert arbeiten, will sie
Jugendliche zur Teilnahme an ihren Angeboten bewegen — denn anders als in der
Schule nutzen diese derartige Angebote nur freiwillig. Ein weiterer Unterschied
zum Schulfach Politik ist, dass es kein einheitliches Berufsbild gibt (wie z.B.
»den*die Politiklehrer*in<). Klaus-Peter Hufer et al. veranschaulichen die Vielfalt
an pidagogisch Titigen in der auerschulischen politischen Bildung und betonen,
es mache

5 Zeuner bezieht sich auf das Memorandum Uber lebenslanges Lernen (vgl. Kommission der Eu-
ropéischen Gemeinschaften 2000, S. 9-10).

6 Die Einteilung formal, nonformal, informell kann der internationalen Diskussion um das lebens-
lange Lernen entnommen werden (vgl. Zeuner 2014, S. 136).
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»ein[en] Unterschied, ob jemand beispielsweise verbeamteter Fachbereichsleiter
einer grof3stadtischen Volkshochschule, angestellter Bildungsreferent in einem
gewerkschaftlichen Bildungszentrum, freiberufliche Honorarkraft in der Jugend-
bildung oder in mehreren Institutionen und Organisationen tatiger Teamer ist.«
(Hufer/Richter 2013b, S.14)

Viele arbeiten als »padagogische oder fachliche Laien oder ehrenamtlich, ein eben-
so grofRer [Teil] in prekiren Beschiftigungs- oder Entlohnungsverhiltnissen« (Be-
cker 2013, S.50).” Die in der auerschulischen politischen Bildung hauptberuf-
lich Titigen haben i.d.R. studiert, jedoch unterschiedliche Ficher, z.B. Sozial-,
Erziehungs- oder Medienwissenschaften:

»Es gibt also nicht>das< Studium oder >den< Abschluss und damit nicht>den<Zu-
gang zur Hauptberuflichkeit in der politischen Bildung. Damit entfillt eine wich-
tige Grundlage zur Ausbildung eines gemeinsamen beruflichen Selbstverstind-
nisses.« (Bielenberg 2013, S.112)

Bei ehrenamtlich oder freiberuflich Titigen ergibt sich ein noch vielfiltigeres Spek-
trum. Politische Bildung wird zudem mit unterschiedlichen Arbeitsfeldern ver-
kniipft:

»[..] der kulturellen, sportlichen, 6kologischen, historisch-politischen, gesund-
heitlichen, arbeitsweltbezogenen, religidsen, sozialen, internationalen und in-
terkulturellen Bildung, der Jungen- und Madchenbildung, der Medien- und Be-
wegungsbildung, der Erlebnis- und Abenteuerpadagogik, der Menschenrechts-
und Diversity-Piddagogik [...].« (Ebd., S. 99)

In der »Vielfalt« wird jedoch eine »Chance« gesehen,

»immer wieder neue fachliche Aspekte einzubinden und die politische Bildungs-
arbeit weiterzuentwickeln, z.B. durch die Einbindung medienpadagogischer An-
gebote oder kiinstlerischer Methoden.« (Ebd., S.113)

Mit der Pluralitit des Feldes scheint auch die fehlende universitire Anbindung der
auflerschulischen politischen Bildung einherzugehen, die in verschiedener Hin-
sicht problematisch ist (vgl. Biirgin/Losch 2013; Hirsch 2014b). Zum einen fehlt
es dadurch an der systematischen Erforschung von Bildungspraxen, die wieder-
um eine wichtige Erginzung zu den vorhandenen empirischen Studien darstellen
wiirden, da diese meist im Rahmen von Auftragsforschung und damit nicht selten
auch in »legitimatorischer Absicht« (Becker 2011a, S. 19) erstellt werden. Zum an-
deren mangelt es »an adiquaten Reflexionsorten fiir erfahrene oder interessierte

7 Soergabeine bundesweite Evaluation, dass ein Fiinftel der befragten Einrichtungen bereits 2006
Uber kein hauptamtliches padagogisches Personal mehr verfiigte (vgl. Fritz/Maier/Lothar 2006,
S. 211; zit.n.: Widmaier 2011, S. 477).
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Studierende und Bildungsarbeiter*innen, die im Feld der nonformalen politischen
Bildung titig sind oder sein wollen«, wie die Politikwissenschaftlerin Bettina Losch
im Kontext einer Fachtagung hervorhebt (Losch; zit.n.: Hirsch 2014b, S. 63).

Helle Becker hilt in Bezug auf die auflerschulische politische Jugend- und
Erwachsenenbildung fest, dass kein »gesellschaftlich und politisch abgesicherter
Funktionsbereich existiert, was es wiederum schwierig macht, die Gesamtheit der
Praxis und/oder des fachlichen Know-hows zu bestimmen« (Becker 2013, S. 50).
»Die grofite Ubereinstimmung« sieht Becker im »thematischen Bezugspunkt [...]
(-Politik« und »das Politische)«, im »gemeinsame[n] Engagement (-Berufung«« und
in »gemeinsame[n] Werte[n] (-Berufsethos<« (ebd.). Jedoch wiirden sich bereits bei
der Frage des thematischen Bezugs zum Politischen und zur Politik »die Geister
[scheiden]«, was denn darunter zu verstehen sei (ebd.). Daraus folgt schlieflich
auch fiir die vorliegende Arbeit, dass keine »allgemein giiltige, anerkannte Defini-
tion von Politischer Bildung« zugrunde gelegt werden kann, denn diese »existiert
nicht« (Vorholt 2003, S. 24). Was unter politischer Bildung verstanden wird, reicht

»von der Institutionenkunde im Sinne der Staatsbiirgerkunde bis zu einem sent-
grenzten< oder sentértlichten< Politikbegriff, der das Politische im Alltag und der
Lebenswelt betont und daher der politischen Bildung ein weites Feld Giberlasst.«
(Ebd.)

2.1.2 Demokratisches Selbstverstandnis

Trotz der Heterogenitit des Feldes ist die auferschulische (wie die schulische) poli-
tische Bildung in Deutschland sehr eng mit einem demokratischen Anspruch ver-
bunden (vgl. Losch 2011, S. 3). Besonders die auferschulische politische Bildung
wird zudem oftmals dezidiert mit dem Anspruch, »eine kritische politische Pid-
agogik« zu sein, in Verbindung gebracht (Hafeneger 2014, S. 224). Wenn sie als sol-
che verstanden wird, will sie einerseits »ermoglichen, dass die Subjekte die Macht-
und Herrschaftsverhiltnisse begreifen, in die sie eingebunden sind« und ande-
rerseits dabei unterstiitzen, dass Subjekte »Handlungsméglichkeiten entwickeln
konnen, diese Verhiltnisse zu gestalten und zu verindern« (Lésch/Thimmel 2013b,
S. 8).

Der demokratische Anspruch wird besser verstindlich, wenn man sich den his-
torischen Kontext vergegenwirtigt, in dem sich dieser entwickelt hat.® So hebt
Losch fiir die auerschulische politische Bildung hervor, dass diese

»[...] nicht zuvorderst aus staatlichen, sondern aus selbst organisierten Bildungs-
kontexten hervor[ging], die sich auch kritisch mit dem jeweiligen Herrschafts-

8 Auch wenn betont werden muss, dass »eine umfassende Geschichtsschreibung der politischen
Bildung« nicht vorliegt (Becker 2013, S. 49).
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, Staats- und Regierungssystem auseinandersetzten [..]. Es etablierten sich in
Deutschland zahlreiche freie Trager, die politische Bildung als Ausweitung der
Demokratie verstanden und politisches Wissen fiir alle zuganglich machen woll-
ten. Politische Bildung bedeutet in dieser Tradition gleichermafien die erweiterte
Teilnahme an der Demokratie sowie die Kritik an entdemokratisierenden Ten-
denzen und Herrschaftsverhaltnissen.« (Lésch 2011, S. 3)

Mit >selbst organisierten Formen politischer Bildung« sind z.B.

»die frithen birgerlich-liberalen Bildungsvereine wie Lesegesellschaften, Salons
etc. oder die Handwerker- und Arbeiterbildungsvereine, die Bildungsarbeit der
Cewerkschaften, Parteien oder der Kirchen, die Frauenbildungsarbeit oder die
Volkshochschulbewegung«

gemeint oder aktuell auch »soziale Bewegungen und Biirgerinitiativen« (ebd.,
S.3f.).° Losch sieht bei diesen Formen der politischen Bildung »die Selbstan-
eignung von Wissen iiber gesellschaftliche und politische Zusammenhinge« als
szentral« an, »um die eigenen Lebens- und Arbeitsverhiltnisse besser verstehen
und auch verindern zu kénnen« (ebd., S. 4). Sie hebt hervor, dass hierbei

»anders als in der schulischen politischen Bildung [...] der demokratische und de-
mokratisierende Anspruch quasi>von untens, von den lernenden und sich selbst
bildenden Subjekten, aus[geht] und [..] nicht von soben¢, von staatlicher Seite
padagogisch verordnet [wird]«. (Ebd.)

Neben diesen selbst organisierten Formen politischer Bildung beférderten auch
die Politik der Re-edcuation und die Griindung der Politikwissenschaft (vgl. ebd.,
S. 3-13) den demokratischen Anspruch politischer Bildung in der BRD. Mit der Poli-
tik der Re-education durch die Alliierten sollte die deutsche Bevolkerung nach 1945
umerzogen und »[..] den nationalsozialistischen Tendenzen in der Gesellschaft
entgegengewirkt werden« (ebd., S. ). Teil der Bildungspolitik waren moralische
Erziehung, die Propagierung von Toleranz und >fair play« (vgl. ebd.; Schmiederer
1972, S. 23).

Die »(Neu-)Griindung und Verankerung der Politikwissenschaft als Wissen-
schaftsdisziplin« war insofern wichtig, als dass sich diese »lange Zeit als Demokra-
tiewissenschaft und der politischen Bildung verpflichtet« verstanden habe (Losch
2011, S. 8). Losch verweist darauf, dass einige der frith besetzten politikwissen-
schaftlichen Lehrstiihle »ein Politik- und Demokratieverstindnis [vertratenl«, das
sich nicht nur »mit dem Nationalsozialismus auseinandersetzte«, sondern »zu-

9 Vgl. dazu die Studie von Jana Trumann (2013) zu politischer Bildung in Biirgerinitiativen.
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gleich kritisch die Entwicklung der Demokratie in der Bundesrepublik begleitete
und auf weitere Demokratisierungsanstrengungen verwies« (ebd., S. 9)."

Fir die heutige Politikwissenschaft stellt Losch dagegen fest, dass diese stark
ausdifferenziert sei und ihren »padagogischen Impetus [...], sich der politischen
Bildung verpflichtet zu fithlen«, verloren habe (ebd., S. of.). Paul Ciupke befindet
sogar, dass sich der »politikwissenschaftliche Forschungsdiskurs« (nebst dem er-
ziehungswissenschaftlichen) »oft in einer abgeschotteten Welt bewegt, dass er in
weiten Teilen von Selbstbeziiglichkeit und fehlender Feldkenntnis geprigt ist« (Ci-
upke 2012, S. 161f.). Auf der anderen Seite »versuchte sich die Politikdidaktik von
der Politikwissenschaft abzukoppeln« (Losch 2011, S. 10) und sich als eigenstindige
Wissenschaft zu etablieren (vgl. ebd.; Sander 2006).

Mit Blick auf heute kommt Lésch zusammenfassend zu dem Schluss, dass sich
»kaum noch Konzeptionen politischer Bildung finden [lassen], die sich explizit auf
die kritische Theorie und Gesellschaftsforschung berufen« (Losch 2011, S. 13). Fiir
eine politische Bildung mit demokratischem und kritischem Anspruch ist das of-
fensichtlich problematisch — denn wie will politische Bildung Subjekte darin un-
terstiltzen, ihre eigene Einbindung in Macht- und Herrschaftsverhiltnisse zu be-
greifen und zu verindern, wenn ebendiese Verhiltnisse nicht analysiert werden?
Unter Verweis auf aktuelle Entwicklungen, wie z.B. dem »Um- und Abbaul...] von
Sozialstaatlichkeit und Demokratie«, den Christoph Butterwegge (2011) analysiert
hat, sind jedoch »Riickgriffe auf eine kritische Gesellschaftsanalyse« als »immer
notwendiger« zu betrachten (Losch 2011, S. 13).

Losch befindet, dass »die theoretischen Kontroversen und inhaltlich ideologi-
schen Auseinandersetzungen in der politischen Bildung [...] durch den >Beutelsba-
cher Konsens« befriedet« worden seien (Ldsch 2011, S. 10). Zu den Grundsitzen des
Beutelsbacher Konsens (BK) gehoren:

« »Uberwiltigungsverbot: Es ist nicht erlaubt, den Schiiler — mit welchen Mitteln
auch immer — im Sinne erwiinschter Meinungen zu iiberrumpeln und damit
an der >Gewinnung eines selbstindigen Urteils< zu hindern.

«  Kontroversititsgebot: Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, muss
auch im Unterricht kontrovers erscheinen.

- Befihigung: Der Schiller muss in die Lage versetzt werden, eine politische Si-
tuation und seine eigene Interessenlage zu analysieren, sowie nach Mitteln und
Wegen zu suchen, die vorgefundene politische Lage im Sinne seiner Interessen
zu beeinflussen.« (Becker 2013, S. 59)

Der BK ging im Jahr 1976 aus einer Fachtagung der Landeszentrale fir politische
Bildung Baden-Wiirttemberg hervor, nachdem im Vorfeld »hoch kontroverse[...]

10 Losch bezieht sich hier auf Hartwich 1989.
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Debatten« iiber »Ziele und Aufgaben politischer Bildung« gefithrt worden waren
(Widmaier/Zorn 2016b, S. 9). Er sollte vor allem »fiir die politische Bildung im staat-
lichen Auftrag« (Ahlheim 2012, S. 79) relevant sein, also fiir den Politikunterricht
in Schulen sowie fiir die Landeszentralen und die Bundeszentrale fir politische
Bildung (vgl. Schiele/Schneider 1977). Seine Geltung fiir den auferschulischen po-
litischen Bildungsbereich, der durch viele freie Triger gepragt ist, kann aktuell als
umstritten gelten (vgl. Widmaier/Zorn 2016a).

So betrachtet der Fachdidaktiker Wolfgang Sander den BK als »eine Art Kern
der Berufsethik in der politischen Bildung« (Sander 2014b, S. 22) und befindet, dass
der BK »aus politikdidaktischer Sicht auch fiir die auRerschulische politische Bil-
dung Giiltigkeit beanspruchen« konne und »(...) inzwischen weithin dort auch ak-
zeptiert« sei (ebd.). Auch Becker meint, dass die BK-Grundsitze in der auRerschuli-
schen politischen Bildung »als handlungsleitende Regeln anerkannt« seien (Becker
2013, S. 59) und Dirk Lange betrachtet den BK als »identititsstiftend« (Lange 2012,
S. 64). Insofern iiberrascht es nicht, dass sich auch unternehmensnahe Stiftungen,
wie die Robert Bosch Stiftung, auf ihn beziehen (vgl. Kapitel 4.3.3.1).

Andererseits lebt ja gerade der aufierschulische politische Bildungsbereich von
der Pluralitit seiner unterschiedlichen Triger, tiber die die Demokratie bereichert
werden soll (vgl. Kapitel 2.1.3)." In Bezug auf die politische Erwachsenenbildung,
deren Triger oftmals auch politische Jugendbildung betreiben, hilt Siegfried
Schiele (der damalige Leiter der Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-
Wiirttemberg und Ausrichter der Tagung, aus der der BK 1976 hervorging) im Jahr
2006 fest:

»Missionarisches Auftreten wird allenthalben abgelehnt, aber im Hinblick auf
die weltanschauliche Ausrichtung der jeweiligen Triger wird Farbe gezeigt. Das
ist auch nicht zu beanstanden, solange didaktische Offenheit und Transparenz
gewdhrleistet sind.« (Schiele 2006, S. 262; zit.n.: Ahlheim 2012, S. 79)

Fir die freiwilligen Veranstaltungen der auferschulischen politischen Bildung hilt
Klaus Ahlheim »Parteilichkeit der je einzelnen Triger« fiir »konstitutiv — gerade we-
gen der [...] Urteilsfahigkeit selbststindig denkender Subjekte und der Leitidee der
>Miindigkeit'« (Ahlheim 2012, S. 80). Die Veranstaltungen sollen zwar fiir Personen
mit unterschiedlichen Weltanschauungen offen sein,

»gleichwohl sollen die einzelnen Bildungstrager aus ihrer eigenen weltanschauli-
chen und politischen Gebundenheit keinen Hehl machen. Im Gegenteil, sie kon-
nen ihre eigenen Positionen durchaus offensiv parteiisch, interessengeleitet —
man denke an die politische Bildungsarbeit der Gewerkschaften — vertreten. Das

11 Diese Pluralitatist m.E. generell eherals ein Idealbild zu verstehen, da sich auch in einer Trager-
landschaft, die Pluralitat abbilden will, aktuelle politische Machtkonstellationen und vorherr-
schende gesellschaftlichen Normen und Vorstellungen spiegeln.
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>selbststindig denkende Subjekt:, das eben freiwillig zu den Veranstaltungen
kommt und auch wieder gehen und wechseln kann, wird dann die verschiede-
nen Positionen wagen und abwagen und zu einem selbstindigen eigenen Urteil
kommen.« (Ebd.)

Wenn unternehmensnahe Stiftungen sich in der auflerschulischen politischen Bil-
dung als >unabhingige Akteure< bewegen, wirft das somit Fragen in Hinblick auf
ihre >weltanschauliche und politische Gebundenheit« auf.

Der BK wird derzeit in der Profession ganz grundsitzlich hinsichtlich seiner
Vorziige und Unzulinglichkeiten sowie seines Aktualisierungsbedarfes diskutiert
- 80 z.B. im Oktober 2015 auf der Fachtagung »Brauchen wir den Beutelsbacher
Konsens?«.” Diese Diskussion kann hier nicht ausfithrlich wiedergeben werden,
es sei jedoch darauf verwiesen, dass sich etliche Einwinde gegen das Kontroversi-
titsgebot richten, das sowohl in schulischer wie auRerschulischer politischer Bil-
dung nicht als Neutralititsgebot missverstanden werden sollte (tendenziell aber
wird) (vgl. GefRner et al. 2016, S. 31). Uberzeugend erscheint auch der Einwand, dass
schlechterdings kontrovers dargestellt wird bzw. werden kann, was nicht wissen-
schaftlich kontrovers erforscht wird — wobei davon auszugehen ist, dass es stets
marginale, unbekannte Positionen in der Wissenschaft gibt. Gegen das Uberwilti-
gungsverbot fithrt Losch ins Feld, dass

»Uberwiltigung [...] heute nicht primir durch intentionale und personalisierte In-
doktrination und deutliche Hierarchien, sondern viel stiarker durch symbolische
Herrschaftsformen, ndmlich durch Normierungen und Disziplinierungen und ei-
ne neue Verbindung von Macht und Wissen [passiert].« (Losch 2016, S. 230)

Der Fachdidaktiker Andreas Eis verweist auf die (im Juni 2015 verabschiedete)
»Frankfurter Erklirung. Fiir eine kritisch-emanzipatorische Politische Bildunge,”
die er fur ein fachliches Selbstverstindnis als geeigneter sieht (vgl. Eis 2016a,
S. 134). Die Erklirung setze

»genau da ein, wo der Beutelsbacher Konsens endet: mit einer fachdidaktischen
Positionierung zu demokratietheoretischen Grundlagen, einem Bezug zu aktuel-
len Gesellschaftsanalysen und Schliisselproblemen, die sich zur Begriindung von
Bildungsinhalten aus Sicht der Verfasserinnen und Verfasser besser eignen als
sogenannte >Bildungsstandards«. Die Autorinnen und Autoren der Erklarung ver-
bindet [..] eine gesellschaftsanalytische und herrschaftskritische Perspektive, die

12 Der Tagungsbericht befindet sich im Band zur Tagung: vgl. GeRRner et al. 2016. Die einzelnen
Beitridge im Tagungsband geben einen Uberblick iiber die unterschiedlichen Positionen in der
Debatte (vgl. Widmaier/Zorn 2016a).

13 »Die 23 Autor*innen und Erstunterzeichner*innen stammen sowohl aus dem universitiren Kon-
text als auch aus Bildungsstatten unterschiedlicher Trager, aus Nichtregierungsorganisationen
(NGOs), sozialen Bewegungen und aus der schulischen Bildung.« (Eis 20164, S. 135)
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Ursachen von Unmiindigkeit, Fremdbestimmung, Ungleichheit, von sozialer In-
klusion und Exklusion als Ausgangspunkt fiir politische Lernprozesse sieht [...].«
(Ebd.)

Die Grundsitze der »Frankfurter Erklirung« lauten in Kurzform wie folgt:

1. Krisen: Eine an der Demokratisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse interes-
sierte Politische Bildung stellt sich den Umbriichen und vielfiltigen Krisen un-
serer Zeit.

2. Kontroversitit: Politische Bildung in einer Demokratie bedeutet, Konflikte und
Dissens sichtbar zu machen und um Alternativen zu streiten.

3. Machtkritik: Selbstbestimmtes Denken und Handeln wird durch Abhingigkei-
ten und sich iiberlagernde soziale Ungleichheiten beschrinkt. Diese Macht-
und Herrschaftsverhiltnisse gilt es, wahrzunehmen und zu analysieren.

4. Reflexivitit: Politische Bildung ist selbst Teil des Politischen, Lernverhiltnisse
sind nicht herrschaftsfrei, Politische Bildung legt diese Einbindung offen.

5. Ermutigung: Politische Bildung schafft eine ermutigende Lernumgebung, in
der Macht- und Ohnmachtserfahrungen thematisiert und hinterfragt werden.

6. Verinderung: Politische Bildung eréffnet Wege, die Gesellschaft individuell und
kollektiv handelnd zu verindern. (Frankfurter Erklirung 2015)

Eis hebt die Bedeutung der Erklirung besonders in Hinblick darauf hervor, dass
es ihr »Anliegen« sei,

»die Praxisfelder als auch die wissenschaftliche Expertise der politischen Bildung
in ihrer Breite zur Kenntnis zu nehmen und nicht —wie im Beutelsbacher Konsens
— auf die Anforderungen und Beschrankungen des Politikunterrichts zu begren-
zen.« (Eis 2016a, S.137)

Die Wichtigkeit der Erklirung kann zudem vor dem Hintergrund der »jiingsten,
grundsitzlich sehr begriiffenswerten Versuche der Offnung von Schule in die Kom-
munen und die Gesellschaft hinein« gesehen werden (ebd.). Denn in diesem Kon-
text finden sich eben auch die »finanzstarke[n] Stiftungen von Unternehmensver-
binden« in der Schule wieder (ebd., S. 138). Eis betont, dass die unterschiedlichen
zivilgesellschaftlichen Akteure »trotz ihrer Verpflichtung zur Gemeinniitzigkeit«
mit »Interessen verbunden und ebenso wie Bildungsinstitutionen in Herrschafts-
verhiltnisse verflochten« seien (ebd.). Insofern lohnt es sich m.E., besonders das
Kriterium der Reflexivitit der »Frankfurter Erklirung« zu einem wichtigen Aus-
gangspunkt fir diese Untersuchung zu machen.
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2.1.3 Unternehmensnahe Stiftungen als wenig beachtete politische
Bildungsakteure im pluralen Tragersystem

Die fur Deutschland charakteristische plurale Trigerlandschaft der politischen
Jugend- und Erwachsenenbildung ist auf die bereits erwihnte Re-education-
Politik zuriickzufiithren: Die Trigerlandschaft sollte »[..] die Meinungsfreiheit
einer Demokratie [..] spiegeln« (Zeuner 2014, S.138; Zeuner 2000). Christine
Zeuner befand 2014 zwar, dass sich diese plurale Struktur der Trigerlandschaft »in
ihren Grundziigen bis heute erhalten hat« (ebd.), jedoch existiert keine »empirisch
abgesicherte Darstellung der Triger- und Einrichtungslandschaft der politischen
Bildung« (ebd., S. 140)."

Durch die fehlende Akteursforschung ist nicht klar, welche Akteure auf euro-
péischer oder internationaler Ebene politische Bildung fordern und beeinflussen.
Dabei gibt es viele politische Bildungsakteure, die hier aktiv sind: z.B. die EU-
Institutionen, die bpb mit dem internationalen »Network European Citizenship
Education (NECE)« (gefordert u.a. durch die Robert Bosch Stiftung) oder private
und unternehmensnahe Stiftungen (vgl. Kapitel 4.2.2; 5.2.1). Eine Ursache fiir die
fehlende Forschung iiber die Bildungsakteure im Feld der auerschulischen politi-
schen Bildung ist die fehlende Anbindung des Feldes an die Universitit bzw. auch
das (scheinbare) Desinteresse der deutschen Politikwissenschaft, sich mit dem Feld
auseinanderzusetzen.

Fur die politische Bildung wird zwar schon linger ein »einseitiger 6konomi-
scher Einfluss von Seiten grofRer Interessenverbinde«, wie die der »Unternehmer-
und Arbeitgeberverbinde oder Bankenverbinde«, erkannt (Lsch 2011, S. 18; Mol-
ler/Hedtke 2011). Insbesondere in Hinblick auf das Feld der auferschulischen poli-
tischen Bildung werden unternehmensnahe Stiftungen aber wenig beachtet. Dies
offenbart sich zumindest, wenn man Trigeraufzihlungen der politischen Jugend-
bildung betrachtet. Hier werden unternehmensnahe Stiftungen und Unternehmen
entweder nicht explizit genannt: Zum Beispiel erarbeitet Udo Vorholt 2003 (auf Ba-
sis bestehender Forschungsliteratur zur Erwachsenenbildung) eine »systematisie-
rende Ubersicht« iiber die »Institutionen politischer Bildung in Deutschland« und
fithrt als Stiftungen nur die parteinahen Stiftungen auf (vgl. Vorholt 2003).

Oder die Stiftungen werden in Trigeraufzihlungen mal dem zivilgesellschaft-
lichen, mal dem privaten Bereich zugeordnet. So unterscheidet z.B. der »Moni-
tor politische Bildung« (Lange 2010), der einen Uberblick iiber die aktuellen Insti-
tutionen der politischen Bildung in Deutschland gibt, zwischen staatlicher und
gesellschaftlicher Ebene (vgl. ebd.) und ordnet unter letztgenannter unter dem
Stichwort »Zivilgesellschaftliche Stiftungen« auch unternehmensnahe Stiftungen

14 Zeuner nimmt hier Bezug auf die Studie von Vorholt (vgl. Vorholt 2003).
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zu: Vier der insgesamt acht dort genannten Stiftungen sind unternehmensverbun-
den (Robert Bosch Stiftung, Kérber Stiftung, Freudenberg Stiftung, Bertelsmann
Stiftung), bei zwei weiteren Stiftungen kann die Unternehmensverbundenheit als
ungeklirt gelten (ZEIT-Stiftung, Gemeinniitzige Hertie-Stiftungen; vgl. ausfihr-
lich Kapitel 4.1).”

Auch Zeuner nutzt nicht den Begriff der unternehmensnahen Stiftung (der ge-
nerell wenig etabliert ist). Sie ordnet Stiftungen in ihrer Einteilung zum »Institu-
tionensystem der Erwachsenenbildung« zwei Kategorien zu: sowohl zu »Interes-
senorganisation/partikular«als auch zu »Unternehmen/privat« (in Unterscheidung
von »Staat«) (vgl. Tabelle 1). Zeuner bezieht sich dabei auf das Institutionensys-
tem der Erwachsenbildung, in das »sich Triger und Einrichtungen der politischen
Jugend- und Erwachsenbildung einordnen [lassen]« (Zeuner 2014, S. 139). Die Sys-
tematik spiegle »die Einbettung von Tragern und Einrichtungen in politische, ge-
sellschaftliche und rechtliche Zusammenhinge« (ebd.).

Tabelle 1: Institutionensystem der politischen Jugend und Erwachsenenbildung

Staat Interessenorganisationen Unternehmen
Offentlich Partikular privat
Einrichtungen von:
Volkshochschulen Parteien/Stiftungen Betriebliche
Konfessionen Bildungsabteilungen
Fachschulen Wirtschaftsverbanden Weiterbildungsunterneh-
Cewerkschaften men/Stiftungen
Interessengruppen
Vereinen

Quelle: Faulstich/Zeuner 2008, S. 185; zit.n.: Zeuner 2014, S. 139.

Dem Monitor fiir politische Bildung ist zugute zu halten, dass er die einzige Pu-
blikation ist, die itberhaupt einen Uberblick iiber Stiftungen bereitstellt, die nicht
zu den politischen und parteinahen Stiftungen gehéren. Die Auswahl der acht »zi-
vilgesellschaftlichen Stiftungen< im Monitor kommt dabei so zustande, dass man

15 Auch Hafeneger fiihrt 2014 nur »zivilgesellschaftliche Stiftungen« in seiner Trageraufzihlung
auf: »konfessionell und gewerkschaftlich gepragte Bildungstriager, kommunale Jugendforde-
rung, Jugendbildungsstatten, Arbeit und Leben, die Bundeszentrale und die Landeszentra-
len fiir politische Bildung, Volkshochschulen, Jugendverbande, dann politische und zivilgesell-
schaftliche Stiftungen sowie Bildungswerke der Wirtschaft« (Hafeneger 2014, S. 226-227). Im
Handbuch politische Bildung von 2014 finden unternehmensnahe Stiftungen auch beim Thema
»Unterstiitzungsstrukturen der politischen Bildung: Verbande, Férderer, Materialien und On-
lineangebote« keine Erwahnung (vgl. Kithberger 2014).
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»die nach Vermogen und Gesamtausgaben grofiten deutschen Stiftungen einbezo-
gen« hat, basierend auf einem Ranking des Bundesverbands Deutscher Stiftungen
(Lange 2010, S. 121). In diesem Ranking sind wiederum »nur Stiftungen aufgenom-
men [...] die der Verdffentlichung ihrer Daten zugestimmt haben« (ebd.). Auf Basis
einer Analyse der Internetprisenzen und z.T. durch Kontaktaufnahme wurde dann
gepriift, ob die Stiftungen direkt politische Bildung betreiben oder Fremdmafinah-
men fordern. Im letzten Schritt wurde anhand einer Sichtung von »Geschifts- so-
wie Jahresberichten, Infomaterialien und Internetauftritten« eine Auswahl an Stif-
tungen getroffen, »die sich eindeutig im Bereich politischer Bildung engagieren«
(ebd.).

Lange verweist darauf, dass »einige Stiftungen keine Angaben zu ithrem Enga-
gement im Bereich politischer Bildung [machten]« (ebd.). Zudem sei ein »Problem
[...] die oftmals nur sehr diinne Datenlage« und dass »[h]arte Zahlen [..] nicht im-
mer zu ermitteln [waren]« (ebd.). Deshalb wurde vor allem »auf das Themenspek-
trum der Stiftungen eingegangen« und die Ausfithrungen im Monitor zu den Stif-
tungen hitten demnach »einen eher deskriptiven Charakter« (ebd.). Der Uberblick
stellt somit keine fundierte empirische Forschung zu diesen Stiftungen bereit und
analysiert zum Beispiel nicht die Stiftungsstrukturen.

Dass unternehmensnahe Stiftungen als politische Bildungsakteure so wenig
wahrgenommen und ihre Selbstbeschreibung als »zivilgesellschaftlich« ohne wei-
tere Differenzierung iibernommen wird, mag zunichst iiberraschen. Schaut man
sich die Stiftungsforschung niher an, wird die Nichtbeachtung dieses bestimmten
Stiftungstypus verstindlicher: Denn in Deutschland werden unternehmensnahe
Stiftungen kaum beforscht (vgl. Kapitel 4.1.1). Auch Unternehmen, die itber CSR-
Stiftungen oder tiber ihre CSR-Abteilungen Bildungsprogramme fordern, werden
bisher noch wenig als politische Bildungsakteure beachtet.

Es ist somit ungeklirt, wie unternehmensnahe Stiftungen auf dem Feld ein-
zuordnen sind - stehen z.B. ihre Angebote allen Interessenten*innen offen? Mit
welchen Akteuren arbeiten unternehmensnahe Stiftungen auf dem Feld der poli-
tischen Bildung zusammen? Welche Unterschiede bestehen zwischen den unter-
nehmensnahen Stiftungen in ihrer Ausrichtung — sei es in Hinblick auf politische
und inhaltliche Schwerpunktsetzungen oder hinsichtlich der Zielgruppen? Zudem
stellt sich die Frage, auf welche Weise und in welchem Maf3e sie politischen Einfluss
tber politische Bildungsférderungen ausiiben, z.B., indem sie andere Stiftungen
und bestimmte Trager fordern oder Agendasetting betreiben.

Fakt ist auflerdem, dass Stiftungen im Bildungsbereich insgesamt, und so auch
in der politischen Bildung, an Einfluss gewinnen - denn dieser ist angesichts der
staatlichen Sparpolitik auf zusitzliche Férderungen durch den privaten Sektor an-
gewiesen. Insgesamt ist die »Finanzierungsstruktur der auflerschulischen politi-
schen Bildung« nur »schwer zu durchschauen« (Schroder/Balzter/Schroedter 2004,
S.155), was an der »Pluralitit der Triger und ihrer Autonomiec, aber auch an der
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»zunehmende[n] Differenzierung der Férderungslandschaft« (ebd.) liegt. Ina Bie-
lenberg, die Geschiftsfithrerin des Arbeitskreises deutscher Bildungsstitten, ver-
weist auf »steigende[n] wirtschaftlichen Druck, [...] Riickliufigkeit von Férdermit-
teln« und der »daraus resultierende[n] Notwendigkeit, zusitzliche Mittel zu ak-
quirieren« (Bielenberg 2013, S. 114). Auch Benedikt Widmaier befindet, dass der
»okonomische Druck« fiir die nonformale politische Bildung »enorm gestiegen«
sei:

»Im Fahrwasser der neoliberalen Wirtschaftspolitik der vergangenen Jahre ist die
offentliche Forderung der politischen Bildung sukzessive von einer institutionel-
len auf eine starker projekt- und mafinahmenbezogene Férderung umgestellt
worden.« (Widmaier 2011, S. 476)

Losch konstatiert »drastische o6ffentliche Sparmafinahmen im politischen Bil-
dungsbereich« (Losch 2011, S. 18) und kritisiert:

»Aufgrund des permanenten finanziellen Engpasses wird das Geschaft der politi-
schen Bildungsarbeit und das Erstellen von Materialien fiir die Schulen leichtfer-
tig privaten Anbietern iiberlassen — den Sparkassen, dem Bundesverband deut-
scher Banken, den konservativen Stiftungen, der Bertelsmann-Stiftung etc. —, die
das Feld und die Notwendigkeit der politischen Meinungs- und Willensbildung
langst fiir sich entdeckt haben und im Begriff sind, es zu okkupieren, da sie im Ge-
gensatz zu den 6ffentlichen Einrichtungen liber die finanzielle Ausstattung ver-
fligen. Private Anbieter missen nicht mit der Mangelwirtschaft der 6ffentlichen
Hand rechnen, sondern sind hiufig in der Lage, gut aufgearbeitetes Bildungs-
material bereitzustellen. Diese Bildungsmaterialien sind hdufig tendenziés und
interessengeleitet und widersprechen dem Gebot der Kontroversitat der politi-
schen Bildung.« (Ebd., S.17f)

Unternehmensnahe Stiftungen, wie die von Losch genannte Bertelsmann Stiftung,
stofRen dabei in die Liicke, die durch den Riickzug des Staates im Bildungsbereich
entstanden ist (vgl. Hohne 2016). Sie wirken z.T. schon seit Jahrzehnten (u.a.) auf
dem Feld der politischen Bildung, konnen aber insofern als >neue politische Bil-
dungsakteure« verstanden werden, als dass es in jingster Zeit immer mehr von
ihnen gibt, sie immer aktiver im Bildungsbereich werden und sie nicht mehr nur
vereinzelte Projekte durchfithren. Zu »private[n] Anbieter[n]« besteht dabei »keine
umfassende empirische Erhebung. Die Finanzierungsformen der Einrichtungen
werden selten offengelegt.« (Zeuner 2014, S. 141) Zeuner weist damit nicht nur auf
den bestehenden Forschungsbedarf hin, sondern auch auf die Frage, warum genau
diese Forschung so schwierig zu betreiben ist: Es gibt keine gesetzlichen Verpflich-
tungen zu Transparenz (vgl. ausfithrlich dazu Kapitel 4.1.3).

Untersuchungen zu unternehmensnahen Stiftungen als politischen Bildungs-
akteuren gibt es bisher kaum. Es liegt eine Untersuchung zur Freudenberg Stiftung
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von Pia Gerber (2006) vor, der heutigen Geschiftsfithrerin der unternehmensver-
bundenen Stiftung. Sie hat die Freudenberg Stiftung als »Innovationsagenturl...J«
untersucht (vgl. ebd.) und dabei eine eher wohlwollende Perspektive eingenom-
men, die das Wirken der Stiftung in einer »150-jahrige[n] Tradition sozial- und bil-
dungspolitischer Verantwortungsiibernahme erfolgreicher Unternehmer [..]J« ein-
ordnet (ebd., S. 151). Gerbers Arbeit gibt einen interessanten Einblick in die Arbeit
der Stiftung und beschreibt u.a. auch die Aktivititen im Feld der politischen Bil-
dung. Hier setzt sich die Stiftung insbesondere fiir die Teilhabe von Migrant*innen
ein und die »Férderung demokratischer Orientierungen und Verhaltensweisen [...J«
(ebd., S. 160ft., 199fT.) (vgl. auch Kapitel 4.2 in dieser Arbeit). Eine kritische Ausein-
andersetzung mit der postulierten Unabhingigkeit der Stiftung und ihrer politi-
schen Bildungsprogramme findet nicht statt. Die Stiftung wird »als vergleichswei-
se unabhingige Organisation« (ebd., S. 283) betrachtet und die Férderung »struk-
turell benachteiligter Jugendlicher« vor allem durch »Projekte zur Stirkung der
Selbsthilfekraft« (ebd., S.151f.) nicht herrschaftskritisch analysiert (vgl. dazu die
Uberlegungen in dieser Arbeit in Kapitel 3).

Peggy Wolf untersuchte 2011 mit »[k]ritischen Ansitze[n] zur Reflexion des Re-
giertwerdens« das an der Schule angesiedelte Programm »Jugend debattiert« (vgl.
Wolf 2011), das die unternehmensverbundene Robert Bosch Stiftung sowie drei
weitere grof3e private Stiftungen (Gemeinniitzige Hertie Stiftung, Heinz Nixdorf
Stiftung, Stiftung Mercator) finanzieren, deren >Unternehmensnihe« als ungeklart
gelten kann (vgl. dazu Kapitel 4.2.1). Wolfs herrschaftskritischer Fokus richtet sich
dabei auf die Programminhalte, nicht auf die privaten Forderer; so auch bei der
Untersuchung von Alexander Wohnig, der in seiner Studie »Zum Verhiltnis von so-
zialem und politischem Lernen« u.a. Programme der Bertelsmann Stiftung in der
Engagementférderung in der Schule problematisiert (vgl. Wohnig 2017, S. 133ff;
vgl. ausfithrlich dazu Kapitel 4.2.2).

Unternehmen und unternehmensnahe Stiftungen werden bislang vor allem
hinsichtlich ihres Engagements im Bereich der 6konomisch-politischen Schulbil-
dung kritisch auf durch sie vermittelte Weltanschauung(en) und die Verbundenheit
mit Wirtschaftsinteressen befragt (vgl. Moller/Hedtke 2011; Engartner 2015; En-
gartner/Krisanthan 2016).” In der Jugendarbeit (in deren Rahmen auch politische
Bildung stattfindet) werden dagegen Kooperationen mit Unternehmen in Hinblick
auf mogliche Vorteile, sogenannte Win-win-Situationen, betrachtet (vgl. Damm
2006). Unternehmensverbundene Stiftungen, wie die Robert Bosch Stiftung, die
sich besonders in der auflerschulischen politischen Jugendbildung engagiert, mit
der bpb und anderen anerkannten Trigern kooperiert und sich am Beutelsbacher

16 Engartner spricht von »arbeitgebernahen Stiftungenc, jedoch ohne dies genauer zu definieren
(vgl. Engartner 2015, S. 25).
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Konsens orientiert (vgl. Kapitel 4.3), scheinen als sunabhingige Akteure« akzep-
tiert. Davon ausgehend, dass die auerschulische politische Bildungslandschaft
von Pluralitit lebt, gehort es notwendigerweise dazu, die finanziellen und recht-
lichen Strukturen sowie weltanschauliche Positionierungen offenzulegen."” Inso-
fern erscheinen m.E. Selbstbeschreibungen als >unabhingig« eher problematisch
fur diesen Bildungsbereich und fordern kritische Analysen geradezu heraus.

2.2 Politische Jugendbildung mit >sozial und
bildungsbenachteiligten Jugendlichenc¢

2.2.1 »Sozial und bildungsbenachteiligte Jugendliche« als Zielgruppe
der politischen Bildung

Es gibt keine gesicherten Angaben iiber die Teilnehmendenzahlen in der aufier-
schulischen politischen Jugendbildung.'® Gleichwohl wird seit Jahren eine beson-
dere »Herausforderung« in der »Ansprache und Gewinnung neuer Zielgruppen«
gesehen, insbesondere da »die Erfahrung [zeigt], dass es Defizite [...] bei der Ein-
beziehung méglichst aller Bevolkerungsgruppen [gibtl« (Bielenberg 2013, S. 117).”
Wenn aufRerschulische politische Bildung dabei zur »soziale[n] Ausweitung der De-
mokratie« (Losch 2008, S. 170) beitragen will,*® dann gehért es, wie bereits ausge-

17 So fordert Meyer ein, dass politische Bildung die ihr zugrundeliegenden Werte transparent ma-
chen sollte, um den Teilnehmenden eine Auseinandersetzung mit diesen zu ermoglichen (vgl.
Meyer 2003, S. 476; zit.n.: Ahlheim 2012, S. 83). Einige Veranstalter hatten einen »Ehrlichkeits-
vorteil, da offensichtlich sei, fiir was sie stiinden (vgl. ebd.), womit wohl »Parteien, Gewerk-
schaften, Kirchen« gemeint sein kénnten (Ahlheim 2012, S. 83).

18 Hafeneger verweist darauf, dass die »Zahlen tber die Teilnahme an politischer Jugendbildung
[..] lickenhaft und unvollstindig«seien (Hafeneger 2014, S. 227). Wenn mansich an der Kinder-
und Jugendhilfestatistik und den Daten des Statistischen Bundesamtes orientiere, seien die
Zahlen insgesamt als »niedrig« einzuschitzen (ebd.). Laut Lange wiirden jahrlich »1,4 Millio-
nen Jugendliche und junge Erwachsene an auferschulischen Bildungsmafinahmen« teilneh-
men und laut Schroder waren »davon etwa 700 000 der politischen Bildung zuzurechnen« (Lan-
ge 2010/Schrdder 2013; zit.n.: Hafeneger 2014, S. 227).

19 Fiir die politische Erwachsenenbildung belegten empirische Studien Anfang der 2000er Jahre,
dass diese weite Teile der Bevolkerung nicht erreicht (vgl. Rudolf 2002, S. 213) und insbeson-
dere sozial benachteiligte Menschen und Migrant*innen kaum als Adressat*innen in den Blick
nimmt (vgl. Fritz/Maier/Lothar 2006, S.125-127).

20 Ausgehend von dieser Annahme wird sich nachfolgend auch nicht mit Positionen auseinan-
dergesetzt, die die politische Bildung mitsbenachteiligten Jugendlichen< grundsatzlich infra-
ge stellen — wie z.B. Joachim Detjen, der zumindest 2007 noch das »Bildungsverhalten von
Konsum-Materialisten und Hedonisten«, womit das Institut Sinus Sociovision Milieus der soge-
nannten>Unteren Mittelschicht/Unterschicht<bezeichnet, nicht nur als eine Herausforderung,
sondern eher als »ein uniiberwindbares Hindernis« betrachtete (Detjen 2007, S. 6).
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fithrt (vgl. Kapitel 1), zu ihrem wichtigsten Auftrag, gerade sozial marginalisierte
Jugendliche zu erreichen. Denn

»Arme und sozial Benachteiligte verfiigen hierzulande selten (iber addquate
Moglichkeiten zur Partizipation, was die demokratische Legitimation der poli-
tischen Willensbildungs- und Entscheidungsprozesse schwacht.« (Butterwegge
2015, S.10)

Hinzu kommt, dass »[d]ie Zielgruppe der sozial Benachteiligten [..] im Zuge der
gesellschaftlichen Entwicklung von zunehmender Arbeitslosigkeit und verstirk-
ten Ubergangsproblemen zwischen Schule und Beruf deutlich gewachsen [ist] [...]«
(Schroder/Balzter/Schroedter 2004, S. 196).

In der Profession der auflerschulischen politischen Bildung »genieft« die
Thematik der sogenannten »bildungsfernen Zielgruppen« (dem stigmatisieren-
den Label, unter dem i.d.R. Menschen aus sozio-okonomisch benachteiligten
Milieus subsumiert werden) spitestens seit 2008 »hohe fachéffentliche Auf-
merksamkeit« (Nonnenmacher/Widmaier 2012, S. 5). Damals haben die SPD- und
CDU/CSU-Fraktionen im Bundestag den Antrag »Zur Lage der politischen Bildung
in Deutschland« verabschiedet und darin gefordert, »politische Bildung fiir, aber
auch von Migrantinnen und Migranten [...] zu fordern« und »zeitgemaifie Formate
politischer Bildung fir politik- und bildungsferne Zielgruppen zu entwickeln«
(Deutscher Bundestag 2008).

Diesem Antrag ging zudem 2007 eine viel beachtete Studie der Friedrich-Ebert-
Stiftung voraus. Diese identifizierte drei Milieus, die mit 26 Prozent das »untere
>Drittel¢ [...] der Bundesbiirger« ausmachen und die »deutlich unter der Armutsge-
fahrdungsgrenze« oder aber »einem hohen Armutsrisiko« ausgesetzt sind (»Abge-
hingtes Prekariat«, »Autorititsorientierte Geringqualifizierte«, »Selbstgeniigsame
Traditionalisten«) (Neugebauer 2007, S. 68f.). Die Studie hilt fest, dass gerade die-
ses untere Drittel (wie aber auch die mittleren Milieus) »[g]eringe Neigungen zu
institutionalisiertem politischem Engagement« verspiire (ebd., S. 99).

Fiir Jugendliche, die deprivilegierten Milieus entstammen,* gab es in der po-
litischen Bildung in den letzten Jahren die Zuschreibungen >politikfern« und »bil-
dungsfern«. Eine qualitative Untersuchung der Herangehensweise der Bundeszen-
trale fiir politische Bildung in der politischen Bildungsarbeit mit sogenannten »po-
litikfernen Zielgruppen« ergab 2010, dass mit den Begriffen ganz unterschiedliche

21 Vor einigen Jahren rekurrierte man — z.B. in der bpb — mit der Terminologie >politik- und bil-
dungsferne Zielgruppen<schwerpunktmifig auf Jugendliche mit und ohne Migrationshinter-
grund aus den sogenannten >sozialen Unterschichtsmilieus< (nach der Milieueinteilung und
-benennung von Sinus Sociovision, vgl. dazu auch die kritische Auseinandersetzung mit die-
sen Zuschreibungen in den weiteren Ausfithrungen in diesem Kapitel) und orientierte sich an
den Schulformen Haupt-, Real- und Berufsschule (vgl. Hirsch 2010).

39



40

Gemeinwohlorientiert und innovativ?

Personengruppen imaginiert und angesprochen werden — z.B. auch Jugendliche
aus bildungsaffinen Milieus (vgl. Hirsch 2010).** Gleichzeitig wurde deutlich, dass
sich der 2007 gegriindete bpb-Fachbereich »Politikferne Zielgruppen« auf Jugend-
liche mit und ohne Migrationshintergrund aus deprivilegierten Milieus konzen-
triert.”® In der pidagogischen Praxis wurden analog dazu vor allem Haupt-, Real-,
Berufsschiiler*innen, auch Forderschiiler*innen und Schulabbrecher*innen ange-
sprochen (vgl. ebd.).*

Die Fachdidaktikerin Besand, unter deren Leitung zwei (u.a. von der Robert
Bosch Stiftung geférderte) politische Bildungsprogramme mit »benachteiligten Ju-
gendlichen< evaluiert wurden,” hat im Zuge der Evaluationen 2013 den damaligen
Forschungsstand recht treffend zusammengefasst. Ihre Erliuterungen sollen hier
restimiert und als Ausgangspunkt fiir die weitere Darstellung der Diskussion um
ssozial benachteiligte Jugendliche« genommen werden.

Besand/Birkenhauer/Lange heben hervor, dass

»der Begriff >Politikferne< in Anlehnung an den Begriff der >Bildungsferne« sehr
viel deutlicher darauf [verweist], dass der Zugang zu politischen Fragestellungen
insbesondere in bildungsferneren und damit haufig sozial schwacheren Milieus
verstellt zu sein scheint.« (Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S.10)

22 In der Untersuchung wurden zwolf leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews mit Mitarbei-
ter*innen der bpb durchgefiihrt, aber auch Expertisen zum Thema >politikferne Zielgruppenc
und Projektdaten ausgewertet.

23 Der Fachbereich orientierte sich an den zwei von Sinus Sociovision definierten und soge-
nannten >Milieus der Unteren Mittelschicht/Unterschicht¢, den sHedonisten< und >Konsum-
Materialisten< (vgl. Hirsch 2010). Der Begriff des Migrationshintergrunds wurde von Sinus So-
ciovision und der bpb in Orientierung an der Definition des Statistischen Bunddesamtes ge-
nutzt. Demnach sind Menschen mit Migrationshintergrund »Personen, die nach 1949 auf das
heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland zugezogen sind, sowie alle in Deutschland
geborenen Ausldnder/innen und alle in Deutschland Geborene mit zumindest einem zugezo-
genen oder als Auslander in Deutschland geborenen Elternteil .« (vgl. Statistisches Bundesamt
2010; zit.n.: Hirsch 2010, S. 28; 34)

24 Diese Angabe beruht auf Expert*innen-Interviews mit bpb-Mitarbeiter*innen (vgl. Hirsch
2010).

25 Die Programme und Evaluationen werden ausfiihrlicher in Kapitel 4.3 dargestellt. Der hier von
Besand et al. zusammengefasste Forschungsstand ist in zwei Evaluationen zu finden (vgl. Be-
sand/Fuhrmann. 0.).; Besand/Birkenhauer/Lange 2013); nachfolgend wird aus der Evaluation
zum Programm »DU HAST DIE MACHT« zitiert, da diese veréffentlicht ist (vgl. Besand/Birken-
hauer/Lange 2013).
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Als wissenschaftliche Bezugspunkte nennt Besand die Shell-Jugendstudie*® und
die Milieu-Studien des Sinus-Instituts, aus denen sich Anhaltspunkte ableiten las-
sen, dass Distanz zu Politik eher in deprivilegierten Milieus zu finden ist. Dies wird
von Besand/Birkenhauer/Lange nicht direkt benannt, sondern eher umschrieben:
So nennen die Autor*innen im Kontext von >politikfernen Jugendlichen< nicht nur
das Ergebnis der Shell-Studie von 2010, dass sich der Grofteil der Jugendlichen
nicht fiir Politik interessiert, sondern auch, »dass die Distanz zu Politik vor al-
lem unter Haupt- und Realschiilerinnen und -schiilern am gréfiten ist und dass
die Geschlechtszugehorigkeit in diesem Zusammenhang eine Rolle spielt« (ebd.).
Die Befunde wiirden damit einen nur sehr indirekten »Zugriff auf den sozialen,
kulturellen oder auch ethnischen Hintergrund erlauben« (ebd.). Besand/Birken-
hauer/Lange halten die Sinus-Studien fiir »[a]ussagekriftiger«, demnach lieRen

»sich die Nihe oder Ferne von jugendlichen Zielgruppen zu politischen Fragen
namlich durchaus nach Lebenslage und Lebensauffassung, also Wertorientierung
und kulturellem Milieu differenzieren [...]. Politikferne Jugendliche zeichnen sich
nach den Befunden der Sinus-Studie also nicht nur durch einen formal niedrigen
Bildungsgrad — wie in der Shell Studie beschrieben — aus, sondern auch durch
Wertprofile, die als traditionell bzw. modern-materialistisch beschrieben wer-
den. Das heifdt, Politikferne entsteht in jugendlichen Milieus mit ausgepriagt ma-
terieller und genussorientierter Orientierung bei gleichzeitig starker Perspektiv-
losigkeit und dementsprechend geringer Lernmotivation. Auch Selbstwirksam-
keit in Bereichen des gesellschaftlichen Lebens scheint laut Sinus-Studie fiir die-
se Gruppe gegen Null zu tendieren [..].« (Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S.12)

Besand/Birkenhauer/Lange nehmen mit Beschreibungen wie >modern-materialis-
tischen Werteprofilen< Bezug auf das vom Institut Sinus Sociovision als »Materia-
listische Hedonisten« benannte Milieu, das als ein Milieu der »Untere[n] Mittel-
schicht/Unterschicht« klassifiziert ist (vgl. Bolder 2008, Calmbach/Borgstedt 2012;
zit.n.: Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 12). Helmut Bremer und Felix Ludwig
heben die Ergebnisse der Shell-Studie 2010 stirker als Besand/Birkenhauer/Lan-
ge in Hinblick auf die Schichtzugehorigkeit hervor und sprechen explizit von ei-
nem unterschiedlichen Politikinteresse der Unter- und Oberschicht, dass sich aus
der Studie ableiten lieRe: Denn von den insgesamt 40 Prozent, die politisch in-
teressiert seien, stammen nur 16 Prozent aus der Unterschicht, 51 Prozent aus der

26 Seit 1953 veroffentlicht das Mineraldl- und Erdgasunternehmen Shell Jugendstudien und be-
auftragt dafiir »in Deutschland unabhingige Forschungsinstitute mit der Erstellung von Stu-
dien, um Sichtweisen, Stimmungen und Erwartungen von Jugendlichen zu dokumentieren.
[..] Als Langzeitberichterstattung ermoglicht sie es, Entscheidern eine Grundlage fiir gesell-
schaftliches und politisches Handeln bereitzustellen. Mit diesem Engagement fir die Jugend-
forschung nimmt Shell in Deutschland seitJahrzehnten die Méglichkeit wahr, gesellschaftliche
Verantwortung zu ibernehmen.« (Deutsche Shell Holding GmbH 2010)
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Oberschicht (vgl. Bremer/Ludwig 2015b, S. 28). Zudem sei das angestiegene Politik-
interesse lediglich in den oberen Schichten nachzuweisen (vgl. Schneekloth 2010,
S. 133; zit.n.: Bremer/Ludwig 2015b, S. 28).

Das Konzept spolitikferne Jugendliche« sei dann »zwischen 2009 und 2011
durch die Debatte tiber Jugendliche mit Migrationshintergrund« erweitert worden
(Besand/Birkenhauer/Lange, S.13). Besand/Birkenhauer/Lange geben »[d]ie Be-
firchtung, die sich an dieser Gruppe von Jugendlichen zunehmend festzumachen
scheint«, »in verdichteter Form« wieder:

»Jugendliche mit Migrationshintergrund scheinen dhnlich wie die Gruppe der Bil-
dungsfernen keinen guten Zugang zu Politik zu haben. Dieser schlechte Zugang
kann offenbar durch die entsprechenden Elternhduser nicht ausgeglichen wer-
den, da diese (so die verbreitete Beflirchtung) aufgrund sprachlicher und sozia-
ler und auch politischer Barrieren kaum am deutschen Diskurs tber Politik und
politische Fragen teilnehmen — dazu jedoch noch in starkem Mafie mit eigenen
Wert- und Kulturvorstellungen ausgestattet zu sein scheinen.« (Ebd.)

Die Wissenschaftler*innen betonen, dass »[d]iese Interpretationen [...] mit Vor-
sicht zu bewerten« seien, da »Studien« zu »Anspriichen von Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund an Politik und politische Bildung« bisher nur begrenzt vorla-
gen, bzw. z.T. auch »in eine etwas andere Richtung« weisen (ebd.).”” »Der Begriff
der Politikferne« habe sich somit »in der sozialwissenschaftlichen und politikdi-
daktischen Diskussion als Synonym fiir den Begriff der Bildungsferne im Bereich
der politischen Bildung etabliert« und tendiere dazu, »im Zusammenhang mit dem
Begriff des Migrationshintergrunds wahrgenommen zu werden« (ebd.).”® »[IIn der
pidagogischen Praxis« kime es dagegen »zu starken Aufweichungen« des Begriffs
(ebd., S. 14). Hier witrden oftmals alle Jugendlichen so bezeichnet, »denen man ei-
ne Distanz zum Gegenstand Politik unterstellt und die durch klassische Angebote
zur politischen Bildung nur schwer zu erreichen sind« (ebd.), darunter nicht nur

27 Besand/Birkenhauer/Lange weisen hier auf die Untersuchungen von Lutter (2011) und Gessner
(2014) hin.

28 Auch z.B. Bremer/Kleemann-Géhring operationalisieren den Begriff Bildungsferne im Bereich
der Erwachsenenbildung als »heterogene Gruppe, bei der [..] davon auszugehen ist, dass sich
mehrheitlich soziale und kulturelle Merkmale unterprivilegierter Milieus ballen (Herkunft aus
Familien mit niedrigem sozialen Status, geringe Bildungs- und Berufsqualifikationen mit Be-
schaftigung in entsprechenden Branchen, bisweilen prekare berufliche und familidre Verhalt-
nisse, mitunter wohnhaftin benachteiligten Quartieren). Migrationshintergrund kommtoftals
weiteres Merkmal hinzu.« (Bremer/Kleemann-Cohring 2011, S. 8)
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bildungsferne, sondern auch politisch interessierte Jugendliche.” Besand/Birken-
hauer/Lange erkliren sich dies mit dem

»von padagogisch/didaktischer Seite als extrem schwer empfundenen Zugang zu
Jugendlichen aus bildungsfernen Milieus. Sie sind fiir die auRerschulische politi-
sche Bildung —je nach Trager —tatsachlich nur sehr schwer zu erreichen und blei-
ben den Bildungsverantwortlichen biographisch lange Zeit eher fremd.« (Ebd.)

Folgt man der vorherrschenden Orientierung an den Sinus-Milieus, dann rich-
tet sich politische Bildung, die sogenannte >bildungsferne« Jugendliche ansprechen
will, oftmals an Jugendliche aus den sunteren sozialen Schichten«. Der Begriff der
ssozialen Unterschicht<ist durch seine stigmatisierende Verwendung ein verbrann-
ter und in der Profession (nachvollziehbarerweise) kaum genutzter Begriff.>*® Der
Soziologe Klaus Dérre plidiert dennoch fiir »die analytische Verwendung« eines
dhnlich »zwiespiltigen Begriffs«, nimlich dem der »Unterklassen« (Dérre 2015,
S.3). Denn der »Klassenbegriff [verweist] auf ein >Verbindungsprinzip« [...], das
seine Briicke [..] zwischen dem Gliick der Starken< und >der Not der Schwachenc¢
schligt« (ebd., S. 6).> Analytisch soll auch hier damit festgehalten werden, dass sich
politische Bildung mit der Hinwendung zu Jugendlichen aus den >unteren sozialen
Schichten« an Jugendliche der Unterklassen richtet.*

Viele Wissenschaftlerinnen und Praktiker*innen kritisierten die mit den
Begriffen spolitikfern< und »bildungsfern< unterstellte Defizitperspektive (vgl.
u.a. Bremer/Kleemann-Goéhring 2010, S. 14-16; Erben/Schlottau/Waldmann 2013,
S.11f.; Losch 2013a, S.120-124; Ottersbach 2011, S.339-341). Im Zuge dieser Dis-
kussionen geriet »auch das Unvermégen der Politik bzw. der politischen Bildung,
zielgruppenadiquate Angebote oder Kommunikationsformen zu entwickeln, stir-
ker in den Blick« (Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 10). Zudem wurde deutlich,
dass der Begriff >bildungsfernc

»in der Regel ein Defizit und Versagen auf Seiten der Individuen unterstellt und
[..] die strukturellen, symbolischen und politik-6konomischen Griinde fiir soziale
Marginalisierung und institutionelle Diskriminierung, die den Zusammenhang

29 Das deckt sich mit der Untersuchung von Hirsch (2010): So hoben bpb-Mitarbeiter*innen her-
vor, dass oftmals muslimische Jugendliche per se als spolitikfern< eingestuft wiirden, diese je-
doch nicht selten groRes Politikinteresse aufweisen. Die Untersuchung ergab zudem, dass in
der bpb auch Angebote fiir bildungsaffinespolitikferne<Jugendliche entwickelt werden, so z.B.
das Symposium fashion@society 2009 und 2013, vgl. unter: Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung 2017b.

30 Seibring befindet: »Unterschicht« ist vielmehr normativ aufgeladen, oft abwertend in Ce-
brauch und tragt zu ihrer Formierung bei.« (Seibring 2015, S. 2)

31 Dorre zitiert hier Boltanski/Chiapello 2003, S. 398.

32 Dieser Punkt wird in der nachfolgenden Argumentation wieder aufgegriffen.
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von Bildung und sozialer Herkunft verfestigen, haufig auler Acht [lasst].« (Losch
2013a, S.121)

Am Begriff »politikfern« wird neben der Defizitperspektive auch der enge Politik-
begriff kritisiert, der diesem zugrunde liegt (vgl. ebd.). So zeigte 2012 die von
der bpb beauftragte und von vielen politischen Bildungsakteuren rezipierte Stu-
die »Unsichtbares« Politikprogramm? Themenwelten und politisches Interesse von
>bildungsfernen< Jugendlichen« (vgl. Calmbach/Borgstedt 2012), dass auch bei so-
genannten bildungsfernen Jugendlichen ein politisches Interesse festgestellt wer-
den kann, wenn man einen sogenannten sentgrenzten Politikbegriff< zugrunde legt:
Um das politische Interesse von >bildungs- und politikfernen< Jugendlichen zu er-
forschen, wurden 36 narrative Einzelinterviews mit sogenannten >bildungsfernen
Jugendlichen« durchgefiihrt; als solche werden in der Studie »Hauptschiiler und
Azubis mit Hauptschulabschluss« (gleichteilig »mit und ohne Migrationshinter-
grund«) verstanden (ebd., S. 44).

Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass diese Jugendlichen einen Politikbe-
griff haben, der nicht mit den »Kategorien der politischen Klasse« (ebd., S. 76)
zu fassen sei, mithin eine Partei zu bevorzugen und diese Priferenz begriinden
zu kdnnen, Politiker und das politische System zu kennen, die politische Bericht-
erstattung und die Diskussionen in politischen Kreisen dariiber zu verfolgen (ebd.).
Die Sinus-Forscher empfehlen deshalb die Orientierung an einem »entgrenzten
Politikbegriff« und warnen, dass mit einem engen Politikbegriff »die politische
Agenda sbildungsferner< Jugendlicher'« verdeckt bleibe (ebd., S. 77).%

Sie kommen weiterhin zu dem Ergebnis, dass sich die Jugendlichen fir Un-
gerechtigkeit in der Gesellschaft und fiir die Gestaltung ihrer Lebensriume inter-
essieren, dass sie nach Sprachrohren fiir ihre Probleme, Sehnsiichte und auch fiir
ihre sozialen, politischen Interessen suchen und dass sie bereit sind, sich fir an-
dere einzusetzen und sich fiir konkrete Aspekte im Nahumfeld zu engagieren (vgl.
ebd.).** Dariiber hinaus stellt die Untersuchung fest, dass die befragten Jugendli-
chen Politik als etwas wahrnehmen, »was >da oben« passiert und von anderen ge-

33 Auch neuere empirische Studien, wie die wissenschaftliche Begleitung des Projekts »Jugend fiir
Politik gewinnen«von Bremer/Ludwig (2015a) zeigen, dass »die haufig vertretenen Thesen von
der Politikferne, insbesondere von sozial untenstehenden und >bildungsfernen<Milieus, nicht
zutreffen« (dies. 2015b, S. 36).

34 Typische Kanonthemen, die sich unter anderem auf Politiker*innen, Parteien, Politikbetrieb
und Europa beziehen, gelten bei den befragten Jugendlichen als uninteressant (vgl. Calm-
bach/Borgstedt 2012, S. 67). Sie duflern aber starkes Interesse bei Themen wie »Ausbildungs-
platz, Arbeitslosigkeit/Hartz IV, Gerechtigkeit, Diskriminierung, Jugendzentren, Armut, Geld,
Schule, Kriminalitit, Gewalt, Familienprobleme, Einbirgerung, Multikultureller Freundeskreis,
Konsum, Restriktion aufgrund Minderjahrigkeit, Sozialleistungen, Obdachlosigkeit« (ebd.,
S. 69).
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macht wird« (ebd., S. 65). Eigene Einflussmdglichkeiten schitzen insbesondere die
Jingeren gering ein (vgl. ebd.).

Nachdem es nach der Sinus-Studie nur noch schwerlich méglich war, von >po-
litikfernen«< Jugendlichen zu reden, und der Begriff der Bildungsferne als stigma-
tisierend eingestuft wurde,® ist man in der Profession zu dem Begriff >sozial und
bildungsbenachteiligt« iibergegangen.* Auch diese Zuschreibungen sind nicht un-
umstritten.” Der Erziehungswissenschaftler Paul Mecheril fithrte 2015 in einem
Vortrag aus,’® dass der Zielgruppenbegriff eine problematische Essentialisierung®
mit sich bringe. Problematisch, da es keine Gruppen, sondern nur die Vergleichbar-
keit von Lebensbedingungen gibe. Es seien somit nicht die Personen, die sich dh-
neln, sondern ihre Lebensbedingungen.*® Durch eine Gruppenzuschreibung wird
also nicht nur eine unzutreffende gleiche Merkmalsbeschreibung vorgenommen,
sondern auferdem von den strukturellen Bedingungen abgelenkt. In der kritischen
Pidagogik arbeitet man deshalb mit dem Begriff »marginalisierte]...] Jugendliche«
(vgl. Ottersbach 2011, S. 341, 347).* Dieser Begriff wird wiederum — so die person-
liche Erfahrung — auflerhalb der >Fachwelt« als sehr stigmatisierend empfunden.

35 Das Thema politische Bildung mit>benachteiligten Jugendlichenc<ist kontinuierlich von einer
Diskussion um »Begrifflichkeiten« (Kohl/Seibring 2012b, S. 8) begleitet.

Zum Beispiel sprechen der gewerkschaftsnahe Trager Arbeit und Leben und das bpb-geférder-
te Netzwerk Verstarker von »bildungsbenachteiligten Jugendlichen«, die Evangelische Trager-
gruppe fir gesellschaftspolitische Jugendbildung, die Robert Bosch Stiftung und die DFL Stif-
tung (ehemals: Bundesliga Stiftung) von »sozial benachteiligt« (vgl. Arbeit und Leben 2014;
Bundeszentrale fir politische Bildung 2014; Erben/Schlottau/Waldmann 2013; Robert Bosch
Stiftung 2013a).

37 Ottersbachweistaufdie negative Konnotation des Begriffs hin (vgl. Ottersbach 2011, S. 341). Bre-

(o))

3

mer/Kleemann-Gohring betonen, dass das Zusammenspiel von dufderen und inneren Barrieren
mitdem Begriff>Bildungsbenachteiligte<ggf. nichtin den Blick kommt (vgl. Bremer/Kleemann-
Gohring 2011, S. 8f.).

Der Vortrag lautete »Inklusion als Zielgruppenpadagogik? Politische Bildungsarbeit in der plu-
ralen Gesellschaft«und fand 2015 in Hannover auf der Tagung »Alles inklusive? Das Zusammen-
spiel einer zielgruppenspezifischen und inklusiven politischen Bildungsarbeit« des Netzwerks
Verstarker statt, in dem sich Multiplikator*innen zur politischen Bildungsarbeit mit>bildungs-
benachteiligten<Jugendlichen austauschen.

Essentialisierung meint eine »Festschreibung des anderen auf seine Andersartigkeit [...], wobei
innere Differenzen nivelliert werden« (Kulturglossar 2017).

Auch Bremer, der Milieukonzepte praferiert, kritisiert die Zielgruppenkonstruktionen: »Wenn
Zielgruppen auf der Basis von Merkmalen bestimmt werden, dann muss man sich immer ver-
gegenwartigen, dass es sich um dufRere Merkmale handelt, von denen auf innere Haltungen
geschlossen wird. Latent steckt also ein vereinfachendes >objektivistisches< Sein-Bewusstsein-
Schemac<dahinter.« (Bremer 2010, S. 3)

Ottersbach schliagt den Begriff der Marginalisierung vor, da dieser »die marginale Position ei-
ner Gruppe als Folge eines gesellschaftlich erzeugten, d.h. weitgehend unfreiwilligen und nicht
selbst verschuldeten Prozesses [kennzeichnet]« (Ottersbach 2011, S. 341).
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Da nachfolgend u.a. die Frage interessiert, welche Jugendlichen unter dem La-
belsbenachteiligte Jugendliche« angesprochen werden, wird der Begriff >benachtei-
ligt« in dieser Arbeit iitbernommen. Der Begriff bietet den Vorteil, an einen Diskurs
anzuschliefSen und verdeutlicht immerhin, dass es sich nicht um das Selbstver-
schulden der Individuen handelt. Um aber die Umstrittenheit des Begriffs und
seine problematische Zuschreibungsfunktion zu markieren, wird >sozial benach-
teiligte Jugendliche« in Anfithrungszeichen gesetzt.

Losch folgert auf Basis der Ergebnisse der Studie »Unsichtbares Politikpro-
grammc (in der »sich ein generelles politisches Desinteresse kaum feststellen ldsst«
und »das Defizit nicht bei den Jugendlichen vermutet wird«), dass

»[...] strukturelle Rahmenbedingungen offensiver in den Blick ggnommen wer-
den [mussen]. Was sind Ursachen, die politische Einflussnahme, Partizipation
und Bildung fur die einen ermdéglichen und fiir die anderen erschweren und be-
grenzen. Wer partizipiert an Demokratie und wer ist berechtigt zu Politik?« (L6sch
20133, S.124)

Die »sozio-0konomischen Ungleichheitsverhiltnisse« wiirden dabei (neben an-
deren Grenzziehungen) »den Moglichkeiten demokratischer Partizipation« eine
»sichtbare Grenze« setzen (ebd., S. 128).**

Will politische Bildung mit der Ansprache von >sozial benachteiligten Jugend-
lichen< zur Demokratisierung beitragen, sollten diese sozio-6konomischen Un-
gleichheitsverhiltnisse m.E. nicht aufler Acht gelassen werden. Trotz steigendem
gesellschaftlichen Reichtum verteilt sich der Wohlstand in der BRD immer unglei-
cher (vgl. Deutscher Parititischer Wohlfahrtsverband 2016),* der Sozialstaat wird
abgebaut (vgl. Butterwegge 2014) und durch eine aktivierende Sozialpolitik ersetzt
(vgl. Lessenich 2009). Jugendliche und junge Erwachsene miissen sich zunehmend
mit atypischen und prekiren Beschiftigungsverhiltnissen abfinden.* In Deutsch-

42 Auchim aktuellen Armuts- und Reichtumsbericht der Bundesregierung wird festgehalten: »Die
politische Beteiligung bis hin zur Teilnahme an Wahlen ist bei Menschen mit geringem Einkom-
men deutlich geringer und hat in den vergangenen Jahrzehnten starker abgenommen als bei
Personen mit héherem Einkommen und der Mittelschicht. Auf politische Entscheidungen wir-
ken sie damit vergleichsweise weniger ein.« (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales 20173,
S. 46)

43 An dieser Stelle sei angemerkt, dass gleichzeitig die globale soziale Ungleichheit wachst —ein
Umstand, der nicht zur Verharmlosung der sozialen Ungleichheit in Deutschland genutzt wer-
densollte, sondern zur Bewusstwerdung, dass der (ungleich verteilte) Reichtum in Deutschland
auch Ausdruck der wirtschaftlichen Ausbeutung des Globalen Siidens durch den Globalen Nor-
denist. Das, was in Deutschland ggf. fairer verteilt werden sollte, bleibt somit ein Reichtum, der
aus (postkolonialen) Ausbeutungsstrukturen resultiert und damit auch bei stiarkerer Umvertei-
lungsanriichig«bliebe.

44 Dorre fihrt aus, »dass der Anteil von atypisch Beschéftigten in der Altersgruppe der 15- bis
24jahrigen von 19,5 % (1997) auf sage und schreibe 39,2 % angestiegen ist« (Dorre 2009, S. 18).
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land hat die wachsende soziale Ungleichheit »bisher unbekannte Ausmafle ange-
nommen« (Butterwegge 2015, S.10) und so »ist auch ein Anstieg der Armut, vor
allem der Kinderarmut, nicht zu iibersehen« (Chassé 2010, S. 16).

Wenden sich politische Bildungsakteure an sbenachteiligte Jugendliche, haben
sie es oftmals mit Jugendlichen mit geringem 6konomischen Kapital, also armen
Jugendlichen, zu tun. Butterwegge fithrt dazu aus, dass Armut in der wohlhaben-
den BRD »ein mehrdimensionales Problem« sei, »das dkonomische (monetire), so-
ziale und kulturelle Aspekte umfasst« (Butterwegge 2015, S. 13).* Durch die finan-
zielle Mittellosigkeit, »sprich: miserable[...] Einkommens- und Vermogensverhilt-
nisse[...]«, konnen sich arme Menschen viele Giiter und Dienstleistungen nicht leis-
ten, was wiederum zu einem gesellschaftlichen Ansehensverlust fihrt (vgl. ebd.).

Man ist darauf angewiesen, staatliche Hilfe oder Unterstiitzung von anderen
Personen anzunehmen, zu betteln, ggf. auf »illegale Formen des Broterwerbs«
zuriickzugreifen, eine langfristige Lebensplanung ist nicht méglich (vgl. ebd.).
Mit Armut gingen »gravierende[..] Mingel[..] im Bereich der Wohnung, des
Wohnumfelds, der Haushaltsfithrung, Ernidhrung, Gesundheit, Bildung, Freizeit
und Kultur« sowie ein »hohes Maf$ an Immobilitit« einher (ebd.). All dies habe
»fast zwangsliufig« einen Ausschluss aus dem gesellschaftlichen Leben zur Folge
und auch eine »allgemeine[...] Missbilligung der Lebensweise« (ebd.).

Butterwegge geht davon aus, dass soziale Ungleichheit »in aller Regel mit einer
schwindenden Partizipationsbereitschaft der Armen verbunden ist« (ebd., S. 12).%
Diese seien meist »politisch weniger aktiv, skeptischer gegeniiber der parlamenta-
rischen Demokratie, die sie hiufig fiir ihre prekire Lage (mit)verantwortlich ma-
chen, und seltener bereit, wihlen zu gehen« (ebd., S. 15). Gleichzeitig weist er ein-
schrankend darauf hin, dass die »Zusammenhinge zwischen sozialer Zerkliiftung,
der Prekarisierung von Lebenslagen und Tendenzen der Entpolitisierung« zwar
»kaum mehr zu iibersehen« seien, »aber bisher nur ansatzweise erforscht [sind]«
(ebd., S. 11).#

Der Politikwissenschaftler konstatiert die »Macht- bzw. Einflusslosigkeit der
betroffenen Personen in allen gesellschaftlichen Schliisselbereichen (Wirtschaft,

45 Ausfiihrlich zum Armutsbegriff: vgl. Butterwegge 2012, S. 12ff.

46 Butterwegge verweist auf Schifer (2010, S. 135ff.), der fiir17 westeuropiische Lander nachweist,
dass»die Demokratiezufriedenheit und das Institutionenvertrauen mit dem Wohlstandsgefal-
le sinken« (Butterwegge 2015, S.11). Schéfer konstatiert: »[...] je ungleicher ein Land ist, desto
weniger vertrauen die Birger ihren Politikern und Parlamenten und desto unzufriedener sind
sie mit der Demokratie« (Schafer 2009, S. 10; zit.n.: Butterwegge 2015, S. 12).

47 Auch Losch betont, dass sich bei der festgestellten »demokratie- und politikskeptischen Hal-
tung«die Frage stelle, ob sich hierbei die Skepsis gegen »die Demokratie als solche«oder gegen
ihren »gegenwartigen Zustand« ausdriicke (Losch 2013a, S.118). Sie betont: »Es fehlt an weite-
ren, vor allem qualitativen Untersuchungen, die nach strukturellen Griinden und Ursachen fra-
gen [..].« (Ebd.)
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Politik, staatliche Verwaltung, Wissenschaft und Massenmedien) [...]J« (vgl. ebd.,
S.13). In dieses Bild fugt sich schlieRlich auch die obengenannte Studie zum Poli-
tikinteresse >bildungsferner Jugendlicher« ein, die feststellt, dass diese keinen Be-
zug der etablierten Politik zu ihrer Lebenswelt sihen. Butterwegge kritisiert, dass
»[vlon einer angemessenen politischen Reprisentation der Armen [..] in diesem
System kaum die Rede sein« kdnne, »wohingegen die Interessen der Reichen, be-
dingt durch Lobbyismus und andere Einflussméglichkeiten [...], signifikant iber-
prisentiert«*® seien (ebd.);* »das Ideal der politischen Gleichheit« nihme damit
»zwangsliufig Schaden« (ebd., S. 15).

Die unterschiedliche Wahlbeteiligung von Armen und Reichen®® sieht er als
Folge der ungerechten Verteilung von materiellen Ressourcen, Finanzmitteln und
begehrten Giitern (vgl. ebd.):

»Wenn der Sozialstaat zerstort und eine Reformpolitik zugunsten Wohlhaben-
der gemacht wird, wie das hierzulande seit der Weltwirtschaftskrise 1974/75 ge-
schieht [..], schwindet bei den Verlierer(inne)n das Vertrauen in die Institutionen
des parlamentarisch-demokratischen Reprasentativsystems.« (Ebd.)”'

Losch geht davon aus, dass sich die ablehnende Haltung® von Biirger*innen »ne-
gativ auf die Nachfrage an politischen Bildungsangeboten aus[wirkt]« (Losch 2011,
S.14) und sieht deshalb im »Vertrauensverlust gegeniiber der Politik und den po-
litischen Reprisentant(inn)en« eine der »[z]entrale[n] Herausforderungen fiir die
aktuelle politische Bildung« (ebd., S. 18). In einer Analyse der »Inklusion und Ex-
klusion von Politik und politischer Bildung« (Lsch 2013a, S. 124-130) erldutert sie
die »Widerspriiche und Grenzen liberaler Demokratie« sowie Mechanismen sym-
bolischer Herrschaft. Sie kommt zu dem Schluss, dass die »Wahrnehmung, poli-
tisch nicht reprisentiert zu werden« bei »Personen aus sozial marginalisierten Mi-
lieus, Jugendliche[n], Migrantinnen und Migranten oder Frauen in der Regel nicht
falsch« sei: »Das politische Personal [...] rekrutiert sich aus der gebildeten Mittel-

48 Erverweist hier auf die Analysen in Leif/Speth 2006; Kleinfeld/Zimmer/Willems 2007.

49 Unternehmensnahe Stiftungen, deren Arbeit in der politischen Bildung nachfolgend noch ni-
her betrachtet wird, sind dabei als ein solches Instrument einzuordnen, das Méglichkeiten zur
politischen Einflussnahme — z.B. in der Sozial- und Bildungspolitik — bietet. Als Beispiele kon-
nen hierfiir die politische Einflussnahme der Bertelsmann Stiftung im Kontext der Agenda 2010
gesehen werden oder auch die vielfaltigen Aktivitaten von Stiftungen im Bildungsbereich (vgl.
Schuler 2010, S.101-137; Hohne 2012, 2016).

50 So haben in einem drmeren Kélner Stadtteil 2013 nur 42,5 Prozent der Biirger*innen gewihlt,
in einem Villenviertel 89 Prozent (vgl. Butterwegge 2015, S.14).

51 Butterwegge beziehtsich hier aufseine Analysen zum Wandel des Sozialstaats (vgl. Butterweg-
ge 2014, S. 113ff).

52 Losch meint hiermit das »Misstrauen vieler Biirger/innen gegeniiber der Politik bzw. den poli-
tisch Regierenden und Verantwortungstrigern« (Losch 2011, S.14).
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und Oberschicht, ist mdnnlich oder praktiziert einen maskulinen Politikstil [...] und
ist weif’.« (Ebd., S. 131)*?

Losch/Rodrain-Pfennig heben (unter Bezug auf Hirsch 2005, S. 27) den »Wi-
derspruch der biirgerlichen Konstitution« hervor, der »laut Marx« darin lige,
»dass die biirgerlich-liberale Demokratie >demokratische Selbstbestimmung pro-
klamiert, diese aber in den Eigentums- und Klassenverhiltnissen ihre Schranke
findet'« (Losch/Rodrian-Pfennig 2014, S.31; Hirsch 2005, S.27). Sie verweisen
weiterhin auf die historischen Kimpfe um soziale und politische Rechte in den
westlichen Demokratien und betonen: Auch wenn

»heute ein Grofsteil der Bevolkerung zumindest formal politisch partizipieren
kann, ist die burgerlich-liberale Demokratie nach wie vor eine eingeschrankte.
Aufgrund bestehender sozialer Ungleichheitsverhiltnisse sind die Moglichkei-
ten politischer Beteiligung und Einflussnahme nicht fir alle gleich. Politische
Beteiligung ist bspw. abhdngig von Einkommen und Vermdgen, von sozialer Her-
kunft und Bildungschancen sowie von Geschlecht.« (Ldsch/Rodrian-Pfennig 2014,
S.32)>*

Von daher sei die »formale Gleichheit der liberalen Demokratie« natiirlich notwen-
dig, aber nicht hinreichend »fiir demokratische Verhiltnisse« (ebd.). Angesichts
unterschiedlicher Partizipationsmoglichkeiten fir Arm und Reich befindet But-
terwegge, dass der Begriff der Politikverdrossenheit

»die Schuld den angeblich davon Befallenen zuweist, statt sie im Verantwortungs-
bereich des politischen Systems, seiner Strukturen und fithrenden Reprasentan-
ten zu suchen. Das schwindende Vertrauen vieler Biirger/-innen zu den etablier-
ten Parteien und Politikern hiangt stark von ihrer Schichtzugehoérigkeit ab.« (But-
terwegge 2015, S.14)

Der Vertrauensverlust in das parlamentarische System als eine Folge der erlebten
Armut oder des drohenden sozialen Abstiegs wiirde Menschen, laut Butterwegge,
fiir rechtsextreme Forderungen zuginglich machen, da diese versprachen, das Sys-
tem »von Grund auf zu reinigen oder gar radikal zu beseitigen« (ebd., S. 16). Nicht
selten wird deshalb von staatlicher Seite gefordert, politische Bildung zu férdern,
um damit auch Extremismus vorzubeugen (vgl. u.a. Deutscher Bundestag 2008;
ders. 2011; Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2016).

53 Losch verweist bezliglich des maskulinen Politikstils auf die Arbeit von Sauer (vgl. Sauer 2011,
S. 56ff).

54 Ein aktuelles Beispiel dafiir, dass sogar formale politische Rechte (wie das passive Wahlrecht)
eingeschrinkt sein kénnen, zeigt sich darin, dass Kandidat*innen fiir die Bewerbung um ein
Abgeordnetenmandat im Bundestag Eigenkapital mitbringen missen. Studien gehen zT. von
Summen zwischen 10.000 und 70.000 Euro aus (vgl. Monitor 2017).
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Im Antrag der CDU- und SPD-Bundestagsfraktionen »Zur Lage der politischen
Bildung« stand 2008 zu lesen:

»Gerade politik- und bildungsferne Gruppen sind es, die aktuellen politischen
Entscheidungen besonders skeptisch gegeniibertreten und sich oft durch die Po-
litik nicht mehr reprasentiert fihlen. Zukunftsangste, Vorurteile und Misstrauen
waren schon immer schlechte politische Ratgeber [..].« (Deutscher Bundestag
2008)

Auch aktuell wird die Zielgruppe der >bildungsbenachteiligten Jugendlichen« in
der politischen Bildung z.T. im Zusammenhang mit dem Thema des sogenannten
(und meist nicht niher definierten) »Populismus« diskutiert.” Wer in der politi-
schen Bildung benachteiligte Menschen als potenzielle sDemokratiegefihrderin-
nen< und >Anhinger*innen des Populismus« in den Blick nehmen will, sollte dar-
tiber die Auseinandersetzung mit sozialen Ungleichheitsverhiltnissen nicht ver-
gessen — sind sie doch als eine wichtige Ursache fiir (berechtigtes) Misstrauen und
Skepsis gegeniiber der liberalen Demokratie und ihren Bedingtheiten ernst zu neh-
men.

2.2.2 Zielgruppenadaquate Formatentwicklung

Ausgehend von einer politikwissenschaftlichen Perspektive auf das Thema >sozi-
al benachteiligte Jugendliche« als Zielgruppe der auferschulischen politischen Ju-
gendbildung ergibt sich die Frage, wie mit sozialer Ungleichheit bzw. Ungleich-
heitsverhiltnissen in diesem Kontext umgegangen wird. Beriicksichtigt man da-
zu die einschligige Fachliteratur der letzten Jahre (vgl. Kohl/Seibring 2012a; Er-
ben/Schlottau/Waldmann 2013; Widmaier/Nonnenmacher 2012), fillt auf, dass die
Frage der sozialen Ungleichheit eine besonders wichtige Rolle in Hinblick auf eine
zielgruppenadiquate Ansprache zu spielen scheint: Die Einsicht, dass politische
Bildung >benachteiligte Jugendliche« (und Erwachsene) schlecht erreicht, hat vor
allem zu einer intensiven Diskussion der Frage gefiihrt, wie diese erreicht werden
konnen. So konstatiert Wohlke: »Es kann nicht geleugnet werden, dass Bildungs-
arbeit, wenn sie sich offensiv der Arbeit mit >bildungsfernen« Zielgruppen stellt,
ihre Didaktik und Methodik iiberpriifen muss.« (Wohlke 2009, S. 149)

Dabei gibt es seit Jahren einen iibergreifenden Konsens in Forschung und Pra-
xis, dass klassische Angebote nicht greifen und neue zielgruppenadiquate Formate

55 So lautet das Thema der im Oktober 2017 stattfindenden Tagung des bpb-finanzierten Netz-
werks Verstarker, in dem sich Pidagog*/innen und Wissenschaftler“innen aus dem Feld der
politischen Bildung mit>benachteiligten Jugendlichen<austauschen: »Welche Handlungsmog-
lichkeiten haben wir in Zeiten des Populismus?« (Bundeszentrale fir politische Bildung 2017a)
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entwickelt werden miissen, die an den Themeninteressen von Jugendlichen anset-
zen; sie stellen aus Sicht der Profession einen wichtigen Innovationsbedarf dar (vgl.
u.a. Bielenberg 2013, S. 116). Die Fachdidaktiker*innen Anja Besand et al. konsta-
tieren in ihren Evaluationsstudien zu zwei Programmen, die sich an sogenannte
>politikferne Jugendliche« richten, dass es in den Programmen als »zentrale Her-
ausforderung« angesehen wird, eine Antwort auf die Frage zu finden:

»Wie kann es uns besser als bisher gelingen, Angebote zur politischen Bildung zu
entwickeln, die nicht nur von den bereits an Politik interessierten Zielgruppen,
sondern auch und gerade von Zielgruppen, die diesen Phinomenen und Fragen
eher skeptisch gegeniiberstehen, als interessant und anregend empfunden wer-
den?« (Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S.10; Besand/Fuhrmann o.]., S. 26)

Auch die Transferstelle politische Bildung, die empirische Forschungsergebnisse
zur politischen Bildung bereitstellt, fokussiert beim Thema »[w]enig erreichte Ziel-
gruppen der politischen Bildung« die »Forschung zu Zugangsméglichkeiten« in ih-
rer Jahresbroschiire von 2016 (Transferstelle politische Bildung 2017d).

In der aus 6ffentlichen Geldern finanzierten Bundeszentrale fir politische Bil-
dung wurde u.a. durch externe und interne Untersuchungen ein Bewusstsein ge-
schaffen, dass verschiedene Bevolkerungsteile, darunter auch Menschen aus de-
privilegierten sozialen Schichten, schlecht erreicht werden.*® Die bpb experimen-
tiert deshalb seit einigen Jahren mit der Entwicklung neuer Formate und kann als
wichtiger Agendasetter in dem Bereich gelten. Sie ist die grofite staatliche Institu-
tion der aulerschulischen politischen Bildung in Deutschland, férdert 100 Triger™”
und auch nationale und internationale Netzwerke zum Thema politische Bildung
mit >bildungsbenachteiligten Jugendlichen«. IThre Herangehensweise, sogenannte
spolitikferne Zielgruppen«< zu erreichen, wurde 2010 in einer qualitativen Unter-
suchung analysiert (vgl. Hirsch 2010). Dafiir wurden Expert*innen-Interviews mit
bpb-Mitarbeiter*innen gefiihrt; diese Interviews wurden ebenso wie die von der
bpb beauftragten Expertisen ausgewertet. Auf Basis dieser Analyse werden nach-
folgend einige Prinzipien identifiziert,*® die in der bpb als wichtig erachtet werden,

56 In der bpb wurden die Studien von Fritz/Maier/Lothar (2006) und Rudolf (2002) zur Kenntnis
genommen (vgl. Hirsch 2010), zudem wurde um die Jahrtausendwende eine Selbstevaluation,
flankiert durch eine Untersuchung eines externen Meinungsforschungsinstituts, vorgenom-
men (vgl. bpb 1999; Griine 2001). Auch wurden mehrere Untersuchungen beim Sinus Institut
beauftragt und die Ergebnisse in der bpb prasentiert (vgl. Hirsch 2010).

57 Das von der bpb unterstiitzte Tragernetzwerk wird »von gewerkschaftlichen, konfessionellen,
zielgruppen- bzw. thematisch orientierten Bildungseinrichtungen getragen« und besteht »aus
100 Einrichtungen — mit Aufgliederung der Zentralstellen sind es weit (iber 300 [...J« (Bundes-
zentrale fir politische Bildung 2012).

58 Besand etal. benennen auch Prinzipien, diese werden in Kapitel 4.3.3 im Rahmen der Untersu-
chung der von der RBS finanzierten Modellprojekte ndher betrachtet.
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um >benachteiligte Jugendliche« zu erreichen - also das Ziel, fiir das sich die Profes-
sion nachdriicklich interessiert und das m.E. offensichtlich relevant ist: Denn die
besten inhaltlichen Konzepte niitzen nichts, wenn Jugendliche schlichtweg nicht
erreicht werden.

Als zentrale Neuerung in der politischen Bildung mit »benachteiligten Jugend-
lichenc ist zunichst die Orientierung an Themen der Jugendlichen hervorzuheben.
Der bpb-Fachbereich »Politikferne Zielgruppen« (heute »Fachbereich Zielgruppen-
spezifische Angebote«) beauftragte die Studie »Unsichtbares Politikprogrammc« ex-
plizit dafiir, »thematische >Einflugschneisenc fiir die politische Bildungsarbeit« mit
sbildungsfernen Jugendlichen« »zu identifizieren« (Kohl/Seibring 2012b, S. 8). Die
Studie, ver6ffentlicht in dem von der bpb herausgegebenen Sammelband zum The-
ma »politisches Interesse von »bildungsfernen Jugendlichen'«,” wurde breit rezi-
piert: z.B. von Arbeit und Leben als gewerkschaftsnahem Trager (vgl. Arbeit und Le-
ben 2014), von der Friedrich-Ebert-Stiftung als parteinaher Stiftung (vgl. Friedrich-
Ebert-Stiftung 2013), von unternehmensnahen Stiftungen (Robert Bosch Stiftung,
DFL Stiftung, Bertelsmann Stiftung),® von der Evangelischen Trigergruppe fiir
gesellschaftspolitische Jugendbildung (vgl. Erben/Schlottau/Waldmann 2013) oder
von Wissenschaftler*innen in der politischen Bildungsforschung (vgl. u.a. Losch
2013a; Bremer/Ludwig 2015b).

Der bpb-Fachbereich »Zielgruppenspezifische Angebote« verfolgt dabei eine
»Strategie der >Elementarisierung von politischer Bildung'«,** bei der die Themen-
interessen der Jugendlichen zentraler Ausgangspunkt sein sollen. Auch aktuelle
Forschungsergebnisse, wie die wissenschaftliche Begleitstudie zum Programm
»Jugend fiir Politik gewinnenc, stellen heraus, dass »Inhalte, Formen und Me-
thoden« politischer Bildung »eine >Passung zum Milieu« der jeweils adressierten
Jugendlichen haben miissen (Bremer/Ludwig 2015a, S.7). Die Untersuchung
der bpb-Herangehensweise im Bereich >politik- und bildungsferne Zielgruppen«
machte aber auch deutlich, dass die bpb die Themeninteressen der Jugendlichen
mit dem Bildungsauftrag der bpb zu verkniipfen versucht, also z.B. mit der
Wissensvermittlung iiber die Bundestagswahlen, iiber die parlamentarisch-repri-

sentative Demokratie, deutsche Geschichte und Grundrechte (vgl. Hirsch 2010).%

59 Der ganze Titel lautet: »Unsichtbares«< Politikprogramm? Themenwelten und politisches Inter-
esse von»bildungsfernen<Jugendlichen« (Calmbach/Borgstedt 2012).

60 Vgl.dazudievon den Stiftungen beauftragten Begleitstudien zu ihren politischen Bildungspro-
grammen: Besand/Birkenhauer/Lange 2013; Feldmann-Wojtachnia 2013; Sturzenhecker 2016a.
Zu den Stiftungen: vgl. Kapitel 4.2.1.

61 Beidieser»gehtesdarum, die Komplexitit politischer Inhalte aufzubrechen, sie adressatenge-
recht zu reduzieren und mit entsprechend lebensweltlichem Bezug so aufzubereiten, dass sie
dem Rezeptionsverhalten der Jugendlichen Rechnung tragen.« (Kohl/Seibring 2012b, S. 8)

62 So sollte beispielsweise das TV-Format »Sido geht wahlen« Erstwéhler*innen (iber die Bundes-
tagswahl informieren. Fiir das Filmformat»Und jetzt?!«setzten sich Jugendliche in einem Film-
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Wie die Themeninteressen von Jugendlichen von den einzelnen politischen Bil-
dungsakteuren bzw. in Bildungskontexten interpretiert werden, welchen Einfluss
die Pidagog*innen, ihre gesellschaftliche Positioniertheit und auch ihre institu-
tionelle Verankerung haben, ist fir die auRerschulische politische Bildung bisher
noch nicht erforscht.®

Da der Zugang zur Zielgruppe entscheidend ist, ist es ein weiteres wichtiges
Prinzip, aufsuchend zu arbeiten: Projekte finden beispielsweise im Stadtteil, im Ju-
gendzentrum und im schulischen Bereich (Gesamt-/Haupt-/Real-/Férderschulen)
statt.* Im Rahmen neuer aufsuchender Formate fiir >bildungsferne Jugendliche«
(womit — wie oben ausgefithrt — also oft Jugendliche aus deprivilegierten Milieus
gemeint sind) adressiert die bpb u.a. muslimische Jugendliche (z.B. im Programm
»Dialog macht Schule«),* junge Hiftlinge (im »Knastprojekt«), Férderschiiler*in-
nen (im Projekt »Vorbild«) oder Schulabbrecher*innen (im Programm »StreetUni-
verCity«) (vgl. Hirsch 2014a, S. 60). Weiterhin werden Mediengewohnheiten stirker
beriicksichtigt, z.B. Computerspiele oder TV-Formate im Privatfernsehen entwi-
ckelt (vgl. Busse/Kohle/Mey 2012). Auch dies kann als ein aufsuchender Ansatz (im
weiteren Sinne) verstanden werden.

Die bpb versucht zudem, mit Multiplikator*innen zusammen zu arbeiten,
die moglichst aus dem kulturellen Umfeld der Zielgruppe kommen, da davon
ausgegangen wird, dass es von ihrer Glaubwirdigkeit abhingt, ob Jugendliche
mit politischen Bildungsangeboten erreicht werden. Als glaubwiirdige Multi-
plikator*innen gelten je nach Projektkontext zum Beispiel Sozialarbeiter*innen
und Streetworker*innen, Multiplikator*innen aus muslimisch geprigten Mi-
lieus, Kiinstler*innen und Kulturvermittler*innen. Peer-Education, die die Tea-
mer*innen-Ausbildung von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit dhnlichem

projekt mit den Geschichtsdaten 1919-1939-1949-1989 und den Grundrechten auseinander (vgl.
Hirsch 2010; Busse/Kohle/Mey 2012, S. 95, 99).

63 Um dieses Argument (iberspitzt zu veranschaulichen: Es kann angenommen werden, dass (das
vom Sinus Institut empirisch belegte) Themeninteresse an>Jugendarbeitslosigkeit<von der Ju-
gend des Deutschen Gewerkschaftsbunds (DGB Jugend) als politischem Bildungsakteur anders
als von der CDU-nahen Konrad Adenauer Stiftung (KAS) bearbeitet wird: Denn die jeweiligen
Akteure — DGB Jugend und KAS —stehen fiir unterschiedliche Weltanschauungen und werden
basierend auf diesen Weltanschauungen unterschiedliche Aspekte an diesem Thema bearbei-
ten und hervorheben, unterschiedliche Schlussfolgerungen ziehen usw.

64 Bittlingmayer/Hurrelmann raten in einer Expertise fir die bpb, Kooperationsformen mit In-
stitutionen der Jugendarbeit und der Jugendhilfe zu erproben und »setting-bezogene Projek-
te«im sozialen Nahraum der Jugendlichen zu férdern (Bittlingmayer/Hurrelmann 2005, S. 28,
31). Auch Bremer/Kleemann-Gohring heben die Bedeutung aufsuchender Ansitze hervor (al-
lerdings fiir die Erwachsenenbildung) (vgl. Bremer/Kleemann-Géhring 2011, S. 15ff.).

65 Das Programm »Dialog macht Schule« wird in Kapitel 4.3.3.2 ndher betrachtet, da es auch von
der Robert Bosch Stiftung gefordert wird.
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sozio-kulturellen Background wie die eigentliche Zielgruppe beinhaltet, wird
ebenso als hilfreich angesehen, um Jugendliche zu erreichen.

Auch wird in der bpb in einigen Projekten versucht, Formate spartizipativ«
zu entwickeln und damit angestrebt, dass Teilnehmende nicht mehr einfach nur
Bildungsinhalte rezipieren, sondern Bildungsangebote partizipativ mitgestalten
und auf diese Weise ihren eigenen Bildungsprozess beeinflussen; Adressat*innen
und politischen Bildner*innen sollen zu Bildungspartner*innen werden.®® Die-
ser Ansatz ist auch bei vielen anderen Trigern zu finden bzw. gehort z.T. auch
zum Selbstverstindnis politischer Jugendbildung (vgl. Erben/Schlottau/Waldmann
2013, S. 39). Der Ansatz der partizipativen Formatentwicklung, wie auch die auf-
suchende Bildungsarbeit und die Zusammenarbeit mit glaubwiirdigen Multipli-
kator*innen werden immer wieder auch von Wissenschaftler*innen eingefordert
(vgl. u.a. Bremer/Kleemann-Géhring 2011, S. 15-18)*” und kénnen als Versuch be-
trachtet werden, der habituellen Fremdheit zwischen politischen Bildner*innen
und Jugendlichen entgegen zu wirken.

Zum Selbstverstindnis der auferschulischen politischen Bildung gehort es,
dass man »bedirfnisorientiert«, »erfahrungs-/lebensweltorientiert« und »sozial-
raumlich« arbeiten will (Hafeneger 2014, S. 224). Bei der Frage, wie man »benachtei-
ligte Jugendliche< erreicht, wird dies jedoch besonders in den Vordergrund gestellt,
wie auch die breite Rezeption der Ergebnisse der Sinus-Studie zum >unsichtbarem
Politikprogrammc zeigt. In der Herangehensweise der bpb im Bereich spolitik- und
bildungsferne Zielgruppen« wird so das Konzept einer >ressourcenorientierten po-
litischen Bildung« forciert (vgl. Hirsch 2010). Dies mag damit zusammenhingen,
dass dies ein wichtiges Konzept fiir Jugend- und Sozialarbeiter*innen ist, mit de-
nen im politischen Bildungsbereich verstirkt zusammengearbeitet wird, um mit
neuen Bildungsformaten Jugendliche zu erreichen (vgl. dazu auch Kapitel 4.3.3.3
und 5.2 in dieser Arbeit).

Erben beschreibt einen »ressourcenorientierten Ansatz« als einen, »der die In-
dividualitit der Jugendlichen, ihre Stirken und Potenziale in den Vordergrund
riickt[...]J« (Erben 2012a, S. 92).°® Auch die Beriicksichtigung der Medien- und Re-
zeptionsgewohnheiten wird mit dem Prinzip der >Ressourcenorientierung« ver-

66 Diese neue Rollenzuschreibung zeigt sich darin, dass die Mitarbeiter*innen bei der Formatent-
wicklung die Jugendlichen einbeziehen (z.B. bei dem Jugendheft »Was geht?«) oder sie als »Ex-
pert¥innenc fir die eigenen Lebensumstiande ernst nehmen wollen (z.B. bei dem bpb-Projekt
StreetUniverCity Berlin: vgl. StreetUniverCity Berlin 2008; Hirsch 2010).

67 Bremer/Kleemann-Gohring merken auch kritisch an, dass es»[i]m aktuellen Verstandnis [...] vor
allem um die vollstandige Uberantwortung von Bildungsabliufen an die Subjekte« ginge und
dabei»unterschiedliche soziale Voraussetzungen und milieuspezifische Zugange zu Weiterbil-
dung [aus dem Blick]« gerieten (Bremer/Kleemann-Gohring 2011, S.17).

68 Erben betrachtet auch das Programm »Lust auf Zukunft«als eines, das einem ressourcenorien-
tierten Ansatz folgt (vgl. Erben 20123, S. 92; dies. 2012b).
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kniipft (vgl. Wagner/Gerlichter/Briiggen 2012). Von einer >ressourcenorientierten
Herangehensweise« erhofft man sich, dem Defizitblick auf die Jugendlichen zu ent-
kommen.® So stellt Bielenberg in Hinblick auf »solche Zielgruppen [...], die als >bil-
dungsfern, spolitikfern< oder >benachteiligt« bezeichnet werden, oft auch mit dem
Zusatz >mit Migrationshintergrund« versehenc, fest:

»Hier sind die politischen Bildner/innen gefordert, nicht dem vorgezeichneten
defizitiaren Bild ihrer Teilnehmenden aufzusitzen, sondern sich ihre grundsatzli-
che Offenheit zu bewahren und die Starken der Menschen zum Ausgangspunkt
der Bildungsarbeit zu machen und nicht ihre Schwichen oder das, was sie nicht
konnen, in den Mittelpunkt der Bildungsarbeit zu stellen.« (Bielenberg 2013,
S.117)

Auch Erben befindet, dass »der Diskurs [...] iiber den Skandal der sozialen Exklusi-
on und fehlenden Chancengerechtigkeit — insbesondere fiir Kinder und Jugendli-
che aus sozial schwachen Milieus und fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund«
den »oftmals verallgemeinernden, stigmatisierenden Blick« auf Jugendliche »zuta-
ge gefordert« habe, »die eher als Problem denn als Ressource unserer Gesellschaft
wahrgenommen und beschrieben werden« (Erben 20123, S. 90f.).

2.2.3 Soziale Ungleichheit und strukturelle Benachteiligung - (k)ein Thema
in der politischen Bildung mit >benachteiligten Jugendlichen<?!

Fiir eine Stirkung politischer Bildung mit demokratischem Anspruch ist es be-
griiBenswert, dass sich viele Akteure der politischen Bildung ihre verbreiteten
Mittelschichtsorientierung bewusst machen und versuchen, neue, zielgruppen-
adiquate Formate entwickeln.”” Daran wird deutlich, wie die Reflexion iiber
die Eingebundenheit in die Reproduktion von Herrschaftsverhiltnissen im Bil-
dungsbereich dazu beitragen kann, eben jene aufzubrechen. Die skizzierten
Themen-, Partizipations- und Ressourcenorientierungen, die im Kontext einer
zielgruppenadiquaten Formatentwicklung immer wieder genannt werden (vgl.
Kapitel 2.2.2 und 2.2.3), haben m.E. ein emanzipatorisches Antlitz, das nicht dazu
verleiten sollte, zielgruppenadiquate Bildungsformate als per se emanzipatorisch
(miss-)zu verstehen. Allein das Ziel, Jugendliche aus benachteiligten Milieus zu

69 Trotz dessen, dass man >ressourcenorientiertc arbeiten will, scheint es schwer zu fallen, die
>Defizit-Brille abzusetzen«. So zihlt die Broschire des Netzwerks Verstarker unter dem Stich-
wort »Zielgruppe >bildungsbenachteiligte Jugendliche’« erst mal (vermeintliche) Defizite auf
wie »[n]iedriges formales Bildungsniveau, »[w]enig Abstraktionsvermégenc, »[m]angelnde
Selbstwirksamkeitserfahrungen«und »Distanz zur etablierten Politik« (Netzwerk aktivierende
Bildungsarbeit— Verstarker 2014, S. 3).

70 Losch befindet, es sei »bemerkenswert, dass erkannt wurde, wie mittelschichtsorientiert das
bisherige Angebot war« (Losch 2013a, S.120).
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erreichen und neue Formate zu entwickeln, sagt noch nichts dariiber aus, auf was
die jeweiligen politischen Bildungsprogramme inhaltlich zielen.

Ausgehend von dem eingeforderten >entgrenztenc Politikbegriff dreht sich die
Diskussion tiber die Zielstellungen aufierschulischer politischer Jugendbildung mit
sbenachteiligten Jugendlichen« dabei vor allem um die Abgrenzung zwischen sozia-
lem und politischem Lernen (vgl. Detjen 2007; Gerdes/Bittlingmayer 2012; Bittling-
mayer/Gerdes/Sahrai 2013; Hirsch 2010). Aus der Perspektive einer kritischen De-
mokratiebildung ist hierbei wichtig, dass ein sentgrenzter Politikbegriff< nicht nur
an den Alltagsverhiltnissen von Jugendlichen ansetzt, sondern auch »die politische
Dimension - etwa Fragen von Macht-, Ungleichheits- und Herrschaftsverhiltnis-
sen — explizit thematisiert [..]J« (Lésch 2011, S. 21).”

Mit einem so verstandenen >entgrenzten Politikbegriff« fillt bei der Analyse der
bestehenden Forschungsliteratur — wie nachfolgend dargelegt wird — auf, dass die
strukturelle Benachteiligung der Jugendlichen oft (und unterschiedlich ausfiihr-
lich) benannt ist. Wie aber die Auseinandersetzung mit sozialer Ungleichheit und
Herrschaftsverhiltnissen selbst Thema politischer Bildung ist oder sein kénnte,
wird dagegen wenig besprochen. Stattdessen wird befiirwortet, bei der Forderung
von Selbstbewusstsein und sozialen Kompetenzen anzusetzen. Auch die Zielstel-
lung, Jugendliche dabei zu unterstiitzen, ihre Anliegen in der Offentlichkeit Gehér
zu verschaffen, ist hiufig zu finden. Dafiir seien bespielhaft Argumente aus den
Studien von Uwe H. Bittlingmayer und Klaus Hurrelmann sowie von Friedrun Er-
ben, Heike Schlottau und Klaus Waldmann angefiihrt.

So legen Bittlingmayer/Hurrelmann in der von der bpb beauftragten Expertise
»Medial vermittelte politische Bildung fiir Jugendliche aus bildungsfernen Milieus
aus soziologischer Sicht« dar, welche Uberlegungen dazu fithren, auf Selbstwirk-
samkeitsférderung in der politischen Bildung mit >benachteiligten Jugendlichen<
zu setzen (vgl. Bittlingmayer/Hurrelmann 2005). Sie stellen zunichst fest, dass
auch bei niedrigschwelligen politischen Bildungsangeboten ein »Mindestmafd
an individueller Motivation und personlichem Interesse unabdingbar« sei (ebd.,
S.19).7* Jugendliche aus »schulbildungsfernen und unterprivilegierten Milieus«
(ebd., S. 22) hitten genau diese aber nicht.” Diese Jugendlichen

71 Losch grenzt damit den weit gefassten Politik-Begriff einer kritischen Demokratiebildung von
dem weit gefassten Politikbegriff sdemokratiepadagogische[r] Ansitze von sozialem Lernen«
ab (Lésch 2011, S. 27).

72 Als Beispiel nennen sie Musikfestivals, an deren Rande man sich politisch informieren kénne
(vgl. Bittlingmayer/Hurrelmann 2005, S. 18).

73 Jugendliche aus »schulbildungsfernen und unterprivilegierten Milieus« verorten die Autoren
nach Gaiser/Rijke bei circa 25 Prozent (der Jugendlichen in Deutschland) (vgl. Bittlingmay-
er/Hurrelmann 2005, S. 19f,; Gaiser/Rijke 2000).
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»zeichnen sich besonders hiufig durch externale Kontrolliiberzeugungen aus, sie
begreifen ihre soziale Umgebung als etwas, bei dem sie sich keine Gestaltungs-
und Veranderungsmoglichkeiten zuschreiben. lhr Selbstbewusstsein und Selbst-
wertgefiihl ist [sic!] unterdurchschnittlich ausgepragt [...]. Benachteiligte Jugend-
liche sind zum grofien Teil sozial in einer Weise desintegriert, dass selbst kurz-
fristige motivationale Schiibe, um selbstgesetzte Ziele zu erreichen, subjektiv in
kaum erreichbare Ferne riicken, auch wenn sie von aufden betrachtet als nicht
besonders anstrengend eingeschitzt werden.« (Ebd.)

Aus diesem Grund empfehlen Bittlingmayer/Hurrelmann der bpb, »vor der un-
mittelbaren politischen Bildungsarbeit im engeren Sinne« (ebd., S. 22; Herv. i. O.)
anzusetzen. Sie schlagen einen pidagogischen Ansatz vor, den sie >vorpolitische
politische Bildung« nennen und der darauf abzielt, das Selbstwertgefiihl und das
Selbstbewusstsein der Jugendlichen zu erhéhen und die »internale Kontrollitber-
zeugung« der Jugendlichen zu stirken (ebd.). Diese gehe »mit der Uberzeugung
einher [...], dass soziale Kontexte nicht schicksalhaft, sondern durch die jeweiligen
Personen selbst verinderbar sind« (ebd., S. 22f.).

Erst wenn diese Uberzeugung vorhanden sei, kdnne man ein rudimentires In-
teresse an politischen Fragen wecken (vgl. ebd., S. 23).” Das geweckte Interesse
sei Voraussetzung, um iiberhaupt mit einem politischen Bildungsangebot anzu-
setzen und die Jugendlichen zu einer Form der Partizipation zu motivieren (vgl.
ebd.). Hitten die Jugendlichen erst einmal ein »persénliches Kompetenzbewusst-
sein« erlangt, sei die Ausbildung von politisch-demokratischen und sozialen Hand-
lungskompetenzen »weniger problematisch und unwahrscheinlich« (ebd.), wie die
Autoren vorsichtig formulieren. Als »besondere Unterstittzungsformen politischer
Bildung« benennen sie im Fazit u.a., dass

»Projekte, die das Selbstbewusstsein, das Selbstvertrauen, das Selbstwertgefiihl
sowie spezifische soziale Kompetenzen von sozial benachteiligten Jugendlichen
nachhaltig starken, [..] besonders geférdert werden [sollten]. Und damit zusam-
menhingend sollten: Projekte, die dazu fiihren, dass sozial benachteiligte Ju-
gendliche ein Kompetenzbewusstsein ausbilden, besonders geférdert werden.«
(Ebd., S.31)

Neben dem hiufig genannten Ziel der Selbstwirksambkeits- und Kompetenzforde-
rung wird, wie bereits gesagt, oftmals auch das Ziel genannt, dass man Jugendli-
chen Gelegenheiten und Riume verschaffen will, in denen diese ihre Meinungen,
Interessen und Themen sichtbar machen kénnen. So zum Beispiel in dem Projekt

74 Die Autoren weisen darauf hin, dass sich Sozialisationserfahrungen nicht durch ein paar poli-
tische Bildungsprojekte aufheben lassen, aber eventuell werde bei den Jugendlichen ein Inter-
esse geweckt, an welchem die bpb mit Angeboten ankniipfen kann (vgl. Bittlingmayer/Hurrel-
mann 2005, S. 22f).
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»Lust auf Zukunft! Politische Bildung fiir Jugendliche mit geringen Bildungschan-
ceng, das die Evangelische Tragergruppe fur gesellschaftspolitische Jugendbildung
2008 bis 2011 durchfithrte.” In dem Projekt sollten »neue Ansitze und Formate
[...] erprobt werden« und auch hier wollte man »von den Themen, Anliegen und
Sichtweisen der Jugendlichen« ausgehen (Erben/Schlottau/Waldmann 2013, S. 8).
Jugendliche konnten im Programm »Zukunftsvorstellungen fiir das Zusammenle-
ben in der demokratischen und pluralen Gesellschaft [...] entwickeln« (ebd.):

»[N]Jach der genaueren Bestimmung der Problemlagen sollten die Jugendlichen
gemeinsam nach Loésungen und Bewaltigungsstrategien suchen. Die Positionen
der Jugendlichen wurden dann iiber unterschiedliche Wege in die Offentlichkeit
gebracht und mit Schliisselpersonen, mit Vertreterinnen und Vertretern verschie-
dener Organisationen, Institutionen und Initiativen, die im Alltag der Jugendli-
chen eine Bedeutung haben, sowie mit politischen Entscheidungstragern disku-
tiert.« (Ebd., S.9)

Ziel war es, dass Jugendliche an Entscheidungen, die ihre Lebenswelt betreffen,
beteiligt werden und »sie zur Beteiligung an der Gestaltung ihres Lebensumfeldes
und zum politischen Engagement« motiviert werden (ebd.).

In der Publikation zum Projekt »Lust auf Zukunft!« wird auch ausfithrlich auf
die »[s]trukturelle[n] Faktoren sozialer Benachteiligung« hingewiesen, sowie die
Korrelation zwischen prekiren Lebensverhiltnissen und geringer politischer Par-
tizipation und Demokratiezufriedenheit erldutert (vgl. ebd., S. 14f.). Ausdriicklich
wird betont, dass man sich der »Dimensionen der strukturellen Benachteiligung«
bewusst sei (ebd., S. 16). Jedoch sei

»[m]it der Initiierung des Projekts [..] nicht die Illusion verbunden [gewesen],
die Bedingungen fiir die Jugendlichen und die Chancen im Bildungssystem ver-
andern zu kénnen, aber die Hoffnung, dass die Starkung derJugendlichen diesen
hilft, den ungiinstigen Bedingungen etwas entgegenzusetzen und sich durch sie
nicht entmutigen zu lassen.« (Ebd.)

Ebenso explizit werden auch die »Reichweite und Grenzen politischer Jugendbil-
dung« (ebd., S. 119-121) thematisiert und darauf verwiesen, dass die Probleme der
Jugendlichen nicht durch politische Bildung gelost wiirden, sondern nach einer

75 Das Ziel, Jugendlichen mit ihren Themen Gehor zu verschaffen, findet sich auch bei bpb-
Programmen, so z.B. bei »Aktion 16: Gib deiner Meinung eine Stimmex, das »politische
Artikulations- und Beteiligungsprozesse auch beiJugendlichen initiieren [will], deren Meinung
sonst kaum gehort wird. Jugendliche und junge Erwachsene aus dem gesamten Bundesgebiet
sollen dazu aktiviert werden, ihre Interessen zu reflektieren und (6ffentlich) zum Ausdruck zu
bringen.« (Bundeszentrale fiir politische Bildung 2017¢; vgl. ausfiihrlich dazu: Pfinder 2012)
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»bessere[n] materielle[n] Absicherung« verlangten, »um der Kinder- und Jugend-
armut zu entkommenc (ebd., S. 120). Weiterhin werden genannt:

»Sie brauchten qualifiziertere Begleitung und Férderung im formalen Bildungs-
system, um keine negativen Erfahrungen zu machen und den Wegin eine schwie-
rige Bildungsbiographie zu vermeiden. Es misste mehr Ausbildungsplatze ge-
ben, die auf die Fahigkeiten dieser Jugendlichen zugeschnitten sind. Der recht-
liche Status Jugendlicher mit Migrationshintergrund miisste verbessert werden,
damit diese nicht in prekire Lebenslagen geraten.« (Ebd.)

Erben/Schlottau/Waldmann halten beziiglich der strukturellen Ursachen fest, dass
politische Bildung diese zwar nicht ausgleichen kénne, aber

»Bildungsrdaume fiir die Jugendlichen 6ffnen und Jugendliche darin stiarken
[kann], ihre Anliegen zu thematisieren und zu bearbeiten. Sie kann Jugendliche
ermutigen, ihre Problemlagen, ihre Vorstellungen, ihre Wiinsche und Ideen zu
artikulieren und in die Offentlichkeit zu bringen. Sie kann sie unterstiitzen, sich
zu engagieren und ihre Rechte zur gesellschaftlichen Teilhabe und Mitgestaltung
wahrzunehmen.« (Ebd., S.120)

Zu dem Ziel der Stirkung der Jugendlichen passt, dass als »Gestaltungsprinzipi-
en fiir die politische Bildungsarbeit mit >sozial benachteiligten Jugendlichen< Sub-
jektorientierung, Anerkennung und Respekt, Partizipation und Handlungsorien-
tierung genannt werden (vgl. ebd., S. 25-46). Neben den Praxiserfahrungen finden
sich in der Publikation zum Projekt wissenschaftliche Analysen, in denen sich u.a.
mit der »Anerkennungstheorie« (Voswinkel 2013), dem »Capabilities Approach«”
(Steckmann 2013) oder auch dem Zusammenhang von »Selbstwirksamkeit, Moti-
vation und Leistung« (Jerusalem 2013) auseinandergesetzt wird.

Die hier beispielhaft angefithrten Argumentationen von Bittlingmayer/Hurrel-
mann oder auch von Erben/Schlottau/Waldmann sind mittlerweile vielfach anzu-
treffen: Kompetenztrainings und -férderungen finden sich in der politischen Bil-
dung mit >benachteiligten Jugendlichen« zuhauf. Ulrich Schnauder merkt hierzu
bereits 2009 an, dass

»in der Diskussion um Bildungschancen und Lebensperspektiven von Jugendli-
chen aus sogenannten sbildungsfernen< Milieus [..] die Verwendung von Kompe-
tenzbegriffen aller Art zu einer verheifSungsvollen Handlung geworden zu sein
[scheint]. Ist dort die Rede von der Starkung der Sozialkompetenzen, der Hand-
lungskompetenz, der Selbstkompetenz, dann geht von diesen Worten eine hoff-

76 »Capabilities Approach«wird oft (ibersetzt mit dem Begriff »Befahigungen« (Steckmann 2013,
S.163). Ausfiihrlich zum Konzept und seiner Herkunft: vgl. ebd., S. 163ff.
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nungsfroh energetisierende Strahlung aus: das betretene semantische Feld klingt
erst einmal positiv und nach Aktivitit.« (Schnauder 2009, S.109)

Problematisch am Kompetenzbegriff sei jedoch, dass in ihm eine Tendenz zur
mindividualistischen Verwendung'« angelegt ist,”” die »leicht zu einer Perspekti-
ve« fithre, »die desintegrierende gesellschaftliche Rahmenbedingungen und Blo-
ckaden von angestrebten Bildungsprozessen aus dem Blickfeld riickt« (ebd., S. 112).
Schnauder erinnert zudem daran,

»dass das Leitbild des umfassend flexiblen, sozial-, handlungs- und kommuni-
kationskompetenten Menschen seine Erschaffung gerade nicht der politischen
Bildung, sondern der Genese eines neuen Managertyps am Ende des letzten Jahr-
hunderts verdankt.« (Ebd., S.113)

Mit Blick auf die groRe Beliebtheit der Kompetenzforderung auch in der aufer-
schulischen politischen Bildung befiirchtet er, dass »[u]nter der Hand [..] so die
Figur des »enterprising self<, des >sunternehmerischen Selbst« [...] samt der zuge-
hoérigen Aktivierungsrhetorik zur Leitorientierung der Personlichkeitsentwicklung
[wird]« (ebd.).”® Er bezweifelt, »dass sich die Mehrzahl der [...] Anbieter politischer
Bildung explizit als Missionare des >unternehmerischen Handlungstypus« [...] be-
greifen« wiirden (ebd.). Fir die klassischen Triger politischer Bildung mag dies
tatsdchlich zutreffen (auch wenn sie ggf. diesen Handlungstypus férdern, ohne es
zu intendieren). In Hinblick auf Unternehmensstiftungen und Unternehmen im
Bildungsbereich ist dagegen schon zu fragen, ob nicht genau dieser Handlungsty-
pus auch geférdert werden soll?”

Dem Kompetenzbegriff, so Schnauder unter Bezug auf Thomas Hohne, lige
keine Subjekttheorie zugrunde, die auch »einen Begriff des Sozialen, der Machtver-
hiltnisse und der sozialen Beschrinkungen individueller Entwicklung« beinhalte
(Héhne 2007, S. 207, 209; zit.n.: Schnauder 2009, S. 114).%° Das macht eine einseiti-
ge Kompetenzforderung problematisch fiir eine politische Bildung mit demokrati-
schem und kritischem Anspruch. Schnauder hebt die ideologische Schlagseite der
Kompetenzforderung hervor, die anschlussfihig »an ein individualistisches, neo-
liberal grundiertes Menschen- und Gesellschaftsbild« sei und in den Diskurs um
lebenslanges Lernen und die Anpassung an die Wissensgesellschaft eingebettet ist
(vgl. Schnauder 2009, S. 110). In diesem Diskurs werde wiederum »die menschliche
Fihigkeit zu Selbstorganisation und -verantwortung in eine Pflicht« verwandelt:

77 Schnauder zitiert hier Hohne (vgl. Hohne 2007, S. 203).

78 Schnauder zitiert hier Brockling (2002).

79 Der Handlungstypus des sunternehmerischen Selbstc wird deshalb im Theorieteil niher be-
trachtet (vgl. Kapitel 3.2.3).

80 Ausfihrlicher zu dieser These: vgl. Kapitel 3.2.1.
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»Fur den Einzelnen lautet die Botschaft: Du bist das Problem und du hast ei-
ne Chance! Du musst Dich dndern, Du musst kompetenter werden, sozial, inter-
kulturell und ausdauernd an deiner Ausbildungs- bzw. Beschaftigungsfahigkeit
arbeiten und wenn du nur kraftig trainierst, dann schaffst du das auch!« (Ebd.,
S.114)

Es wire hier zu fragen, inwiefern auerschulische politische Jugendbildung durch
Kompetenzforderung vorherrschende gesellschaftliche Leitbilder reproduziert,
anstatt sie als Legitimierung fiir soziale Ungleichheit sichtbar zu machen und auf
ihre Briiche hin zu befragen.

Was folgt aus diesen Uberlegungen fiir die politische Bildung? Schnauder fin-
det die Forderung von Fachkompetenzen (wie Medienkompetenzen) sinnvoll, bei
der Forderung von »Handlungs- und Sozialkompetenzen« rit er dagegen zur Vor-
sicht, da sie »mit zumeist ausladendem normativen Uberschuss und individualis-
tisch grundierten Beibotschaften« einhergingen (ebd., S. 115). Er sieht deshalb

»die eigentlichen Herausforderungen und Chancen auflerschulischer politischer
Bildung auf anderem Feld [..] als dem der Durchfiihrung von Kompetenzkursen
fur >bildungsferne< und Projektmanagementkursen fiir >sbildungsorientierte< Ju-
gendliche.« (Ebd., S.116)

Aus seiner Sicht miisse vor allem »die verbandlich orientierte — gewerkschaftliche
oder kirchliche — Jugendbildungsarbeit« beriicksichtigen, dass »der freiheitliche,
sdkularisierte Staat von Voraussetzungen lebe, die er nicht garantieren oder au-
toritativ erzwingen kénne« (ebd.). Gesellschaftskritik, das Verstindnis von Verfas-
sungswerten im Spannungsverhiltnis zur Realitit, die kritische Analyse der Le-
bensrealitit der Jugendlichen und nicht in erster Linie ihr Fitmachen sieht er als
wichtige Elemente einer politischen Bildung mit >benachteiligten Jugendlichen«
(vgl. ebd., S. 116f.).

Schnauders Forderungen ist aus einer »politikwissenschaftliche[n] Perspekti-
ve« beizupflichten, denn aus einer solchen stellt »die Frage nach Macht und Herr-
schaft und nach den dahinter stehenden Strukturen des politischen Systems eine
zentrale Aufgabe der politischen Bildung [..]J« dar; dies betonen Frank Nonnenma-
cher und Benedikt Widmaier im Kontext der politischen Bildung mit »politik- und
bildungsfernen Zielgruppen« (Nonnenmacher/Widmaier 2012, S. 13).*" Die Autoren
bemingeln, dass in vielen vorherrschenden Ansitzen® »politischel...] Strukturfra-
gen bei einer auf personliches Empowerment und die Entwicklung sozialer Kom-
petenzen orientierten politischen Bildung [...] zu kurz [kommen]« (ebd., S. 14).

81 Die Autoren verweisen hier auch auf Nonnenmacher 2009.
82 Sie beziehen sich hierbei auf »einige[..] Einzelbeitrage« in dem von ihnen herausgegebenen
Sammelband (Nonnenmacher/Widmaier 2012, S.14).

61



62

Gemeinwohlorientiert und innovativ?

In Hinblick auf >Strukturfragen« fillt, wie am Anfang dieses Kapitels erwihnt,
auf, dass in dem Diskurs um politische Bildung mit >benachteiligten Jugendlichen<
die strukturelle Benachteiligung erkannt, aber dann in der politischen Bildungsar-
beit kaum thematisiert wird, sondern eben viel mehr >nur« daran gearbeitet wird,
Jugendliche zu bestirken, ihre Interessen selbst einzubringen. Das ist fiir eine po-
litische Bildung mit demokratischem Anspruch insofern problematisch, als dass es
in Hinblick auf die politische Beteiligung von >Benachteiligten« oft zu einem »dop-
pelten Ausschluss« kommt: Diese werden weder durch andere reprisentiert, noch
konnen sie die eigene Stimme einbringen, da es dafir

»haufig an formalen und sozio-6konomischen Voraussetzungen und Rahmenbe-
dingungen, aber auch an Formen und Instrumentarien (Begrifflichkeiten, Hand-
habungen etc.), Artikulationsraumen sowie symbolischer Macht und der damit
verbundenen Selbstermachtigung [fehlt].« (Ldsch 2013a, S.131)%

Politische Bildung will mit Kompetenz- und Selbstwirksamkeitsférderung, aber
auch mit der Forderung von Handlungs- und Urteilsfihigkeit besonders die Selbst-
ermichtigung unterstiitzen. Das, worin Albert Scherr »[e]ine zentrale Aufgabe von
Jugendbildungsarbeit« sieht, ist dagegen weniger im Fokus der Profession: Nim-

lich die

»[..] Adressaten zu einer kritischen Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen
Ungleichheitsverhiltnissen und soziokulturellen Differenzkonstruktionen sowie
den Diskursen und Ideologien zu verhelfen, die diese als eine quasi-natiirliche
und legitime Ordnung darstellen, in der Macht- und Herrschaftsverhaltnisse, Pri-
vilegien und Benachteiligungen gerechtfertigt sind.« (Scherr 2011, S. 52)

Scherr hebt dabei hervor, dass

»Jugendbildungsarbeit [..] vor der Aufgabe [steht], soziale Ungleichheiten nicht
nur als Ausgangspunkt —im Sinne von Lern- und Bildungsvoraussetzung —, son-
dern als eine zentrale Dimension des Erfahrungszusammenhangs und des Selbst-
verstandnisses ihrer Adressaten in den Blick zu nehmen [..].« (Ebd., S. 53)%*

Dafiir konne jedoch nicht »bruchlos an iltere Konzepte der Bildungsarbeit mit
Arbeiterjugendlichen, noch direkt an US-amerikanische Konzepte der Social-

83 Aus diesem Grunde miisse es v.a. um das Verstehen der politischen Anliegen von Jugendlichen
gehen, »sowie der Bedingungen und Mechanismen, die sie politisch wirksam sein lassen oder
nicht«, wie Losch aus ihrer Analyse der Kalker Jugendproteste von 2008 schliefit (L6sch 2013a,
S.131).

84 Scherrverweistindiesem Zusammenhang aufPanke/Steil (2003) und nenntdiesen Punktals ei-
nen von mehreren einer von ihm vorgeschlagenen »integrativen Bildungsprogrammatik« (vgl.
ausfiihrlich zu diesem Konzept: Scherr 2011, S. 52-54).
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Justice-Education [..] angekniipft werden« (ebd.).* Vielmehr miisste in Ausein-
andersetzung mit diesen Konzepten die Jugendbildungsarbeit weiterentwickelt
werden (vgl. ebd.).

Auch Losch/Rodrian-Pfennig betrachten »pidagogisch-didaktischel...] Ansitze
[...] als wichtige Perspektivenerweiterung fiir die politische Bildung«, die »sich mit
sozialen Ungleichheits-, Macht- und Herrschaftsverhiltnissen auseinanderset-
zen.« (Losch/Rodrian-Pfennig 2014, S. 51) Als Beispiel dafiir benennen sie »Ansitze
der Antidiskriminierungsarbeit« (wobei sie hier auch neben dem »Anti-Bias-
Ansatz« das Social-Justice-Konzept erwihnen), rassismuskritische Bildung und
genderreflexive Bildung (vgl. ebd.). Fiir eine kritische Demokratiebildung®® seien
diese zentral,

»insofern Rassismuskritik, Klassen- und Geschlechterverhiltnisse sowohl die Fel-
der als auch der [sic!] politische Movens fiir demokratische Auseinandersetzun-
gen sind. Padagogische Ansatze, die sich mit Diskriminierung und sozialer Un-
gleichheit auseinandersetzen, arbeiten mit race, class und gender als Kategorien
sozialer Ungleichheit, die die sozialen Riume und gesellschaftlichen Realitaten
auf vielfache und verschriankte Weise hierarchisch strukturieren.« (Ebd.)

Zum Konzept des »social justice«, das von Losch/Rodrian-Pfennig und von Scherr
genannt wird, ist 2012 ein »Praxishandbuch« erschienen (vgl. Czollek/Perko/Wein-
bach 2012), in dem neben theoretischen Beziigen u.a. auch zahlreiche Methoden
und Ubungen zu finden sind. Auch Bildungsansitze der gewerkschaftlichen Ju-
gendbildung thematisieren Ungleichheitsverhiltnisse, in dem sie z.B. vermitteln,
dass es eine ungleiche Verteilung von Vermogen gibt (vgl. u.a. Mende 2009,
S.126-128).%7

In der Auseinandersetzung mit sozialer Ungleichheit in der auferschulischen
politischen Bildung mit>Benachteiligten« ist schlieRlich noch auf die Untersuchun-
gen von Wissenschaftler*innen hinzuweisen, die danach fragen, wie politische Bil-

85 Das Konzept des »social justice« beinhaltet ein Antidiskriminierungstraining; Czollek/Per-
ko/Weinbach haben das US-amerikanische Konzept fiir den deutschsprachigen Raum weiter-
entwickelt (vgl. Czollek/Perko/Weinbach 2012).

86 Losch entwickelt den Begriff der kritischen Demokratiebildung in Abgrenzung zu demokratie-
padagogischen Konzepten. Die Auseinandersetzungen um das Konzept der Demokratiepad-
agogik konnen hier aus Kapazitatsgriinden nicht wiedergegeben werden, sondern es wird in
dieser Arbeit mit Kriterien der kritischen Demokratiebildung gearbeitet (ausfiihrlich zu »Prin-
zipien und Didaktik kritischer Demokratiebildung«: Lésch/Rodrian-Pfennig 2014, S. 48-53). Fiir
einen Uberblick iiber aktuelle Auseinandersetzungen um demokratiepiddagogische Konzepte
sei verwiesen auf: Losch 2011; Wohnig 2017; Bittlingmayer/Gerdes/Sahrai 2013.

87 Dies wird im Projekttag »Demokratie und Mitbestimmung« der DGB Jugend vermittelt (vgl.
DGB Bundesvorstand 2013).
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dung selbst in die Reproduktion sozialer Ungleichheit >verstrickt« ist.%® Dieser Re-
produktion wird dabei v.a. mit ethnografischen Untersuchungen nachgegangen.
So machen z.B. Bremer/Ludwig auf die unitendierten Wirkungen des Habitus und
der sozialen Herkunft der Bildungsakteure aufmerksam und geben wichtige Hin-
weise fiir eine »ungleichheitssensible politische Bildung« (Bremer/Ludwig 2015b,
S.35) und damit fiir die Weiterentwicklung politischer Bildungs-, Beteiligungs-
und Engagementprogramme.®® Helmut Bremer und Mark Kleemann-Géhring, die
sich auf den Bourdieuschen Habitus-Ansatz beziehen (vgl. Kapitel 3.2.3), plidieren
dafiir, dass es Teil der pidagogischen Professionalitit sein sollte, »die eigene Mi-
lieuzugehorigkeit bzw. den eigenen Habitus zu reflektieren« (Bremer/Kleemann-
Goéhring 2011, S. 21).7°

Politische Bildung im Allgemeinen und besonders die, die sich an >benachtei-
ligte Jugendliche« richtet, wird im 6ffentlichen Diskurs oftmals als férderlich fir
den sogenannten sgesellschaftlichen Zusammenhalt< betrachtet. Die Verantwor-
tung fiir soziale Ungleichheitsverhiltnisse, die u.a. arbeitsmarkt-, integrations-,
sozial- und bildungspolitische Ursachen haben, darf sich die Profession der poli-
tischen Bildung nicht aufbiirden und sie sollte sich auch nicht fiir die Pidagogi-
sierung politischer Problemlagen instrumentalisieren lassen.” So betonen einige
Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen in der Auseinandersetzung mit sozia-
ler Ungleichheit in der politischen Bildung, dass sich politische Bildung angesichts
der strukturellen Defizite nicht iiberschitzen diirfe, sondern es vielmehr zu ihren
Aufgaben gehore, auf diese Defizite aufmerksam zu machen (vgl. Schnauder 2009,
S. 117f)). Bittlingmayer/Hurrelmann verweisen im Resiimee der eingangs zitierten
Expertise auf die »in der Regel unhinterfragte schulische und politische Rahmen-
bedingungen« und befinden:

88 Diese Formulierung ist an Bremer angelehnt, der nach der »Verstrickung der politischen Bil-
dung in die Reproduktion sozialer Ungleichheit« fragt (Bremer 2012, S. 37).

89 In diesem Kontext ist auch auf die Arbeit von Munsch hinzuweisen, die sich mit der Reproduk-
tion sozialer Ausgrenzungsprozesse im birgerschaftlichen Engagement beschaftigt hat (vgl.
Munsch 2012).

90 Fiir die bpb-Mitarbeiter*innen konnte dabei gezeigt werden, dass dies in ersten Ansitzen ge-
schieht, wenn diese sich z.B. mithilfe der Sinus-Milieus der unterschiedlichen Lebenswelten
von Bildungsreferent*innen und >benachteiligten Jugendlichen< bewusst werden (vgl. Hirsch
2010).

91 Sogar in einem Gutachten fir das Bundesinnenministerium, das im Jahr 2011 »Bedingungsfak-
toren des gesellschaftlichen Zusammenhalts« analysierte, wird ausdriicklich hervorgehoben,
dass »[p]olitische Beteiligung und politische Bildung« zwar »in einem unaufléslichen Zusam-
menhang« stiinden, gleichzeitig »[d]er Riickgang der politischen Beteiligung an den konven-
tionellen Formen wie Parteien- und Gewerkschaftsmitgliedschaft, aber auch Wahlbeteiligung
[..] nicht aufein Versagen der politischen Bildung zuriickzufiihren [ist]. Alles spricht dafiir, dass
gesellschaftliche Faktoren dafiir ausschlaggebend sind.« (Jaschke 2010, S. 58)
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»Die Frage, auf welche Weise sozial benachteiligte Jugendliche durch medial ver-
mittelte Programme der politischen Bildung erreicht werden kdnnen, setzt vor-
aus, dass es sozial benachteiligte Jugendliche gibt. Diese Voraussetzung sollte
eigentlich den Blick darauf lenken, wie soziale Benachteiligung in Deutschland
produziert wird.« (Bittlingmayer/Hurrelmann 200s, S. 29)°*

2.2.4 Zwischenfazit

Das Thema soziale Ungleichheit spielt auf unterschiedliche Weise in der politi-
schen Bildung eine Rolle. Zunichst einmal in dem Sinne, dass tiberhaupt begonnen
wird, sich damit auseinanderzusetzen, ob und wie >sozial benachteiligte Jugendli-
che« erreicht werden konnen. Dabei wird deutlich, dass eine zielgruppenadiqua-
te Ansprache, die nach Themeninteressen von Jugendlichen fragt und nach neuen
Wegen der Ansprache sucht, unerlisslich ist. Auch gibt es nachvollziehbare Grin-
de dafiir, Selbstwirksamkeit und soziale Kompetenzen von Jugendlichen zu férdern
oder sie in der offentlichen Artikulation ihrer Interessen zu unterstiitzen.

Zudem zeigt sich, dass mit einem sentgrenzten Politikbegriff< aus dem Blick-
winkel der kritischen Demokratiebildung nicht nur an den Alltagsverhiltnissen an-
zusetzen ist, sondern auch »Fragen von Macht-, Ungleichheits- und Herrschafts-
verhaltnissen« (Losch 2011, S. 21) zu beriicksichtigen sind, wenn politische Bildung
zu einer Demokratisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse beitragen will. Unter-
suchungen zur Verstrickung politischer Bildung in die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit verweisen auf die stets vorzufindenden Herrschaftsverhiltnisse inner-
halb von Bildungskontexten, die wiederum eine Reflexion des sozialen Standor-
tes der Bildungsakteure notwendig macht. Schlieflich lassen sich auch Forderun-
gen finden, dass politische Bildung auf die sozialen Ungleichheitsverhiltnisse auf-
merksam machen muss und nicht einfach nur einen Umgang mit ihnen suchen
sollte.

M.E. ist es zentral, dass bei der Hinwendung zu »sozial benachteiligten Jugend-
lichen« Elemente zielgruppenadiquater Formatentwicklung beachtet werden: Die
besten politischen Bildungskonzepte niitzen nichts, werden Jugendliche am En-
de damit nicht erreicht. Dariiber sind jedoch keinesfalls die Inhalte aufer Acht
zu lassen. Gerade, wenn sich politische Bildung an Jugendliche aus den sozialen
>Unterklassen< (wie Dorre den Begriff zur analytischen Verwendung vorschligt)
richtet, sollte es ein weiteres zentrales Element politischer Bildung sein, dass sie

92 Sie empfehlen deshalb neben direkten Umsetzungsstrategien auch »[ilndirekte«, die auf ei-
ne»Abschaffung der deutschen Schulformhierarchie und die Einfihrung [..] einer integrierten
und ganztagigen Gesamtschule fiir alle Schiilerinnen und Schiiler« abzielen, wie auch auf die
Senkung des Wahlberechtigungsalters (vgl. Bittlingmayer/Hurrelmann 2005, S. 29f.).
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die »Adressaten zu einer kritischen Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Un-
gleichheitsverhiltnissen [...]J« (Scherr 2011, S. 52) anregt.



3 Gesellschafts- und
bildungstheoretische Grundlegung

»Politische Macht im modernen kapitalis-
tischen Staat beruht nicht nur, und nicht
in erster Linie, auf der potenziellen oder
tatsdchlichen Ausiibung von Zwang und
Gewalt, sondern auf der stetig produ-
zierten und reproduzierten Zustimmung
der Beherrschten — in Gramscis Worten:
der Subalternen — zu einem System von
Werten, Zeichen, Institutionen, Theorien
und Alltagspraxen, die den Interessen der
herrschenden Klasse(n) entsprechen bzw.
diese stiitzen.«

(Opratko 2014, S.13)

3.1 Kulturelle Hegemonietheorie: Politische Bildungsfdrderung
durch unternehmensnahe Stiftungen im Kontext des Ringens
um Hegemonie analysieren

Schaut man sich die Leitbilder von als gemeinniitzig anerkannten, unternehmens-
nahen Stiftungen an, verstehen sich diese als Teil der Zivilgesellschaft und in der
Regel als unabhingige, iiberparteiliche oder sogar als >weltanschaulich neutrale«
Akteure.! Die empirische Forschungsliteratur in den USA, die sich mit der poli-
tischen Rolle von Stiftungen in liberalen Demokratien auseinandersetzt, bezieht
sich deshalb u.a. auf die Kulturelle-Hegemonie-Theorie (vgl. Roelofs 2003), die ur-
spriinglich auf Antonio Gramsci zuriickgeht.” Gramscis Aussagen entstanden in

1 So hatte z.B. die Korber Stiftung bis 2016 auf ihrer Website stehen: »Die Kérber-Stiftung ist poli-
tisch unabhangig und weltanschaulich neutral.« (Korber Stiftung 2015)

2 Antonio Gramsci wirkte in den 1920er Jahren als Journalist und kommunistischer Parteifiihrer
und verfasste seine theoretischen Uberlegungen im Gefingnis, in dem er als politischer Haftling
im faschistischen Italien seit 1928 einsafs. Er war ein »fithrender Vertreter der italienischen Ar-
beiterbewegung, erst »Mitglied der sozialistischen Partei«, dann »Begriinder und Vorsitzender
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den 1920/30er Jahren in Italien, mithin in einem anderen zeithistorischen Kon-
text und mit Interesse an Fragen des Klassenkampfs. Dennoch eignen sich m.E.
seine theoretischen Uberlegungen, um das Wirken zivilgesellschaftlicher Akteure
- wie in diesem Falle der fokussierten unternehmensnahen Stiftungen - im (po-
litischen) Bildungsbereich zu analysieren (vgl. Kapitel 4 und 5). Denn aus dieser
Theorieperspektive konnen scheinbar >neutrale« zivilgesellschaftliche Akteure und
ihre gemeinwohlorientierten Aktivititen auf ihre Politizitit und dahinterstehen-
de partikulare Interessen befragt werden. Insofern stellen hegemonietheoretische
Uberlegungen auch einen Gegenentwurf zur liberalen Demokratietheorie dar: In
dieser Demokratietheorie wird »seit jeher eine Trennung von Staat, Okonomie und
Gesellschaft« ausgemacht,

»obwohl Interessenverflechtungen zwischen diesen Bereichen immer vorhan-
den waren und es fiir eine demokratische Organisation von Gesellschaft wichtig
wire, die gegenseitigen Bedingtheiten und Uberschneidungen zu analysieren.«
(Lésch 2017, S. 244)

Zivilgesellschaftliche Akteure sind nach Gramsci nicht per se etwas Gutes und Zi-
vilgesellschaft wird hier auch keineswegs als herrschaftsfreier Raum verstanden
— sondern als ein umkimpftes Feld, auf dem unterschiedlich starke Akteure um
Konsens oder Widerspruch zu den bestehenden gesellschaftlichen Verhiltnissen
ringen. Bei diesem >Ringen« kommt dem Bildungsbereich eine zentrale Rolle zu.?

Fur die nachfolgende Erliuterung der (fiir die vorliegende Arbeit) zentralen
hegemonietheoretischen Annahmen wird sich vorrangig an der Sekundirliteratur
orientiert, da Antonio Gramscis Gefingnishefte (GH) — eben verfasst im Gefing-
nis* — einem »Steinbruch« (Borg 2001) gleichen. Mithilfe hegemonietheoretischer
Uberlegungen kénnen das Wirken unternehmensnaher Stiftungen im (politischen)
Bildungsbereich als politische Einflussnahme und als Teil des Ringens um Hege-
monie verstanden werden. Das hegemonietheoretische >Inventar« bietet sich an,
weil es bei der Analyse der Aufrechterhaltung von Herrschaftsverhiltnissen die Mo-
mente der Organisation von Zustimmung zu Herrschaft in den Blick nimmt. Mit
dem hegemonietheoretischen erweiterten Politik- und Staatsverstindnis (vgl. Ka-
pitel 3.1.1) werden politische Einflussnahmen jenseits eines engen Politikbegriffs,
der auf politische Institutionen, Akteure und Prozesse fokussiert, analysier- und

der kommunistischen Partei« (Demirovi¢ 2007, S. 21). Seit 1924 war er Abgeordneter, 1926 ver-
haftet und 1928 wegen »Anstiftung zum Burgerkrieg'« verurteilt (ebd.). 1937 starb er kurz nach
Ablauf der Haftzeit (vgl. ebd.).

3 Dieslasstsich auch fiir den Wissenschaftsbereich sagen, derjedoch nichtim Fokus dieser Studie
steht.

4 Seine Notizen werden als>Gefangnisheftec<bezeichnet und umfassen mehrere Bande (vgl. Gram-
SCi1929-1935/1991-2002).
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sichtbar. Somit werden auch Stiftungen als politisch einflussreiche und interes-
sengeleitete Akteure erkennbar.

Der Boom an Forschungsparadigmen, die sich auf Gramscis Uberlegungen be-
ziehen (vgl. Opratko 2014, S. 197-202), zeugt vom Potenzial der Hegemonietheo-
rie fir herrschaftskritische Analysen gegenwirtiger gesellschaftspolitischer Ver-
hiltnisse. Problematisch an dem hegemonietheoretischen >Analyse-Inventar« ist
jedoch, dass das Vokabular veraltet ist: So werden Klassen hegemonietheoretisch
zwar ausdriicklich nicht als »gegebene politische Akteure mit festgelegten, vorab
bestimmbaren Interessen« gedacht — zum Beispiel in dem Sinne, dass »die Kapi-
talisten [...] immer die Lohne driicken und die Arbeiter [..] stets hohere [wollen]«
(Becker et al. 2013, S. 20). Es wird betont, dass die »jeweilige Position in der 6kono-
mischen Arbeitsteilung [...] in der Herausbildung von Interessen eine wichtige Rol-
le« spiele, Klassen sich jedoch »erst im Prozess der Entwicklung politischer Ziele,
geteilter Werte und kollektiver Praxis« herausbilden (ebd.). Folglich gibe es auch
keine einheitliche >Arbeiter*innen-Klasse« — das wiirden »Machtverhiltnisse wie
Rassismus, Nationalismus, Patriarchat [...]« deutlich machen (ebd., S. 210); somit
kann es auch keine einheitliche >Kapitalist*innen-Klasse« geben.

Dennoch bleiben problematischen Setzungen wie >Herrschende« oder >Be-
herrschte¢, >oben< und >untens, >herrschende Klassen< und >beherrschte Klassenc
usw. in vielen Ausfithrungen zu hegemonietheoretischen Uberlegungen ent-
halten.® Auch wenn damit Klassen- und spezifische Herrschaftsverhiltnisse
theoretisch denk- und somit auch analysierbar werden, sind die Setzungen kei-
neswegs selbsterklirend: Wer sherrschend« oder sbeherrscht« ist, das muss je nach
Kontext entschieden und empirisch riickgebunden werden. Auch ist an diesen
Begriffen problematisch, dass Herrschaftsausitbung nicht immer als intentionaler
und personalisierter Prozess zu denken ist, gehen wir z.B. von symbolischer
Herrschaft, Subjektivierungsprozessen, hegemonialen Diskursen usw. aus. Aus
hegemonietheoretischer Sicht interessieren auch diese >nicht-intentionalen< Mo-
mente der Herrschaftsausiibung, gleichzeitig klingen aber viele Beschreibungen
s0, als stiinden intentionale Strategien dahinter.

Fir die vorliegende Arbeit wurde aus den dargelegten Griinden dennoch ent-
schieden, zur Wiedergabe hegemonietheoretischer Grundannahmen die proble-
matischen Setzungen zu benutzen — um es bildlich-salopp zu formulieren: Die
>hegemonietheoretische Brille« wird trotz ihrer >kratzigen Glaser< aufgesetzt, denn
es ist m.E. besser mit >kratzigen Brillenglisern« einen ersten herrschaftstheore-
tischen Durchblick in Bezug auf das Wirken unternehmensnaher Stiftungen im
Bildungsbereich zu erhalten, als sich von der »sakrale[n] Aurax, die »Stiftungen
[...] auf sich ziehen kénnen« (Adloff 2010, S. 79), blenden zu lassen.

5 So bei Becker et al. (2011), Demirovi¢ (2007) und Opratko (2014), die sich mit Gramscis Uberle-
gungen auseinandergesetzt haben und auf die sich nachfolgend bezogen wird.
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3.1.1  Kulturelle Hegemonie als Herrschaftsmodus, die Rolle
der Zivilgesellschaft und der organischen Intellektuellen

Hegemonie

Mit der Kulturellen-Hegemonie-Theorie® ist davon auszugehen, dass »Machtaus-
iibung [..] aus zwei Komponenten [besteht]: Herrschaft und Hegemonie« (Nicoll
2013, S. 41). Herrschaft wird in dieser Perspektive »analog zu Zwang und der (tat-
sichlichen oder potenziellen) Ausiibung von Gewalt gesetzt« (Opratko 2014, S. 36)
und wird dem Bereich der politischen Gesellschaft zugeordnet (vgl. Nicoll 2013,
S. 41). Die politische Gesellschaft habe die Funktion »der »direkten Herrschaft« oder
des Kommandos, die sich im Staat und in der >formellen< Regierung ausdriickt«
(GH 1502). Hegemonie meint dagegen die »politische, geistige, kulturelle und mora-
lische Fithrung der Gesellschaft, im weitesten Sinne der Einfluss auf Mehrheiten«
(Nicoll 2013, S. 41). Der >Ort« fiir den Kampf um Zustimmung, um Hegemonie, ist
auf dem Feld der Zivilgesellschaft angesiedelt.”

Gramsci versteht unter der Zivilgesellschaft das »Ensemble[...] der gemeinhin
sprivat« genannten Organismen« (GH 1502) — zeitgendssisch kénnen »Wirtschafts-
verbinde, Gewerkschaften und Interessenverbinde, aber auch Medien, kulturelle
Initiativen, politische Vereine und Nichtregierungsorganisationen« (Becker et al.
2013, S. 68f.) und demzufolge auch Stiftungen dazu gerechnet werden. sHegemo-
nie« kann in allen gesellschaftlichen Sphiren nachgespiirt werden, da sie

»[..]in Vereinen und Clubs, in der Gliederung des gesamten Bildungssystems, im
Zeitungs- und Zeitschriftenwesen in seiner Gesamtheit, in der Philosophie und

6 Wie Demirovi¢ unter Bezug auf Gramscis Lebensgeschichte hervorhebt, war Gramsci »kein aka-
demischer Politikwissenschaftler« und wollte auch keine »akademische Theorie des Staates«
entwickeln (Demirovié 2007, S. 21). Da Gramscis Uberlegungen breit rezipiert werden und sich
dabeiviele Autoren*innen auf bestimmte zentrale Begriffe beziehen, wird nachfolgend dennoch
von einer Theorie gesprochen.

7 Becker et al. heben hervor, dass die »Unterscheidung von Zivilgesellschaft und Staat im engen
Sinne [..] die Besonderheit und eigenstindige Logik der Kimpfe in den beiden Bereichen des
integralen Staates betont« (Becker et al. 2013, S. 69). Doch natiirlich sind Zivilgesellschaft und
Staat (im engeren Sinn) auch ineinander verwoben — die Grenze »kann nicht immer klar gezo-
genwerden«(ebd.). So haben»(z)ivilgesellschaftliche Aktivititen [...] immer auch eine 6konomi-
sche und rechtliche Grundlage: Sie missen finanziert werden und sich im Rahmen der Legalitit
bewegen.« (Ebd., S. 69f.) Gramsci unterscheidet Zivilgesellschaft und politische Cesellschaft im
Original wie folgt: »Vorldufig lassen sich zwei grofde superstrukturelle >Ebenen<festlegen—dieje-
nige, die man die Ebene der>Zivilgesellschaftcnennen kann, d.h. des Ensembles der gemeinhin
sprivatc genannten Organismen, und diejenige derspolitischen Gesellschaft oder des Staates<—,
die der Funktion der>Hegemonie<, welche die herrschende Gruppe in der gesamten Gesellschaft
ausiibt, und der Funktion der>direkten Herrschaft< oder des Kommandos, die sich im Staat und
in der>formellen<Regierung ausdriickt, entsprechen.« (GH 1502)
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den Wissenschaften, im Musik- und Theaterleben, in Literatur und Sprache, Ver-
lagswesen, Bibliotheken und Straffennamen, Folklore und Alltagsgewohnheiten,
Religionen, Kirche und Sekten praktiziert [wird]. Aus heutiger Sicht wiirden Ra-
dio, Fernsehen, Film, die verschiedenen Sparten der Unterhaltungsmusik, Sport,
Psychiatrie, Medizin und Psychotherapie dazugehéren [..].« (Demirovi¢ 2007,
S. 25)

Fiir Gramsci haben die Zivilgesellschaft und zivilgesellschaftliche Akteure ganz ex-
plizit etwas mit Herrschaft zu tun, da in der Zivilgesellschaft »umfassende Welt-
sichten und Handlungsperspektiven [...] ausgearbeitet« und »in kulturellen Kimp-
fen gegen andere« durchgesetzt werden (ebd., S.28).> Damit unterscheidet sich
das hegemonietheoretische Verstindnis recht pragnant von dem vorherrschenden
»Mythos der zivilen Gesellschaft als herrschafts- und machtfreie[m] Raum« (Lésch
2017, S. 242).°

Norbert Nicoll verweist auf eine »etwas griffigere Definition«: »[...] Hegemo-
nie [lisst sich] als das Verfahren verstehen, durch das die herrschende Klasse Zu-
stimmung zu ihrer Herrschaft organisiert und erlangt« (Nicoll 2013, S. 41).° Diese

8 Zudem »bleibt der in der Zivilgesellschaft erreichte Konsens immer an den asymmetrischen
Klassenkompromiss gebunden. Der Konsens stellt also selbst eine Form von kulturell ideolo-
gischer Herrschaft« (Demirovi¢ 2007, S. 28) dar.

9 Gramsci geht weiterhin auch nicht davon aus, dass Diskurse »derart allgemein sind, dass sie
wirklich alle Gesellschaftsmitglieder umfassen, da dies in »klassengespaltenen Gesellschaften
[..] vielfach nicht moglich« ist (Demirovi¢ 2007, S. 29). Diskurse sind demnach »zunéchst im-
mer partikular« und erst im darauffolgenden »Prozess der konfliktreichen Verallgemeinerung
[..] [entwickeln] soziale Gruppen gemeinsame geteilte soziale Ziele und Vorstellungen« (ebd.).
Aus dieser Sicht ist die »Offentlichkeit keineswegs ein freier Ort freier Verstindigung tiber all-
gemeinverbindliche moralische Prinzipien zwischen freien Biirgerinnen und Biirgern«, sondern
sie»stellt[..] eine der hegemonialen Praktiken der Zivilgesellschaft dar« (ebd.). Dieser hegemo-
nietheoretischen Perspektive folgend ist somit gesellschaftlichen Konsensthemen grundsatz-
lich mit Skepsis zu begegnen, schon allein aufgrund ihres Entstehungsprozesses, an dem nicht
alle gleichberechtigt teilnehmen kénnen. Losch/Rodrian-Pfennig stellen (in Bezug auf Hegemo-
nie als Herrschaftsmodus) fest, dass »Konsens [...] immer Ausdruck von Hegemonie, eine Kristal-
lisation von Machtverhiltnissen«sei (Losch/Rodrian-Pfennig 2014, S. 42).

10 Der Begriff der Klasse ist dabei v.a. in Deutschland umstritten (vgl. Heinrich 2005, S.12). Die
Klassentheorie ist aktuell »in keinem guten Zustand« (Ddrre 2010, S.198; zit.n.: Bescherer/Lie-
big/Schmalz 2014, S.152) aufgrund der »langanhaltende[n] Vernachlassigung ihrer konzep-
tionellen Ausarbeitung und empirischen Anwendung [..]«; gleichzeitig ist »so etwas wie ein
Comeback der klassentheoretischen Begriffe und Heuristik« zu beobachten (Bescherer/Lie-
big/Schmalz 2014, S.152). Den »Bedeutungskern«des Klassenbegriffs kann man dabei nach Be-
scherer/Liebig/Schmalz anhand von drei Merkmalen zusammenfassen — insbesondere in Ab-
grenzung»gegeniber konkurrierenden Konzepten der Sozialstrukturanalyse«wie »Schicht und
Milieu[..]:1) Ausbeutung, 2) Herrschaft, 3) Klassenkampf. Sie haben gemeinsam, dass das Den-
kenin Klassen relational und prozessual ist«und Mechanismen aufgezeigt werden kénnen, »die
im Ergebnis zu diesen Ungleichheiten fiihren« (ebd., S.154). Mit herrschender Klasse kénnen
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»freiwillige Zustimmung von Teilen der Beherrschten zu ihrer Beherrschung« ist
als ein »gelebtes, praktisches Einverstindnis« zu denken (Becker et al. 2013, S. 7);
sie ist als umkimpft und stets prekir zu betrachten und muss deshalb immer wie-
der neu organisiert werden (vgl. ebd.). Aus einer hegemonietheoretisch inspirier-
ten Forschungsperspektive kann somit danach gefragt, wie die Zustimmung der
Subalternen, also der verschiedenen unterworfenen Gruppen, die »keine homoge-
ne Einheit« (ebd., S. 211) bilden,™ »zu den sie beherrschenden Verhiltnissen iiber
konkrete Kompromiss- und Einbindungsprojekte auf umkimpfte Weise perma-
nent reproduziert wird« (Opratko 2014, S. 30).

Aus dieser theoretischen Perspektive sind gemeinniitzig anerkannte (unter-
nehmensnahe) Stiftungen mit ihren Aktivititen (u.a.) in der politischen Jugend-
bildung in diese kulturellen Kimpfe involviert: Sie sind daran beteiligt, bestimmte
Weltsichten und Handlungsperspektiven auszuarbeiten und durchzusetzen — z.B.,
wenn sie bestimmte >innovative« Bildungsansitze vorantreiben (und andere nicht).
Fiir Unternehmensstiftungen hilt Stefan Stolte dabei fest, dass diese nicht nur »oft
tiberdurchschnittlich grofi« seien, sondern auch »itberdurchschnittlich oft in Wis-
senschaft und Bildung [investieren]« (Stolte 2011, S. 31). Mit diesem Engagement in
der Bildung wenden sie sich einem Bereich zu, der bei dem Ringen um die »politi-
sche, geistige, kulturelle und moralische Fithrung der Gesellschaft [...]« (Nicoll 2013,
S. 41) zentral ist. Denn mit Gramsci ist davon auszugehen, dass »[jledes Verhiltnis
von Hegemonie [..] notwendigerweise ein pidagogisches [ist]« (GH 1335)."”* He-
gemonie beruhe als Herrschaftsmodus »wesentlich auf politischer Fihrung« und
zwar

»im doppelten Sinn von gefiihrt werden und sich selbst fithren. Dies setzt pad-
agogisch angeleitetes Handeln der Regierenden voraus, um ideologisch, mo-
ralisch und kulturell die Lebensweise und Weltauffassung der gesellschaftlich
fiihrenden Gruppe zu entwickeln und zu verbreiten. So greifen politische Pra-
xis und padagogisches Handeln ineinander: zur Hegemonie wird gefiihrt, zum
Konsens wird erzogen, politisch wird Uberzeugt.« (Becker et al. 2013, S.140)

Integrales Staatsverstandnis
Die »entscheidende Pointe« in Gramscis Uberlegungen besteht nun darin, dass er
»die Zivilgesellschaft als einen Teil des Staates selbst bestimmt und dies in einer

bei Gramsci die Besitzer*innen der Produktionsmittel begriffen werden: »Gramsci meant by
sthe dominant group<what is generally called >the ruling class¢, or the owners of major produc-
tive resources.« (Roelof 2003, S. 2)

11 Den Begriff »Subalterne« benutzt Gramsci »meist im Gegensatz zu den herrschenden Klassen«
(Becker et al. 2013, S. 211).

12 Beckeretal. betonen, dass Gramsci es insofern»verneinen«wiirde, dass »Bildung politisch neu-
tral« sei (Becker et al. 2013, S. 140).
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Formel verdichtet« (Opratko 2014, S. 37): »Staat = politische Gesellschaft + Zivilge-
sellschaft, das heiflt Hegemonie, gepanzert mit Zwang« (GH 783). Wenn mit Gram-
sci gerade eben auch die »privaten Initiativen der Zivilgesellschaft« als Teil des
Staates zu verstehen sind, will er damit auf eine wichtige Dimension »der Macht-
ausitbung im modernen Kapitalismus« (Opratko 2014, S. 41) aufmerksam machen:

»In der offentlichen Auseinandersetzung wird um den gesellschaftlichen Kon-
sens gestritten: welche politischen Vorstellungen, Werte, Forderungen als richtig
oder normal anerkannt werden, wie sich die Gesellschaft weiterentwickeln soll
und welche Entwicklungen als Problem oder Krise thematisiert werden.« (Becker
et al. 2013, S. 69)

Demnach ist Zivilgesellschaft »kein neutraler Ort der Meinungsbildung durch freie
Diskussion«, sondern ein »Kampfplatz« — und zwar einer, auf dem eben nicht al-
le mit den gleichen Ressourcen ausgestattet sind, sondern unterschiedlich starke
Akteure miteinander ringen:

»Auf ihm kénnen sich nicht alle gesellschaftlichen Klassen, politischen Gruppen
und Initiativen gleichberechtigt bewegen. Nicht alle haben die gleichen Mog-
lichkeiten, den Konsens zu beeinflussen.« (Ebd., S. 69)

Mit Gramsci ist der integrale Staat als »ein ungleiches, aber umkimpftes Kriftever-
haltnis« zu verstehen — ausdriicklich also als ein Verhiltnis und nicht als eine »fest
umrissene Institution« (ebd., S. 70). Dieses Verstindnis unterscheidet sich damit
von dem liberalen Staatsverstindnis, in welchem der Staat als »neutraler Bereich«
gedacht wird, »in dem das Allgemeinwohl durch Ausgleich der unterschiedlichen
Interessen ermittelt wird« (ebd.). Auch ist es von einem z.T. in linken Kreisen zu
findenden Staatsverstindnis abzugrenzen, da der Staat nicht als »ein Unterdrii-
ckungsinstrument in den Hinden der Kapitalistenklasse« gilt (ebd.).

Fir die vorliegende Arbeit ist dieses integrale Staatsverstindnis insofern wich-
tig, als dass unternehmensnahe Stiftungen (als zivilgesellschaftliche Akteure) als
Teil des erweiterten Staates analysiert werden konnen, die in die Aufrechterhaltung
und Infragestellung von Herrschaftsverhiltnissen involviert sind.” Daher sind sie
als Akteure mit partikularen Interessen statt als neutrale Akteure zu betrachten.
Mit dem integralen Staatsverstindnis werden »alle politischen Krifte kritisiert, die
den Anschein von Neutralitit, Ausgleich und staatlich vermittelter Versshnung der
Klasseninteressen erwecken wollen« (Demirovi¢ 2007, S. 23). Aus diesem hegemo-
nietheoretischen Verstindnis des Staates als Krafteverhiltnis und der Zivilgesell-
schaft als Kampfplatz folgt die Annahme fir die vorliegende Untersuchung, dass es
grundsitzlich keine -Gemeinwohlorientierung« gibt. Davon bleibt unberiihrt, dass
juristisch eine Form der Gemeinniitzigkeit festgelegt werden kann, wie z.B. in der

13 Z.B. iiber die Pragung organischer Intellektueller, vgl. dazu die Ausfithrungen weiter unten.
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Abgabenordnung des deutschen Steuerrechts. Auch wird mit dem hegemonietheo-
retischen Verstindnis nicht ausgeschlossen, dass Akteure (oder Einzelpersonen)
davon tberzeugt sind, gemeinwohlorientiert« zu handeln und dies auch gesell-
schaftlich so wahrgenommen wird. Hegemonietheoretisch interessieren jedoch in
diesen Fillen die dahinterstehenden Herrschaftsstrukturen und die Frage, wie Vi-
sionen von Gemeinwohl mit partikularen Interessen riickgebunden sind.

Organische Intellektuelle
Die Zivilgesellschaft als s)Kampfplatz«wird aus hegemonietheoretischer Perspektive
»stark« durch die sogenannten

morganischen Intellektuellenc< [..] des Biirgertums [..] geprdgt: Sie organisieren
das Feld, auf dem um den gesellschaftlichen Konsens, die Hegemonie, gerungen
wird: Zum Beispiel, indem entschieden wird, wer welche Diskussionen fithren
kann, was als wichtig gilt und was nicht, wie gesprochen wird und wer mit seinen
Positionen Gehor findet. So werden etwa durch Parteien und Verbiande, Wissen-
schaften und in vielfiltigen Diskussionen zwischen Lehrern, Richterinnen, So-
zialarbeitern, Psychiaterinnen und Journalisten gesellschaftliche Probleme wie
>Jugendgewalt« definiert und der Rahmen denkbarer Antworten und Lésungen
gesetzt.« (Becker et al. 2013, S. 69)

Gramsci, der berithmt fiir die Aussage ist, dass alle Menschen Intellektuelle
sind (vgl. GH 1500), meint mit dem Begriff der >organischen Intellektuellen< nur
ganz bestimmte Personen: Diejenigen, die entsprechende Funktionen in der
Gesellschaft ausiiben (vgl. ebd.)* - mithin einer Gesellschaft, die durch eine
»Arbeitsteilung« geprigt ist, der zufolge

»bestimmte Menschen freigestellt werden von der Produktion der Lebensmittel.
Die Intellektuellen erarbeiten Denkweisen, Vorstellungen, Begriffe und spezia-
lisiertes Wissen, welche fiir die Organisation gesellschaftlicher Bereiche wichtig
sind: in Wirtschaft, Schulsystem, Medien, Medizin etc.« (Becker et al. 2013, S. 90)

Gramsci denkt Intellektuelle somit nicht als »Elitegruppe oder ein[en] Berufs-
stand«, sondern ihm geht es mit dem Begriff der organischen Intellektuellen
»darum, wie in einer Gesellschaft bestimmte soziale, d.h. materielle Verhiltnisse
alltdglich hergestellt, verteidigt, durchbrochen oder hinterfragt werden« (ebd.).
Fir Gramsci sind die >organischen Intellektuellen< somit immer dann wichtig,
wenn es um die Analyse geht, »wie sich bestimmte gesellschaftliche Gruppen
und Klassen formieren und zu politischen Kriften zusammenschliefSen.« (Ebd.)
Bei der Durchsetzung verschiedener Weltanschauungen auf dem >Kampfplatz

14 Intellektuelle interessieren ihn somit nicht wegen ihrer »vermeintlich individuellen Fahigkei-
ten« (Becker et al. 2013, S. 90).
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Zivilgesellschaft< nehmen die organischen Intellektuellen eine besondere Rolle im
»Ringen um Verinderungen und Umbriiche in einer bestimmten Produktions-
und Lebensweise« (ebd.) ein. Denn dieses Ringen

»ist bei Gramsci eng verkniipft mit der Frage, wie sich z.B. andere, neue Weisen
des Denkens, Fithlens und Handelns entwickeln und durch organische Intellek-
tuelle bewusst vorangetrieben werden.« (Ebd.)

Benjamin Opratko weist in diesem Kontext auf die Ambivalenz des Wirkens der
»organischen Intellektuellen< hin:

»Einerseits sind die organischen Intellektuellen der Bourgeoisie und die mit
ihnen verblindeten traditionellen Intellektuellen Organisatorlnnen biirgerlicher
Hegemonie. Ihr Wirken ist wesentliche Grundlage der Stabilitat kapitalistischer
Verhiltnisse; sie verankern — bewusst oder unbewusst — politische, ideologische
und kulturelle Weltauffassungen der herrschenden Klasse im Alltagsverstand
der Subalternen. Dabei handelt es nicht um die Implantation falscher Bewusst-
seinszustiande in die proletarischen Képfe, sondern um Bewegungen der Univer-
salisierung, das Ankniipfen an Alltagserfahrungen und reale Kompromisse und
Zugestindnisse. Andererseits bilden aber auch die Subalternen eigene organi-
sche Intellektuelle aus.« (Opratko 2014, S.51)"

Im Ringen um Hegemonie miissten die Subalternen zudem versuchen, »[...] Tei-
le der organischen Intellektuellen des Biirgertums fir ihre Vorstellungen gesell-
schaftlicher Verinderungen zu gewinnen« (Becker et al. 2013, S. 91). Allerdings ist
mit Gramsci auch davon auszugehen, dass die organischen Intellektuellen der Sub-
alternen oftmals von den >herrschenden Gruppenc< absorbiert werden: Die Subalter-
nen stimmen der »Fithrungskompetenz der Bourgeoisie und ihrer Intellektuellen«
oft zu (Demirovié 2007, S. 36).

Die »organisierende Arbeit von Intellektuellen« wird somit im »Kontext gesell-
schaftlicher Kimpfe um Hegemonie« (Becker et al. 2013, S. 90) und »im Zusam-
menhang mit bestimmten Funktionen von Machtverhiltnissen und -strategien«
(Opratko 2014, S. 48) betrachtet; die Intellektuellen »spielen [...] in der Ausarbei-
tung, Verbreitung und Durchsetzung von hegemonialen Strategien eine zentrale
Rolle« (ebd., S. 61).

Vor diesem Hintergrund ist der Begriff der organischen Intellektuellen auch
in dieser Studie wichtig. Roelofs befindet unter Bezug auf Gramscis Uberlegungen
zur Funktionsweise von Herrschaft und der Bedeutung organischer Intellektueller:

15 Die Stabilitat kapitalistischer Verhaltnisse kann natiirlich unterschiedlich bewertet werden. Im
Kontext von (post-/neo-)marxistischen Theorien wird diese Stabilitidt insofern als grundsatzlich
problematisch erachtet, als dass kapitalistische Systeme mit Ausbeutungs-, Unterdriickungs-
und sozialen Ungleichheitsverhiltnissen einhergehen.
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»[...] in the modern foundation we find the domain of intellectuals par excellence.
Furthermore, a central group of liberal foundations exerts shegemonic< power over
civil society [...J« (Roelofs 2003, S. 2). Die Politikwissenschaftlerin betont: »Founda-
tions provide an institutional basis for the hegemonic function.« (Ebd.) Auch Hoh-
ne et al. gehen von einer »hegemoniale[n] Funktion von Stiftungen« aus, da sie den
»sozialen Konsens« fiir bestimmte Politiken organisieren konnen (Hohne/Schreck
2009, S. 125).

Die Kategorie der organischen Intellektuellen ist wichtig, wenn man das Wir-
ken unternehmensnaher Stiftungen im Bildungsbereich als politische Einflussnah-
me analysieren will. Nicht nur die Gremienmitglieder und Projektmanager*innen
der Stiftungen kénnen im Hinblick auf ihre Funktion als >organische Intellektuelle«
betrachtet werden, sondern auch die zahlreichen Wissenschaftler*innen, Journa-
listen*innen, Kinstler*innen, Pidagog®innen, Politiker*innen, TV-Stars etc., die in
Stiftungsprojekten (im Bildungs-, aber auch im Wissenschafts-, Sozial- und Kul-
turbereich) eingebunden oder adressiert werden. Mit Blick auf die hier im Fokus
stehenden Jugendbildungsprogramme kann z.B. auch die Ausbildung von Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen als Teamer*innen oder Mentor*innen, wie es im
Rahmen von Peer-Education-Ansitzen iiblich ist, im Kontext der Ausbildung orga-
nischer Intellektueller verortet werden.

Dabei ist die Unterscheidung von Alex Demirovi¢ zu beriicksichtigen, der im
Anschluss an Gramsci zwischen »grofien und [..] kleinen Intellektuellen« (Demi-
rovic¢ 2007, S. 35) differenziert: Die >grofien Intellektuellenc

»sind konzeptiv titig, sie Gberschauen die grofen Entwicklungen und Tradi-
tionen, sie pragen die Begriffe des Konsenses und arbeiten an der moralischen
und intellektuellen Einheit der kollektiven Uberzeugungen und Gewohnheiten.«

(Ebd.)

Die >kleinen Intellektuellen< hitten dagegen »auf den verschiedenen Hierarchie-
stufen die Funktion der Vermittlung und der Reproduktion des Wissens und des
Konsenses« (ebd.). Demirovi¢ verweist zudem auf »neuel...] Kategorien von Intel-
lektuellen wie MeinungsforscherInnen, MitarbeiterInnen der Werbebranche, Film-
stars, PopmusikerInnen, SportlerInnen« (ebd., S. 39).
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3.1.2  Universalisierung von Partikularinteressen

Die Gritndung von Stiftungen wird in Deutschland politisch geférdert,'® sodass ein
Wachstum an Stiftungen allgemein” und somit mutmaRlich auch an unterneh-
mensnahen Stiftungen zu verzeichnen ist.”® Zudem gibt es zahlreiche politische
Initiativen,” die die sogenannte Corporate Social Responsibility (CSR) von Unter-
nehmen unterstiitzen, in dessen Rahmen sich Unternehmen gesellschaftspolitisch
engagieren mogen (vgl. Kapitel 4.1.1).*° Wie noch gezeigt wird, sind unterneh-
mensnahe Stiftungen (insbesondere sogenannte CSR-Stiftungen) Teil von unter-
nehmerischen CSR-Strategien. Gerade Unternehmen, Stiftungen und Stiftungs-
Lobbyverbiande heben gern die positiven Seiten des Engagements im Rahmen von
CSR hervor: Ein Engagement im Sinne des Gemeinwohls soll es in der Regel sein,
sogenannte Win-win-Situationen schaffen, oft ist es auf politischen Wandel, die
Bearbeitung sozialer Probleme und Innovationen ausgerichtet.

Wie bereits deutlich wurde, wirft die hegemonietheoretische Perspektive ein
anderes Licht auf das >gesellschaftliche Engagement« von Unternehmen, das z.B.
iiber unternehmensnahe Stiftungen realisiert wird. Aus dieser Perspektive ist das
»Engagement« in hegemoniale Kimpfe verwickelt. Hegemonietheoretisch kann es
daraufhin befragt werden, inwiefern es zu einer »Verallgemeinerung biirgerlicher
Herrschaft« (Demirovi¢ 2007, S. 29) beitrigt und wie sich diese Verallgemeinerung

16 Wigand et al. verweisen auf Reformen in den letzten 15 Jahren, »die das Stiftungswesen maf3-
geblich nach vorne gebracht haben« (vgl. ausfihrlich: Wigand et al. 2015, S. 2f.).

17 Zum starken Stiftungswachstum halten Anheier et al. fest, dass »[s]ieben von zehn (71 %) der
heute in Deutschland bestehenden fast 19.000 Stiftungen [..] seit 1990, dem Jahr der Wieder-
vereinigung, gegriindet [wurden] und jede zweite (54 %) seit der Jahrtausendwende.« (Anheier
etal.2017,5.1)

18 Die genaue Anzahl unternehmensnaher Stiftungen »ist unbekannt« (Anheier et al. 2017, S.10),
jedoch schatzte der Bundesverband Deutscher Stiftungen die Anzahl auf rund 1500 im Jahr
2007 (vgl. Junck 2007, S.36), im Jahr 2011 liegt die Zahl einer Schitzung des Deutschen Stif-
tungszentrums zufolge bei rund 2000 Stiftungen (vgl. Stolte 2011, S. 31).

19 Die politische Férderung von CSR kann im Rahmen dieser Arbeit nicht dargestellt werden. Es sei
daraufverwiesen, dass die Bundesregierung bekennt, dass sie »die gesellschaftliche Verantwor-
tung von Unternehmen (CSR) bereits seit vielen Jahren durch ihre >CSR-Politik< [fordert].« (Bun-
desministerium fiir Arbeit und Soziales 2017b) Das Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales
habe dabei»die Federfithrung fiir das Thema CSR«inne: »Es griindete das Nationale CSR-Forum
als ein Gremium, in dem verschiedenste gesellschaftliche Akteure sich gemeinsam dem Thema
>Unternehmensverantwortung«widmen. Das Forum hat die Bundesregierung bei der Entwick-
lung einer Nationalen CSR-Strategie mafRgeblich unterstiitzt. Auf Grundlage seiner Empfehlun-
gen hat die Bundesregierung im Jahr 2010 den Aktionsplan CSR verabschiedet, der in den Fol-
gejahren umgesetzt wurde und CSR in Deutschland weiter verbreitet hat.« (Ebd.)

20 CSRistderenglische Begriff fir die soziale Verantwortung von Unternehmen. CSR und CC (Cor-
porate Citizenship) werden oftmals »als austauschbare Begriffe«in der Forschungsliteratur ge-
fasst (Dubielzig/Schaltegger 2005, S. 235).
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vollzieht. Mit bitrgerlicher Herrschaft ist dabei zunachst gemeint, dass »(d)as »Biir-
gertum [...] iiber die Produktionsmittel [verfiigt]« und »den Zugang zu ihnen [kon-
trolliert]« (ebd.).?" Dabei

»[geschieht] der Prozess der Aneignung der lebendigen Arbeitskraft von abhan-
gig Lohnarbeitenden [..] nicht von allein. Unternehmer missen den Produkti-
onsapparat insgesamt organisieren. Sie miissen wissen, was sie gewinnbringend
produzieren kénnen, auf welche Weise dies geschehen kann und wie sie Produk-
te zu den Konsumenten bringen; sie missen den Arbeitsprozess organisieren,
die Markte kennen und sich auf ihnen bewegen, Geschaftspartner gewinnen,
Banken tberzeugen, ihnen Kredite zu gewihren. Es bedarf also eines Vertrau-
ens in sie, dass sie die Fahigkeit besitzen, langerfristig die Lebensgrundlagen
der Gesellschaft zu organisieren.« (Ebd.)

Deshalb ist mit Gramsci hervorzuheben:

»Wenn nicht alle Unternehmer, so muss doch zumindest eine Elite derselben
eine Fahigkeit als Organisator der Gesellschaft im allgemeinen haben, [..] we-
gen der Notwendigkeit die glinstigsten Bedingungen fir die Ausdehnung der
eigenen Klasse zu schaffen.« (GH 1497)

An dem Vertrauen in Unternehmen und Grof$konzerne kam die letzten Jahrzehn-
te jedoch erhebliche Zweifel auf,*” worauf letztlich auch die wachsenden CSR-
Aktivititen von Unternehmen (und damit einhergehend die zunehmenden Akti-
vititen unternehmensnaher Stiftungen) zuriickzufiithren sind. Hegemonietheore-
tisch stellt sich mit Blick auf den Boom des CSR-Bereiches die Frage, ob und inwie-
fern die damit verbundenen, erweiterten Einflussmdglichkeiten von Unternehmen
auf gesellschaftliche Belange (iiber CSR-Mafinahmen und Stiftungen) als Teil einer
Strategie zur Herrschaftssicherung verortet werden konnen?

Hegemonietheoretisch wird die Form der Herrschaftssicherung und der po-
litischen Einflussnahme als eine Strategie der Universalisierung gedacht: Univer-
salisierung meint, dass »(@)us den partikularen Interessen einer Klasse [...] ver-
allgemeinerte Bezugspunkte« werden (Opratko 2014, S. 43). In dieser »Dynamik
der Universalisierung« werden »bestimmte Elemente subalternen Bewusstseins,
Alltagserfahrungen, historisch gewachsene Ideologien und materielle Bediirfnisse
beriicksichtigt [...J« und aufgenommen (ebd.).

21 Mit dem Begriff >Biirgertumc< kann hegemonietheoretisch eine sich stindig transformierende
Klasse gedacht werden, vgl. dazu die Ausfiihrungen weiter unten in diesem Kapitel.

22 Fifka befindet, dass »[..] sich Unternehmen [..] seit den 9oer Jahren zunehmend gezwungen
[sahen], die wirtschaftlichen, 6kologischen und sozialen Interessen ihrer verschiedenen Stake-
holder starker als bisher zu beriicksichtigen.« (Fifka 2011, S. 5f.)
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Hinsichtlich der Frage, wie dabei die »hegemonialen von den nicht-hege-
monialen [..] Dimensionen von Macht« unterschieden werden kénnen (ebd.,
S. 42), destilliert Opratko aus Gramscis Texten drei wesentliche Momente zur
Unterscheidung politischer Krafteverhiltnisse heraus: Das erste Moment ist »das
im engen Sinne 6konomische«, da es nur mit den »unmittelbarsten >korporativen-
dkonomischen« Interessen der jeweiligen Berufsgruppen« verkniipft ist (ebd.).
Das zweite Moment ist eines, »in dem das Bewufdtsein der Interessensolidaritit
zwischen allen Mitgliedern der gesellschaftlichen Gruppe erlangt wird, aber erst
auf rein 6konomischem Gebiet« (GH 1560). Das dritte Moment sei »entscheidend
fiir die Hegemoniefrage« (Opratko 2014, S. 42) und

»dasjenige, in dem das Bewufstsein erlangt wird, dafd die eigenen korporativen
Interessen in ihrer gegenwartigen und kiinftigen Entwicklung den korporativen
Umkreis, den einer blofs 6konomischen Gruppe, liberschreiten und zu Interessen
anderer untergeordneter Gruppierungen werden kénnen und missen. Dies ist
die Phase, die am eindeutigsten politisch ist, die den klaren Ubergang von der
Struktur zur Sphare der komplexen Superstrukturen markiert [..].« (GH 1560)

Hegemonie konne folglich als »eine Situation« beschrieben werden,

»in der eine Gruppe oder Klasse ihre Herrschaft gesamtgesellschaftlich organi-
siert und in den politischen, ideologischen und kulturellen Uberbauten den Kon-
sens zu den ihre Machtposition sichernden Verhéltnissen organisiert.« (Opratko
2014, S. 42)

Wie Florian Becker et al. betonen, kann »das problematische Verhiltnis von Ba-
sis und Uberbau (bei Gramsci: von Struktur und Superstrukturen)« dabei als eines
der »umstrittensten Themen [...] marxistischer Gesellschaftstheorie« gelten (Be-
cker et al. 2013, S. 36). Gramsci kniipft zwar an diese Konzepte an,* entwickelt sie
aber auch weiter: Ankniipfend an Marx und Engels fasst er den Uberbau als »die
Formen [...], worin sich Menschen der dem Kapitalismus innewohnenden Wider-
spriiche bewusst werden und sie ausfechten« (ebd., S. 37). Politik, Staat, Kultur,
Wissenschaft, Recht etc. sind dabei jedoch keineswegs als Abbilder »vermeintlich
feststehender Interessen«, sondern als »umkimpfte Terrains« zu verstehen, »auf
denen gesellschaftliche Konflikte ausgetragen werden« (ebd.). Damit wendet sich
Gramsci gegen dkonomische Verkiirzungen, also z.B. die, dass der Uberbau nur
durch die Basis bestimmt werde (vgl. ebd.). Folgt man diesen Ausfithrungen, so

23 Gramsci setzt bei Marx und Engels an, die die »biirgerliche Gesellschaft als gegliederten Zu-
sammenhang von >Basis« (die 6konomische Struktur oder Gesamtheit der Produktionsverhalt-
nisse) und juristischem, politischem, religiosem, kiinstlerischem und philosophischem >Uber-
bau’« (Becker et al. 2013, S. 36) verstehen.
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kann auch die aufRerschulische politische Bildung als Teil der Uberbauten gedacht
werden.

Auch der Markt (wiederum als ein gesellschaftliches Krifteverhiltnis zu ver-
stehen) wird dabei »[mafigeblich] in den Uberbauten [..] organisiert, garantiert
und verindert« (ebd., S.37f.).** Vor diesem theoretischen Hintergrund kénnen
die als gemeinniitzig anerkannten Aktivititen unternehmensnaher Stiftungen im
Bildungs-, Wissenschafts- und Kulturbereich (u.a.) darauf befragt werden, ob und
inwiefern sie den >Markt organisieren, garantieren und verindern<. Dies ist m.E.
eine vielversprechende theoretische Perspektive, da aktuell die Okonomisierung
von Offentlichen Bereichen vorangetrieben wird und private Bildungsanbieter an
Einfluss gewinnen.

Im Anschluss an die theoretischen Uberlegungen Gramscis erliutert Demiro-
vié, dass »die biirgerliche Klasse in den staatlichen Uberbauten die Verbindung und
die Kompromisse mit den unteren sozialen Klassen ein[geht] [...]« (Demirovi¢ 2007,
S. 31). Mit Gramsci sind dabei besonders die herrschaftstheoretischen Aspekte des
Kompromisses zu beachten (vgl. ebd., S. 33). So ist die Reproduktion struktureller
sozialer Ungleichheit darauf zuriickzufiihren, dass es natiirlich weiterhin »Gren-
zen der Kompromissbereitschaft« gibt: Namlich dort, »wo die soziale Grundlage
der Macht einer Klasse herausgefordert wird, also letztlich in deren gesellschaft-
licher Positioniertheit in den Produktionsverhiltnissen« (Opratko 2014, S. 43). Die
»fithrende Gruppe« bringt also »Opfer korporativ-6konomischer Art«, diese betra-
fen aber »nicht das Wesentliche« (GH 1567), womit z.B. die »Kontrolle iiber die
Produktionsmittel« gemeint ist (Opratko 2014, S. 43).*

24 Demirovi¢ betont: »Erst mit und in den differenzierten Uberbauten kann die biirgerliche Klasse
hegemonial werden, indem sie arbeitsteilige Funktionen organisiert und delegiert, breite Alli-
anzen herstellt und eine kulturelle Einheit zwischen oben und unten, den Herrschenden und
den Subalternen bildet.« (Demirovi¢ 2007, S.31) Die Uberbauten seien als »politische und or-
ganisatorische Aktivitit«zu verstehen: »[..] sie sind [...] Partei, die die Initiative ibernimmt, ge-
sellschaftliche Ziele formuliert, fiir deren Durchsetzung die gesellschaftlichen Krafte und Res-
sourcen mobilisiert und die Interessen des Biirgertums auf andere Gruppen ausdehnt [sic!].«
(Ebd.) Diese geschehe »durch Konfrontation, aber auch durch die Herstellung intellektueller
und moralischer Einheit, durch Universalitat.« (Ebd.)

25 Gramscischreibt:»Die Tatsache der Hegemonie setzt zweifellos voraus, da den Interessen und
Tendenzen der Gruppierungen, (iber welche die Hegemonie ausgeiibt werden soll, Rechnung
getragen wird, daf sich ein gewisses Gleichgewicht des Kompromisses herausbildet, dafS al-
so die fithrende Gruppe Opfer korporativ-6konomischer Art bringt, aber es besteht kein Zwei-
fel, dafd solche Opfer und ein solcher Kompromifs nicht das Wesentliche betreffen konne, denn
wenn die Hegemonie politisch-ethischist,dann kann sie nicht umhin, auch 6konomisch zu sein,
kann nicht umhin, ihre materielle Grundlage in der entscheidenden Funktion zu haben, welche
die fithrende Gruppe im entscheidenden Kernbereich der 6konomischen Aktivitit ausibt.« (GH
1567) Demirovi¢ konstatiert, dass es Zugestiandnisse gibe, diese aber nicht die »Produktions-
weise selbst in Frage« stellen (Demirovi¢ 2007, S. 33).
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Beim Prozess der Universalisierung kommt es nicht nur zur Integration sub-
alterner Interessen, sondern auch zur »Absorption'« (ebd., S. 44) von politischen
Akteur*innen und Forderungen. Den »oppositionellen Kriften« wiirde dadurch

»die antagonistische oder revolutionidre Spitze genommen und ihre Energien in
eine Modernisierung der gesellschaftlichen Strukturen umgelenkt [..], ohne dass
die soziale Basis der Klassenherrschaft angegriffen wird. Gramsci nennt diesen
Prozess auch >Revolution ohne Revolution<oder>passive Revolution< (GH: 1948).«
(Ebd.)*

Mit dem Begriff der passiven Revolution*” geht Gramsci der Frage nach, wie die
»permanente Selbstrevolutionierung der biirgerlichen Gesellschaft funktioniert«
(Becker et al. 2013, S. 303). Das passive Element sei dabei, »Interessen der Subal-
ternen herrschaftsférmig zu integrieren, die untergeordneten Gruppen aber wei-
terhin in einer Position fern der Macht zu halten« (ebd.). Gleichzeitig wiirden die
»Intellektuellen und Fithrungsgruppen in den Machtblock »aufgesogen« [werden]«
und »die Subalternen damit ihrer eigenen Fithrung beraubt« (ebd.).

Demirovié verweist darauf, dass in den Uberbauten »einzelne Personen aus den
unteren Klassen einen Aufstieg in hohere Klassen erreichenc, was »zum Konsens
bei[trigtl« (Demirovi¢ 2005, S. 35). Im Vergleich zu

»historisch fritheren Formen der Herrschaftsorganisation ist das Biirgertum ei-
ne Klasse, die vermittels zahlreicher Uberginge herrscht. Sie transformiert sich
selbst stindig, nimmt neue Elemente auf und st6fit alte ab.« (Ebd.)

Dies wiederum fithrt Demirovi¢ zu bestimmten Schlussfolgerungen iiber das Biir-
gertum als >Klasse«:

»Genau genommen ist das Birgertum als Klasse keine substanzhafte Einheit
(weder Kaste noch Stand), sondern eine Art statistisches Aggregat, das seine
Zusammensetzung immer wieder dndert — das ist allerdings nicht so zu ver-
stehen, dass es nicht auch Kontinuititen der Klasse und der Selbstrekrutierung
gibt [..].« (Ebd.)

Die These der passiven Revolution erklirt, »warum die biirgerliche Herrschaft nicht
nur auf Zwang beruht, sondern aktiv >von unten« gestiitzt wird« (Becker et al. 2013,
S.303). Becker et al. resiimieren, dass es deshalb eben gerade nicht geniige, »die

26 Als Beispiel konnen hier Gramscis Analysen zum Fordismus als Produktions- und Lebensweise
angefiithrt werden: Die »amerikanische Kultur und fordistische Produktion« hétten einerseits
»die verstirkte Unterordnung der Arbeitskréfte unter das Kapitalverhaltnis«organisiert (Becker
etal. 2013, S. 275), gleichzeitig hatten sie »real die unmittelbare Lebenssituation der Subalter-
nen« verbessert und auf diese Weise deren »aktive Zustimmung zu einer neuen Hegemonie«
gesichert (ebd.).

27 Gramsci entlehnt den Begriff dem italienischen Historiker Cuoco (vgl. Becker etal. 2013, S. 303).
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Ligen und Manipulationen der biirgerlichen Klasse aufzudecken«, sondern »auch
das integrative Moment von Herrschaft in den Blick zu nehmen: wie bestimm-
te Forderungen der Subalternen aufgegriffen, eingebunden und die Subalternen
selbst dadurch passiviert werden« (ebd.). Auch wenn Hegemonie »[...] in die Krise
geraten [kann]«,*® kénnen

»[aJuch fundamentale Krisen der biirgerlichen Gesellschaft [..] dadurch bear-
beitet werden, dass Kritik und Gegenbewegung integriert werden, d.h. Teile der
Forderungen aufgenommen und gewendet, Engagierte dieser Bewegungen an
der Erneuerung von Herrschaftsausiibung beteiligt werden.« (Ebd., S.304)

Ziel der beschriebenen passiven Revolution sei es, »die Verhiltnisse auf allen Ebe-
nen so weitgehend zu revolutionieren und die Gesellschaft voranzutreiben, dass
sich eine neue Periode des Kapitalismus herausbildet.« (Ebd., S.303)* Vor dem
Hintergrund, dass unternehmensnahe Stiftungen im Bildungsbereich sogenann-
te digitale und unternehmerische Kompetenzen férdern,*® erscheint es sinnvoll,
das Wirken unternehmensnaher Stiftungen im Bildungsbereich im Kontext einer
solchen passiven Revolution zu betrachten — zumal die westlichen Industriegesell-
schaften aktuell unter dem Stichwort Digitalisierung und Industrie 4.0 vor einer
neuer Umwilzung der Produktions- und Lebensverhiltnisse stehen.”

Als Teil einer passiven Revolution werden aktuell auch Mafinahmen zur Férde-
rung von Biirgerbeteiligung besprochen (vgl. Wagner 2013, S. 138; Kapitel 4.2). Die
Politikwissenschaftlerin Chantal Mouffe befindet, dass es

»heute ganz klar einen hegemonialen Kampf um die Frage der Partizipation
[gibt]. Es geht darum, welche Bedeutung die Partizipation bekommt, die ak-
zeptiert wird. Manche Auffassungen von Partizipation kénnen subversiv sein,
wihrend andere dem Kapital in die Hiande arbeiten, weil sie die Leute dazu
bringen, an ihrer eigenen Ausbeutung mitzuarbeiten.« (Mouffe 2012, S.112f)

28 Hegemonie geratin Krise, »[...] wenn sich die Funktion der fithrenden Klassen, die gesamte Ce-
sellschaft voranzubringen, erschopft und der Konsens sich auflost« (Becker et al. 2013, S. 303f.).

29 Becker et al. konstatieren, »das paradoxe Ziel« sei es, »alles zu verindern, damit im Grunde al-
les so bleiben kann, wie es ist.« (Becker et al. 2013, S. 303) Demirovi¢ stellt heraus, dass Gramsci
den Staat »als ein[en] Prozess sich stindig verschiebender und dndernder Kompromissgleich-
gewichte verstanden« habe (Demirovi¢ 2005, S. 32). Die »blrgerliche Gesellschaft« sei »ein Or-
ganismus, der sich in stindiger Transformation befindet« (ebd.). Denn das Biirgertum ist »eine
dynamische herrschende Klasse [..], die intern in fortwidhrende Konflikte verwickeltist, die sich
aus der Konkurrenz am Markt und darum ergeben, welche der Unternehmen berleben, und
ob eher die Industrie, der Handel oder die Finanzékonomie den grofiten Teil des gesellschaft-
lichen Reichtums einbehalten, der den Arbeitern abgepresst wurde.« (Ebd.)

30 Vgl. hierzu Kapitel 4.2 und 5.2.

31 Vgl. dazu auch Kapitel 3.2.3.
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Basierend auf diesen hegemonietheoretischen Uberlegungen kann die Arbeit un-
ternehmensnaher Stiftungen im Bildungsbereich allgemein (sowie konkret der hier
betrachteten Stiftungen auf dem Feld der auerschulischen politischen Bildung)
erstens, als Einflussnahme auf die Uberbauten gedacht werden, und damit zwei-
tens, als Teil hegemonialer Strategien zur Universalisierung von Partikularinteres-
sen untersucht werden.

3.1.3 Die Bedeutung von Alltagspraxen und des Alltagsverstands

Fir eine hegemonietheoretische Analyse ist schliefdlich Gramscis Ideologie-Begriff
zu beachten. Becker et al. erliutern, dass zu Gramscis Lebzeiten in marxistischen
Debatten die Vorstellung zu finden war, »dass sich das Klassenbewusstsein di-
rekt aus der Stellung der Menschen im 6konomischen Produktionsprozess ergibt:
Wer ausgebeutet wird, denkt rebellisch.« (Becker et al. 2013, S. 110) Die Weltan-
schauung ergibe sich demnach direkt aus der eigenen sozio-6konomischen Po-
sition. Das »Auseinanderfallen von 6konomischer Klassenposition und Alltagsbe-
wusstsein wurde mit >Ideologie« erklirt.« (Ebd.) Ideologie wiederum definierte
man »oft als bewusste und geplante Manipulation durch die Herrschenden« (ebd.).
Mit Gramscis Uberlegungen lieRRe sich Ideologie dagegen »differenzierter denken:
Sie ist nimlich weder Manipulation noch >falsches Bewusstsein'« (ebd., S. 111). Sein
Ideologieverstindnis unterscheidet sich von vielen gingigen, wie Becker et al. her-
vorheben:

Erstens versteht Gramsci Ideologie nicht nur als ein Phinomen der Gedanken
und des Geistes, sondern auch als eines der materiellen Praxis (vgl. ebd.).>* Was
damit gemeint ist, lisst sich in aller Kiirze an dem Beispiel der Religion verdeutli-
chen: Wer religios ist, »glaubt« nicht nur, sondern vollzieht auch praktische Hand-
lungen (-Praxen<) wie Beten, in die Kirche gehen oder Kirchensteuern bezahlen
(vgl. ebd.). Diese Alltagspraxen werden in »[...] Schule, Universitit, Kirche, Familie
etc. tradiert, gelernt, vermittelt — mit Gramsci gesprochen: organisiert« (ebd.). Aus
diesem Grunde kénnen in der Kulturellen-Hegemonie-Theorie diese Institutionen
auch als sogenannte »Hegemonieapparate« (ebd.) analysiert werden.

Zweitens ist mit Gramsci Ideologie eben nicht als geplante Manipulation zu ver-
stehen (vgl. ebd.). Sein Ideologie-Begriff kniipft an den Marxschen an, wenn er
Ideologie »als umkimpftes Terrain« denkt, »auf dem die Menschen sich ihrer ge-
sellschaftlichen Konflikte bewusst werden und sie austragen« (ebd.). Becker et al.
fithren hierzu erklirend aus:

32 Terry Eagleton sieht bei Gramsci den »Ubergang von Ideologie als »System von Vorstellungenc
zu Ideologie als gelebter, habitueller, gesellschaftlicher Praxis« (Eagleton 2000, S.136; zit.n.:
Opratko 2014, S.13).
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»Die kapitalistische Produktionsweise muss nidmlich immer mit bestimmten
Vorstellungen dariiber, wie wir leben, arbeiten, denken, fithlen, vereinbart wer-
den. Diese Auffassungen wiederum werden von den fiihrenden Klassen >von
obenc<organisiert, vorangetrieben, verallgemeinert. Zugleich werden bestimmte
Interessen >von unten< aufgegriffen und in die herrschende Ideologie integriert.
[..] Insofern ist Ideologie zwar ein Herrschaftsinstrument, aber keines, das die
Herrschenden einfach schmieden, um die Beherrschten zu manipulieren. Viel-
mehr bildet sie den, wie Gramsci schreibt, >Zements, der die Zivilgesellschaft
zusammenhalt. Dieser will immer wieder gut geriihrt und gemischt werden.
Es geht darum, wie unterschiedliche und sich widersprechende Vorstellungen
und Interessen verschiedener Gruppen immer wieder neu verbunden und kom-
biniert werden. Gramsci spricht von der Verallgemeinerung einer bestimmten
Lebensweise und Weltauffassung. Diese praktische Zustimmung der Menschen
zu den gesellschaftlichen Verhiltnissen muss stets von neuem organisiert wer-
den.« (Ebd.)®

Ein weiterer in diesem Kontext wichtiger hegemonietheoretischer Begriff ist der
des Alltagsverstands. Damit wird die »Weltauffassung« eines Individuums bezeich-
net: sein »Selbst- und Weltbild, das nicht nur das Bewusstsein, sondern alltigliche
Praxen, routinisierte [sic!] Handlungen und auch unbewusste Dispositionen um-
fasst« (Opratko 2014, S. 44). Im Alltagsverstand wiirden sich »die verschiedensten
Bruchstiicke, Glaubenssitze, Erfahrungen, Denk- und Handlungsweisen« aus Ver-
gangenheit und Gegenwart ablagern (Becker et al. 2013, S. 112).>* Dementsprechend
ist der Alltagsverstand als »fragmentarisch, >bizarr zusammengesetzt« und wider-
spriichlich« (ebd.) zu verstehen, aber gleichzeitig als »unentbehrlich, um sich in
den bestehenden Verhiltnissen zu orientieren und zu bewegen, handlungsfihig
zu sein« (ebd.).

33 Becker et al. veranschaulichen die Verallgemeinerung einer Weltanschauung, die »von obenc«
organisiert wird und dabei Interessen >von untenc< aufgreift, am Beispiel der aktuell vorherr-
schenden Leistungsideologie. So sind viele Menschen der Meinung, dass hohe Leistung auch
mit hohem Einkommen entlohnt werden soll, wahrend »leistungsloses Einkommen (ob staatli-
che Sozialtransfers oder Finanzgeschafte) « kritisch bedugt werden (Beckeretal. 2013, S. 111). Als
weiteres Beispiel nennen Becker et al. »die Vorstellung und gelebte Praxis, dass unterschiedli-
che Leistungen durch Noten und Beurteilungen abgebildet werden.« (Ebd.)

34 Gramsci schreibt: »Wenn die Weltauffassung nicht kritisch und kohérent, sondern zufillig und
zusammengesetzt ist, gehdrt man gleichzeitig zu einer Vielzahl an Masse-Menschen, die eige-
ne Personlichkeit ist auf bizarre Weise zusammengesetzt: es finden sich Elemente des Hoh-
lenmenschen und Prinzipien der modernsten und fortgeschrittensten Wissenschaft, Vorurteile
aller vergangenen, lokal bornierten geschichtlichen Phasen und Institutionen einer kiinftigen
Philosophie, wie sie einem weltweit vereinigten Menschengeschlecht zu eigen sein wird.« (GH
1376)
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Im sogenannten »buonsenso« sieht Gramsci einerseits einen Teil des wider-
spritchlichen Alltagsverstands (vgl. GH 1379; Opratko 2014, S. 46), andererseits sei
darin »das Anzustrebende, ein kohirenter, kritischer Alltagsverstand«, zu sehen
(Opratko 2014, S. 46).%5 Opratko plidiert trotz dieses Widerspruchs in Gramscis
Schriften®® den »buonsenso« nicht als einen Gegenpol zu einem unkritischen All-
tagsverstand oder als ein normatives Ziel zu verstehen, sondern als einen »kriti-
schen Kern des Alltagsverstands« und als einen »Ankniipfungspunkt fiir emanzi-
patorische hegemoniale Strategien« (ebd., S. 47). Wenn der Alltagsverstand als >An-
kniipfungspunkt fiir hegemoniale Strategien< — ob nun emanzipatorisch oder nicht
— gesehen werden kann, ist der Kampf um Hegemonie, also auch um politische
Fithrung, im Wesentlichen als ein Kampf um den Alltagsverstand zu begreifen.*’
Fiir politische Strategien bedeutet dieses Verstindnis von »Kampf um Hegemonie
als Kampf um den Alltagsverstands, dass der Alltagsverstand eben nicht als »prin-
zipiell borniert« abgetan und damit »alltigliche Erfahrungen, Einstellungen und
Praxen als Ankniipfungspunkt fir progressive Politik« verworfen werden sollten
(ebd., S. 46);*® fiir die Umsetzung politischer Strategien und politischer Einfluss-
nahme ist der Alltagsverstand zentral.

Die Erkenntnis, dass politische Bildung - will sie breite Bevolkerungsschichten
erreichen — mit einem >entgrenzten Politik-Verstindnis«< arbeiten muss, das nicht
auf politisches Institutionenwissen verengt ist und an Alltagsverhiltnissen ansetzt
(vgl. Kapitel 2.2.2), kann m.E. als ein Versuch gedeutet werden, den Alltagsver-
stand von Menschen in der politischen Bildung ernster zu nehmen. Wenn jedoch
»[plolitische Macht im modernen kapitalistischen Staat«, wie Opratko ausfiihrt,

»[...] auf der stetig produzierten und reproduzierten Zustimmung der Beherrsch-
ten — in Gramscis Worten: der Subalternen — zu einem System von Werten, Zei-
chen, Institutionen, Theorien und Alltagspraxen [beruht], die den Interessen der
herrschenden Klasse(n) entsprechen bzw. diese stiitzen« (Opratko 2014, S.13),

dann stellt sich die Frage: Inwiefern ist die >Hinwendung zum Alltagsverstands, die
sich in der politischen Bildung allgemein und auch in den stiftungsfinanzierten
Programmen beobachten lisst, herrschaftsférmig?*®* Zumal, wenn diese — wie in

35 Opratko bezieht sich hier auf: GH 1378.

36 So befindet Opratko: »Hier handelt es sich um eine veritable Antinomie, die keiner einfachen
Auflésung unter Verweis auf die Formulierungen in den Gefingnisheften zugefiihrt werden
kann.« (Opratko 2014, S. 46)

37 Bei diesem Kampf spielen wiederum die organischen Intellektuellen eine wichtige Rolle (vgl.
Opratko 2014, S. 47ff.).

38 Demirovi¢ erkennt Gramscis »Originalitdt [...] darin, die vielfaltigen Aktivitaten der Zivilgesell-
schaft, das Denken, die Moral, die alltdglichen Gewohnheiten als Elemente des integralen Staa-
tes zu begreifen.« (Demirovi¢ 2007, S. 37)

39 Dass politische Bildung »zur Stiarkung der politischen Handlungsfahigkeit der eigenen Klas-
se« beitragen kann (Zeuner 2014, S.140), ist keine neue Erkenntnis. Zeuner verweist auf das

85



86

Gemeinwohlorientiert und innovativ?

der auflerschulischen politischen Bildung iblich — mit der Férderung politischer
Miindigkeit einhergeht?

3.2 Bildungstheoretische Ansatze: Kimpfe um Hegemonie
als Kampfe um die Bildung der Subjekte

Mit aktuellen politischen Bildungsansitzen, die sich an >benachteiligte Jugendli-
che« richten, wollen sich Bildungsakteure an den Stirken der Jugendlichen (-Res-
sourcenorientierung) orientieren, partizipativ, anerkennend und z.T. mit themen-
offenen Formaten arbeiten (vgl. Kapitel 2.2.2). Jugendliche sollen sempowerts, ihre
Selbstwirksambkeit und ihre >demokratischen Kompetenzenc« gestirkt werden; nicht
selten werden Jugendbildungsprogramme und die Forderung politischer Mindig-
keit dabei als Beitrag zum Abbau sozialer Ungleichheit verstanden.*® Gerade diese
- nachvollziehbarerweise konsensfihigen — Programmziele werden gern von Bil-
dungsakteuren unterstiitzt, die sich als unabhingig oder auch tiberparteilich ver-
stehen, wie eben die als gemeinniitzig anerkannten unternehmensnahen Stiftun-
gen, aber auch die Landeszentralen und die Bundeszentrale fiir politische Bildung.

Folgt man aktuellen Ansitzen aus der kritischen politischen Bildungsfor-
schung, stellt sich fiir die politische Bildung ganz allgemein die Aufgabe, die
Verstrickung der politischen Miindigkeitsférderung in die Reproduktion von
Herrschaftsverhiltnissen zu analysieren, um diese Reproduktion schliefflich da-
durch auch ein Stiick weit aufzubrechen. Dies wird aktuell vor allem in Hinblick
auf schulische Kontexte diskutiert (vgl. u.a. Hammermeister 2013), weniger fir die
auferschulische politische Bildung. Wie dieser vermeintliche Widerspruch (dass
trotz Miindigkeitsférderung Herrschaftsverhiltnisse bestehen bleiben) analysiert
werden kann, zeigen subjektanalytische und -kritische Theorieansitze aus dem
Spektrum der kritischen politischen Bildungstheorie. Diese sind gut anschluss-
fihig an Gramscis Analysen,” da »sein Hegemoniekonzept [..] die Dimension
umfasst, wie Menschen als ein bestimmtes Subjekt gefithrt werden« (Opratko

»Burgertum« oder auch auf die »Arbeiterschaft« im 19. Jahrhundert (ebd.). Aktuell wird (wohl
auch aufgrund fehlender Klassentheorie und fehlender politikwissenschaftlicher Forschung zur
aufderschulischen politischen Bildung) wenig erforscht, wie politische Bildung auch heute zur
>Handlungsfihigkeit<bestimmter Klassenfraktionen beitragt. Prinzipiell ist dennoch festzuhal-
ten: »[...] politische Bildungsbewegungen [haben] immer in der Dialektik zwischen Widerstand
gegen bestehende Verhiltnisse, im Versuch ihrer Uberwindung und teilweise in Anpassung an
bestehende oder auch die veranderten Bedingungen gestanden.« (Ebd., S.137)

40 Vgl. dazu auch Kapitel 5.2.4.1.

41 Als Beispiel hierfiir konnen Gramscis Analysen zur fordistischen Lebensweise angefiihrt werden
(vgl. Opratko 2014, S. 63).
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2014, S. 63f.) und »Kimpfe um Hegemonie [..] — als Kimpfe um den Alltagsver-
stand - [..] auch Kimpfe darum [sind], wie die Subjekte selbst sich bilden und
eine >Personlichkeit« entwickeln« (ebd., S. 62).**

3.2.1 Subjektkritik: Gesellschaftliche Formung des Subjekts und
die Rolle gesellschaftlicher Strukturen

>Subjektorientierung« wird in der aufderschulischen politischen Bildung grof3 ge-
schrieben - in Formaten, die sich an >benachteiligte Jugendliche« richten und de-
ren Miindigkeit férdern wollen, wird es als besonders wichtiges Prinzip hervor-
gehoben.*” Carsten Biinger merkt dabei fiir die politische Bildung an, dass diese
die Tendenz habe, »parteilich fur die Stirke des Subjekts einzutreten und die Ge-
staltungsfihigkeit der Einzelnen zum Ziel der eigenen Bemithungen zu erklirenc
(Biinger 2011, S.315). Ein Grund dafiir sei, dass Subjektorientierung fiir die po-
litische Bildung unter anderem auch »als didaktisches Prinzip« wichtig sei, das
»Meinungsfreiheit und Urteilsfihigkeit der Einzelnen« ernst nihme (ebd., S. 316);
die »Eigenstindigkeit und Selbststeuerung der Lernprozesse [wird] als Einitbung
in Freiheit interpretiert« (ebd.).

Was ist daran problematisch? Biinger kritisiert zum einen, dass die Subjektori-
entierung »mit einer Fokussierung der Individuen einherzugehen [scheint], hin-
ter der die gesellschaftlichen Strukturen tendenziell verschwinden« (ebd., S. 318).
Zum anderen herrschen bestimmte Subjektfiguren vor, denen die Individuen ent-
sprechen sollen. Beide Argumente lassen sich an Ulrichs Brocklings soziologischer

42 Darauf weisen auch neuere, an Gramsci orientierte Theoretiker*innen hin (vgl. Opratko 2014,
S. 64); darunter Gundula Ludwig, die ausfiihrt: »In den Alltagsverstand integrieren die Subjekte
Normen, Werte und Moralvorstellungen, [...] die die Subjekte als fiir sie sinnvoll und richtig er-
achten. Das Resultat kann als eine bewusste aber fremdverfiigte Subjektform gefasst werden.
[..] InderKategorie des Alltagsverstands stellt Gramsci ein Instrumentarium bereit, [integralen,
Anm. B.0.] Staat und Subjektivitit zusammen zu denken.« (Ludwig 2007, S. 198f.; zit.n.: Opratko
2014, S. 64) Somit kdnne man zeigen, »dass der neue Menschentyp vergeschlechtlicht heraus-
gebildet wird und dass die Produktion solcher Subjektivitit mit der Ausgestaltung gesellschaft-
licher Arbeitsteilung und damit mit der Organisation der Reproduktion einer bestimmten Ge-
sellschaftsformation insgesamt zusammenhéangt« (ebd.).

43 Erben/Schlottau/Waldmann heben Subjektorientierung z.B. als eines der zentralen »Gestal-
tungsprinzipien« in der politischen Bildung mit >sozial benachteiligten Jugendlichen< hervor
(vgl. Erben/Schlottau/Waldmann 2013, S. 26ff.). Mit Subjektorientierung soll hierbei einherge-
hen, dass »Themen und Fragestellungen der Jugendlichen, ihre Wahrnehmung und Sichtwei-
se gesellschaftlicher und politischer Vorgange, ihre Haltung gegeniiber gesellschaftlichen Ent-
wicklungen und Ereignissen, ihre alltiglichen Erfahrungen in unterschiedlichen Lebensberei-
chen, ihr Blick auf lokale und globale Vorgange, ihre Empfindungen gegeniiber und ihre Bewer-
tungen von Konflikten und Auseinandersetzungen, ihre Anliegen und Interessen [..] am Aus-
gangspunkt der Prozesse politischer Bildung [stehen].« (Ebd., S. 27)
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Analyse des >unternehmerischen Selbst« als einem gesellschaftlichen Leitbild (vgl.
Brockling 2007) verdeutlichen — mithin einem Leitbild, das es in der politischen
Bildung zu thematisieren gilt (vgl. Lammers/Eis 2014), weshalb sich Brocklings
Analysen zu einem wichtigen Referenzpunkt entwickelt haben.

Im Rahmen seiner Analyse setzt sich Brockling u.a. mit dem Empowerment-
Konzept auseinander* und interpretiert die Machttheorie, die den gingigen (und
auch in der politischen Bildung beliebten) Empowerment-Konzepten zugrunde
liegt. Diese Machttheorie fokussiere nicht »die Machtverhiltnisse selbst, sondern
das Gefithl der Ohnmacht [..], das sie bei den Machtlosen erzeugen« (Brock-
ling 2007, S.192). Das Machtpotenzial der Machtlosen soll wachsen, denn »[jle
michtiger diese sich fithlen, desto weniger Probleme werden sie haben - und
verursachen« (ebd., S. 193). Brockling konstatiert:

»Empowerment zielt erst in zweiter Linie auf eine andere Machtverteilung, in
erster Linie aber darauf, die ldhmenden Ohnmachtsgefiihle zu iiberwinden. Im
Vordergrund steht nicht die Lésung von Problemen, sondern die Férderung der
Problemlésungskompetenzen.« (Ebd., S.194)

Er gesteht zu, dass man ein Bewusstsein fiir die Verinderung von Machtverhilt-
nissen haben muss, um diese zu verindern, schrinkt aber ein:

»In der Praxis gerdt diese Dialektik [..] in eine Schieflage: Auch und gerade
wenn das Konzept ein exemplarisches Lernen durch Erfahrung fordert [...], setzt
es doch auf der Seite der Subjekte an. Sie sind es, deren Selbstwahrnehmung
und politisches Bewusstsein sich dndern sollen, um auf diesem Wege dann auch
objektive Machtblockaden beiseitezurdumen.« (Ebd.)

Als Beleg zitiert Brockling eine Studie zum Thema »Citizen Empowerment«
(ebd.).* Fiir die Studie wurden Aktivist*innen aus »Stadtteilgruppen, Umweltin-
itiativen und Migrantenorganisationen« lingere Zeit begleitet und es zeigte sich,
dass die Aktivist*innen

»nicht den Eindruck [hatten], mehr Macht zu besitzen, aber sie fiihlten sich
machtiger. lhre Méglichkeiten, tatsichlich politischen Einfluss geltend zu ma-
chen, waren nicht in nennenswertem Umfang gewachsen, aber sie erlebten sich

44 Brockling zeigt, »[d]ass das unternehmerische Selbst keineswegs nur ein aus 6konomischen
Theorien abgeleitetes Konstrukt darstellt, sondern ebenso sehr ein Telos, das zeitgendssischen
Strategien der Menschenfiihrung eingeschrieben ist [..]J« (Brockling 2007, S.16). Dazu unter-
sucht er Empowerment als eines von insgesamt vier Schlisselkonzepten (neben Kreativitat,
Qualitat, Projekt), »die unterschiedliche Facetten unterschiedlichen Handelns beleuchten und
diese zugleich in Sozial- und Selbsttechnologien iibersetzen.« (Ebd.)

45 Brockling bezieht sich auf die Studie von Kieffer (1984).
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selbst als wirksamere Mitgestalter politischer Prozesse und lokaler Entscheidun-
gen.« (Kieffer, S.32; zit.n.: Brockling 2007, S.194; Herv. i. 0.

In der »Empowermenttheorie« werde Macht »weitgehend mit Selbstwirksamkeits-
erwartungen und Kontrollitberzeugungen gleichgesetzt oder als innere Kraft kon-
zeptualisiert [...]«, aus diesem Grunde konne sie »als eine expandierende Ressource
verstanden werden« (Brockling 2007, S. 194). Eine solche zu unterstiitzen, tut den
Michtigen nicht weh, da es ihre Macht nicht automatisch infrage stellt:

»Was die einen an Macht gewinnen, muss anderen nicht abgehen. Empower-
ment funktioniert, folgt man den programmatischen Darstellungen des Kon-
zepts, nicht als Nullsummenspiel, sondern schafft Win-win-Situationen. An die
Stelle eines Antagonismus von Machtigen und Ohnmaichtigen tritt ein synerge-
tisches Modell, das Verséhnung und Ausgleich verheifdt [..]J« (ebd.).

Brockling kritisiert dies als seine »harmonistische Sozialutopie [...], aus der alle
Spuren eines Kampfes um Macht getilgt sind [...]« (ebd., S. 195). Fiir noch »[w]ich-
tiger« hilt er aber eine weitere Folge des Konzepts:

»Wenn es nicht um die Verteilung der Macht iiber etwas, sondern um die Erwei-
terung der Macht zu etwas geht, ist Empowerment ein unabschliefibares Projekt.
Nicht das Gesetz des Krieges, sondern das der Akkumulation gibt die Richtung
vor. SEmpoweredc ist man nie genug.« (Ebd.; Herv. i. O.)

Diese Ausfithrungen legen m.E. die These nahe, dass >Empowerment-Frderung:
(leichter) konsensfihig ist und sich damit auch fir die gemeinwohlorientierten
Aktivititen« gesellschaftlicher Eliten eignet: Empowerment-Forderung nimmt die-
sen (erst mal) nichts weg und stellt keine (unmittelbare) Macht- und Ressourcen-
verteilung infrage. Womit ausdriicklich nicht gesagt sein soll, dass sich Institutio-
nen gesellschaftlicher Eliten nur fir derartige politische Vorhaben gewinnen lie-
Ren. In Hinblick auf politische Bildungsprogramme, die von unternehmensnahen
Stiftungen gefordert werden und die sich an >benachteiligte Jugendliche« richten,
stellt sich die Frage, ob die Erweiterung von Machtressourcen (im Sinne von z.B.
mehr Selbstvertrauen) der Jugendlichen fokussiert wird (aus denen dann ggf. ei-
ne Machtumverteilung folgen kénnte), nicht aber die vorhandene Machtverteilung
und deren Infragestellung. Das wire insofern naheliegend, als dass eine >ressour-
cenorientierte politische Bildung« in der Profession der auflerschulischen politi-
schen Bildung mit >benachteiligten Jugendlichenc allgemein als konsensfihig gilt
(vgl. Kapitel 2.2.3).

Brockling befindet weiterhin, dass »Empowermentprogrammec oft auf der An-
nahme basieren, dass die Individuen sich »nur deshalb ohnmichtig fithlen, weil sie
ihre eigene Macht noch nicht erkannt und in actu erfahren haben« (Bréckling 2007,
S.196). Um den Fokus auf die Forderung der »brachliegende[n] Selbststeuerungs-
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potenziale ihrer Adressaten [...]« zu legitimieren, miissten »die Bemachtigungsspe-
zialisten«, wie Brockling zuspitzt, »zunichst deren Probleme so rahmen, dass sie
als Probleme mangelnder Selbststeuerung erscheinen« (ebd.). Darin lige »[z]wei-
fellos [...] eine Individualisierung wenn nicht schon der Problemursachen, so doch
der Wege zu deren Losung« (ebd.).

Solche kritischen Argumente seien durchaus auch in den Reihen der Befiirwor-
ter*innen des Empowerment-Konzepts zu finden (vgl. ebd., S. 197). Auch sie witr-
den die »kognitivistische Verkiirzung« des Konzepts »und die damit einhergehende
Depolitisierung« kritisieren, verbunden mit der Forderung, »die bemachtigenden
Interventionen nicht allein an den Kontrollitberzeugungen, sondern vor allem an
der tatsichlich ausgeiibten Kontrolle zu messen.« (Ebd.)* Auch gibe es ein Be-
wusstsein fiir die einseitige Orientierung an der »Norm des autonomen Subjekts«
(ebd.).

Die Schieflage der vorherrschenden Empowerment-Ideologie wird auch inner-
halb des Feldes der politischen Bildung kritisiert. Bittlingmayer, der (gemeinsamen
mit Hurrelmann) 2005 noch die Férderung von Selbstwirksamkeit in einer Exper-
tise fiir die bpb befiirwortet hatte (vgl. Kapitel 3.2.3), kommt in einem Aufsatz von
2013 auf das Thema zuriick. Dieses Mal setzt er sich (gemeinsam mit zwei Kol-
leg*innen) mit dem »Spannungsfeld von individuellen, selbstbezogenen Kompe-
tenzen einerseits und politisch-institutionellen Rahmenbedingungen [...] und Par-
tizipationschancen andererseits« auseinander (Bittlingmayer/Gerdes/Sahrai 2013,
S. 254). Die Wissenschaftler*innen warnen in diesem Zusammenhang vor der

»[...] Gefahr, die inzwischen vorherrschende Ideologie des aktivierenden Staa-
tes zu bedienen, der in der Tendenz strukturelle und systemische Bedingungen
sozialer Ungleichheit auf die Ebene individueller Kompetenzdefizite und deren
Bearbeitung schiebt.« (ebd., S. 269)

Einer der Verdienste von subjektkritischen Perspektiven ist es m.E., die >gesell-
schaftlichen Strukturen<wieder mit ins Boot zu holen, die insbesondere mit dem in
der fachdidaktischen Forschung vorherrschenden konstruktivistischen Paradigma
etwas aus dem Blick der Profession geraten sind. Mit den subjektkritischen Per-
spektiven kann die weit verbreitete und oftmals implizite Annahme, es gibe ein au-
tonomes und sich selbst transparentes Subjekt, hinterfragt werden. Das Problem
ist jedoch, dass subjektkritische Perspektiven im (breiteren) Diskurs um politische
Bildung »bis heute weitgehend ignoriert« (Biinger 2011, S. 315) werden, obwohl sie
zahlreiche Ankniipfungspunkte zur kritischen Reflexion béten. So ist ein subjekt-
kritischer Einwand (diskutiert unter dem Stichwort >Dezentrierung des Subjekts),
dass Subjekte

46 Brockling verweist hier u.a. auf Riger (1993) und Quindel/Pankofer (2000).
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»in ihrem Verstandnis von und in ihrer Fahigkeit zur Selbstbestimmung mehr-
fach bedingt [sind]: durch Erfahrungen von Ermutigung oder verweigerter Aner-
kennung, durch den gesellschaftlich wirksamen Diskurs, was als selbstbestimm-
tes Leben gelten kann, durch materielle Ressourcen sowie das symbolische Re-
pertoire des Ausdrucks von Selbstbestimmung usw. Selbst- und Fremdbestim-
mung sind demnach viel verwickelter zu bestimmen, als es die traditionelle
Subjektfigur nahelegt.« (Ebd., S.320)

Ganz offensichtlich ist diese Annahme keine neue Erkenntnis — und doch scheint
es, als sei sie in Vergessenheit geraten, wenn man an Brocklings Analyse der Macht-
theorie denkt, auf die sich Empowerment-Konzepte zu stiitzen scheinen: »Erfolg-
versprechender als die Wurzeln der Ohnmacht zu erforschen, ist es, so die Ratio
des Empowerment, die verbliebenen Machtquellen freizulegen.« (Brockling 2007,
S.201f.) In anderen Worten: »Gefragt wird nicht, was krank gemacht hat oder
krank zu machen droht, sondern was gesund erhilt.« (Ebd., S. 202) Vom Stand-
punkt der Dezentrierung des Subjekts her gedacht, wire m.E. auch zu fragen, was
»krank« macht.

Biinger, der verschiedene subjektkritische Theoriebeziige in Hinblick auf poli-
tische Bildung diskutiert, verweist zudem auf den Begriff der »Subjektivierungx,
der w.a. auf Michel Foucault zuriickgeht (Biinger 2011, S. 321-323; Foucault 1987).
Subjektivierung fragt danach, »[..] welche Verfahren in Anschlag gebracht wer-
den«, um das Subjekt »entsprechend zu modellieren« oder zu formen (Biinger 2011,
S.321). Soziale Anreize zur Selbstfithrung kénnen mit Foucault als »Regierungs-
kiinste« bezeichnet werden (Foucault 1992, S.11; zit.n.: Biinger 2011, S.322). Sie
etablieren

»Wissen, Techniken und Prozeduren, mit denen Staaten, Gruppen und Individu-
en identifiziert und einem Zweck zugefiihrt werden kénnen — oder genauer: mit
denen sie dazu gebracht werden kdnnen, sich selbst nutzbringend zu fithren.«
(Ebd., S.322)

Dies wirft die Frage auf, welche >Art< der Subjekte in politischen Bildungskontex-
ten »geformt« werden und aus welchen Griinden. In Bezug auf die vorherrschende
Kompetenzforderung, die auch in der politischen Bildung um sich greift (vgl. u.a.
Wolf 2011), ist mit Foucault zu fragen: Wie wird Herrschaft heutzutage in das Sub-
jekt hineinverlagert und welche sozial organisierten Anreize werden zur Selbstfith-
rung gesetzt? Vor diesem Hintergrund ist auch die Forderung von Eis zu verste-
hen, dass politische Bildung untersuchen miisse, »[...] wie Macht- und Herrschafts-
anspriiche in den Subjekten und in den gesellschaftlichen Verhiltnissen wirksam
werden« (Eis 2016b, S. 408).

Um solche Praxen der gesellschaftlichen Formung zu explorieren, ist den jewei-
ligen Kontaktpunkten zwischen Fremd- und Selbstfithrung besondere Aufmerk-
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sambkeit zu schenken.*” In Hinblick auf kompetenzorientierte politische Bildung
befinden Frederick Moll et al., dass mit der Anwendung des Kompetenzbegriffs
genau ein solcher Kontaktpunkt zwischen Fremd- und Selbstfithrung geschaffen
wird: Kompetenzen »erginzen Bildungstitel sozusagen als >innere« Eigenschaften
der Individuen, die als Produkt von Anstrengung und Leistungsbereitschaft verdu-
Bert werden miissen« (Moll et al. 2013, S. 299). Von daher verstehen sie den Kompe-
tenzbegriff als »ein weiteres subtiles Instrument der Technik und Wechselseitigkeit
von Fremd- und Selbstfithrung« (ebd.).*®

Die Auseinandersetzung mit subjektkritischen Ansitzen sollte keineswegs das
Resiimee nahelegen, dass es sich nicht mehr lohne, subjektorientiert zu arbeiten.
Biinger pladiert dafiir, subjektkritische Einwinde zu nutzen, um »die historisch
vorherrschenden Subjektvorstellungen auf ihre Ausblendungen und Machtwirkun-
gen hin [zu] analysieren« (Biinger 2011, S. 323). Sie sollten als »Herausforderung«
gedeutet werden, um »die Moglichkeiten politischen Handelns anhand der sub-
jektkritischen Analysen zu iiberpriifen und neu zu fassen.« (Ebd.) Umgekehrt kann
gesagt werden, dass politische Bildung, die nicht die historisch vorherrschenden
Subjektvorstellungen analysiert, Gefahr liuft, Herrschaftsstrukturen auszublen-
den.

Aus den subjektkritischen Einwanden lisst sich m.E. das Argument herleiten,
dass Jugendliche nicht ausschlieflich als Personen angesprochen werden, deren
Stimme zahlt und die potenziell wirkmichtige Subjekte seien. Eine solch einseiti-
ge Subjektorientierung blendet die Bedingtheit der Subjekte und damit einherge-
hende Erfahrungswerte aus — zum Beispiel die Erfahrung, dass die eigene Stimme
nicht gehoért wird oder zihlt und dass man nichts bewirken kann. Aus politikwis-
senschaftlicher Perspektive sind solche Erfahrungswerte gedeckt von den Analy-
sen zum gegenwirtigen Zustand der Demokratie, deren Entdemokratisierungs-
tendenzen u.a. unter dem Stichwort >Postdemokratie« diskutiert werden. Gefiihle
der Ohnmacht und Begrenzung sollten in politischen Bildungsriumen besprochen
werden kénnen* und zwar auch in Hinblick auf die Ursachen fiir genau diese Ge-
fithle. In diesem Zusammenhang spricht Biinger von einem »anti-heroische[...][n]

47 Foucault schreibt: »Man muss die Punkte analysieren, an denen die Herrschaftstechniken iiber
Individuen sich der Prozesse bedienen, in denen das Individuum auf sich selbst einwirkt. Und
umgekehrt muss manjene Punkte betrachten, in denen die Selbsttechnologien in Zwangs- und
Herrschaftsstrukturen integriert werden. Der Kontaktpunkt, an dem die Form der Lenkung der
Individuen durch andere mit der Weise ihrer Selbstfithrung verkniipft ist, kann nach meiner
Auffassung Regierung genannt werden.« (Foucault 1993; zit.n.: Lemke 2007, S. 9)

48 Die Autor®innen erkennen gleichzeitig an, dass der »Kompetenzbegriff [..] immerhin
Intelligenz- und Begabungskonzepte zuriickgedringt [hat], indem er prinzipiell Lernfahigkeit
und Lernbarkeit unterstellt.« (Moll et al. 2013, S. 299)

49 Diese Forderung findet sich auch in der»Frankfurter Erklarung. Fiir eine kritisch-emanzipatori-
sche Politische Bildung« (Frankfurter Erklarung 2015); vgl. auch Kapitel 2.1.2.
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Korrektiv« (ebd.). Demnach wird auch in der »kritische[n] Demokratiebildungx,
wie Losch ausfiihre, ein bestimmtes Subjektverstindnis zugrunde gelegt:

»Eine kritische Demokratiebildung hat zwar das kritik- und handlungsfihige
Subjekt vor Augen, das sich selbst aus gesellschaftlichen Machtverhiltnissen
befreien kann, zielt aber nicht auf das >identitdre< und allseits politische kom-
petente Subjekt ab. Kritische Demokratiebildung kann bestenfalls dazu beitra-
gen, dass Menschen durch die kritische Analyse der herrschenden politischen
und sozio-6konomischen Verhiltnisse ihre eigenen alltidglichen Probleme, aber
auch ihr Eingebundensein in diese Verhiltnisse besser verstehen. Daraus kann
resultieren, dass Menschen handelnd aktiv werden und versuchen, die Verhalt-
nisse zu verandern.« (Losch 2011, S. 23)

Aus subjektkritischen Einwinden lasst sich m.E. auch schliefRen, dass politische
Bildungsprogramme stirker als bisher gesellschaftliche Verhiltnisse in den Blick
nehmen sollten. Diese Forderung wird u.a. mit dem schon vorgestellten Politikbe-
griff einer kritischen Demokratiebildung aufgegriffen (vgl. Kapitel 2.2.3). Jedoch
findet sich in Bildungsprogrammen, die sich an ssozial und bildungsbenachteilig-
te Jugendliche« richten, mit dem Fokus auf die Férderung von Selbstwirksamkeit
und sogenannter >demokratischen Kompetenzen« oftmals genau der »Kompetenz-
und Aktivierungsdiskurs« wieder, den es »kritisch unter die Lupe zu nehmenc gilt
(Biinger 2011, S.323). Analog zu der Forderung nach Reflexivitit (als einem der
Kriterien kritisch-emanzipatorischer politischer Bildung) sollte es deshalb fiir Bil-
dungsakteure wichtig sein, nicht zu fragen, »wie sich [..] politische Aktivbiirger
in ausreichender Anzahl und in ausreichender Qualitit sherstellen« lassen« (Mas-
sing 1999, S. 52), sondern sich »mit den gesellschaftlichen Formierungspraktiken
funktionaler Selbstverhiltnisse auseinanderzusetzen und ihre Verstrickung in die
>Fithrung der Fithrungen« (Lemke 1997, 304) aufzuarbeiten« (Biinger 2011, S. 323).

3.2.2 Politische Bildung und ihre Korrespondenz zur
vorherrschenden Produktionsweise

Der Sozialwissenschaftler Andreas Merkens hat sich mit der Anschlussfihigkeit
Gramscis an eine kritische Theorie gegenwirtiger politischer Bildung befasst.*° In
einem seiner Aufsitze fingt er das widerspriichliche Verhiltnis, in dem Bildung

50 Die »politisch-pddagogische Grundlinie« Gramscis wird von zahlreichen Autor®innen im
deutschsprachigen Raum »fir aktuelle Fragen der politischen Bildung, politischen Padagogik,
Bildungspolitik und Bildungstheorie nutzbar« gemacht (Merkens 2011, S.193). Merkens ver-
weist auf die folgenden Autor*innen: Bernhard 2005, 2007; Mayo 2006; Merkens 2002, 2004,
2007; Richter 2006; Sternfeld 2009. Jiingst ist zudem erschienen: Niggemann 2016.
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(so auch politische Bildung mit ihrem Ziel der Mindigkeitsférderung) aus hege-
monietheoretischer Perspektive stets zu denken ist, treffend ein: Mit Gramsci sei
davon auszugehen,

»dass jede Gesellschaft periodisch vor der Herausforderung steht, ein reproduk-
tives Entsprechungsverhiltnis von Arbeits- und Lebensweisen herzustellen und
zu erneuern. Das padagogische Handeln, das von Staat und Zivilgesellschaft
ausgeht, ist unmittelbar gebunden an diese Reproduktionsanforderung, ohne
aber ginzlich in dieser Funktion aufzugehen.« (Merkens 2011, S.199)

Der Staat strebe danach,” »die Moral der breitesten Volksmassen den Erforder-
nissen der stindigen Entwicklung des konomischen Produktionsapparates an-
zupassen« (GH 1544; zit.n.: Merkens 2011, S. 199). Merkens fithrt weiter aus, dass
es »Gramsci zufolge« darum ginge, einen »bestimmten Typ okonomischer Zivili-
sation [zu realisieren], der fiir seine Weiterentwicklung [..] eine bestimmte Ver-
haltensweise, eine bestimmte Erziehung, eine bestimmte Weise des Zusammenle-
bens usw.« verlange (GH 1826; zit.n.: Merkens 2011, S. 199). Die »fortlaufende Um-
gestaltung der kulturellen Gebriuche, Sitten, Normen und Werte« steht also »in
Korrespondenz zur vorherrschenden Produktionsweise« und »wird durch staatli-
ches Handeln wesentlich pddagogisch angeleitet und strukturiert« (Merkens 2011,
S.199).%* Bei der Umgestaltung der Gebriuche, Sitten, Normen kommt es auch zur
Integration von Interessen, Meinungen und Praxen subalterner Gruppen.® Denn
Herrschaftsverhiltnisse bestehen hegemonietheoretisch gedacht ja gerade »nicht
nur aus fremd gesetzten und von aufen auferlegten Zwingens, sondern »beinhal-
ten immer auch ein eigenstindiges Sich-Einrichten, ein aktives Sich-Eingliedern
in die bestehenden Verhiltnisse.« (Ebd., S. 194f.)

Die aktuelle Produktionsweise kann dabei als postfordistische Wissensgesell-
schaft beschrieben werden und politische Bildung aktuell vor diesem Hintergrund

51 Merkens spricht vom »erzieherische[n] Staat« (Merkens 2011, S.199), wobei der Staat als »in-
tegraler, erweiterter Staatc gedacht wird, der aus politischer Gesellschaft und Zivilgesellschaft
besteht (vgl. dazu die Ausfithrungen im Kapitel 3.1.1).

Merkens bezieht sich hier auf die Aussage Gramscis, dass »[d]er Staat als >Erzieher< aufgefasst

N

5
werden«kann, »insofern er gerade danach strebt, einen neuen Typus oder ein neues Niveau der
Zivilisation zu schaffen« (GH 1548; zit.n.: Merkens 2011, S.199).

53 Hier verweist Merkens auf Gramscis Analysen zum Fordismus: »Gramsci beobachtet, dass der
Fordismus — als tiefgreifende Umwalzung der gesellschaftlichen Produktionsweise — zugleich
die Umgestaltung tradierter Sozialmilieus, Alltagskulturen und Wertvorstellungen voraussetzt.
Ein Umbruch, der nicht einseitig mit den Zwangsinstrumenten des Verbots, der Bestrafung und
der Disziplinierung zu realisieren ist. Die neue Lebensweise konnte nur mit den ergdnzenden
Mitteln der padagogischen Uberzeugung, der Fithrung und Integration tatsichlich hegemo-
nial werden. Neue Formen der privaten Lebensfithrung wurden propagiert und (iber staatli-
che wie privatwirtschaftliche Moralkampagnen verallgemeinert (Puritanismus, Prohibition).«
(Merkens 2011, S. 200)
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gedeutet werden: Merkens geht von einer »erzieherische[n] Mobilisierung von
Staat und Zivilgesellschaft« aus, um eine »postfordistische [..] Arbeits- und Le-
bensweise« zu etablieren (ebd., S. 202). Im Postfordismus wiirden die »flexiblen,
wissensbasierenden Arbeitsmethoden erlernt [..] als auch eine entsprechende
Lebenseinstellung und Alltagspraxis pidagogisch angeleitet und mit subjektivern
Sinn verbunden« (ebd.).

Wenn hier von Staat und >staatlichem Handeln« die Rede ist, meint dies — ent-
sprechend des integralen Staatsverstindnisses (vgl. Kapitel 3.1.1) — auch das Han-
deln zivilgesellschaftlicher Akteure. Das bedeutet — bezogen auf den vorliegenden
Forschungsgegenstand —, dass auch das von unternehmensnahen Stiftungen un-
terstittzte >pidagogische Handeln« auf die Anpassung an die vorherrschende Pro-
duktionsweise befragt werden kann. Fiir die politische Bildung ergibt sich dariiber
hinaus die grundsitzliche Frage, inwiefern diese darin involviert ist, die »fortlau-
fende Umgestaltung der kulturellen Gebrauche, Sitten, Normen und Werte in Kor-
respondenz zur vorherrschenden Produktionsweise« (Merkens 2011, S. 199) mit zu
organisieren.>* Doch wie passt politische Miindigkeitsférderung zur vorherrschen-
den Produktionsweise? Dafiir seien — bevor dies ausfithrlicher in der Fallstudie re-
flektiert wird (vgl. Kapitel 5.3) — nachfolgend einige Hinweise aus dem aktuellen
Fachdiskurs der politischen Bildung gegeben.

Den Bezug zwischen politischer Bildung und ihrem Ziel der Mindigkeits-
forderung einerseits und aktuellen sgesellschaftlichen Formierungspraktiken™”
andererseits bringt Stefanie Graefe auf den Punkt: Sie stellt heraus, dass das
emanzipatorische Bildungsideal (der politischen Bildung) einen Schnittpunkt mit
den gesellschaftlich geforderten Selbstfithrungsqualititen habe (vgl. Graefe 2011,
S. 175f.): Denn >kritisch denken und urteilen konnens, das ist nicht nur ein — aus
der dargestellten subjektkritischer Sicht (vgl. Kapitel 3.2.1) sowieso briichiges
— Ideal einer demokratischen politischen Bildung, die zum Beispiel auch nach
Entdemokratisierungsprozessen fragt. Es ist eben auch eine gesellschaftliche
Anforderung, die sich an das Subjekt in der postfordistischen Wissensgesellschaft
richtet.” Wenn es »Aufgabe eines progressiven politischen Projekts« sein soll,

54 Hierzuwaren weitergehende Analysen notwendig, dasich ausfiihrlich mitdervorherrschenden
Produktionsweise auseinandergesetzt werden miusste, was in dieser Arbeit nicht moéglich ist
(vgl. dazu u.a. Merkens 2002).

55 Die >gesellschaftlichen Formierungspraktiken« interessieren aus einer subjektkritischen Per-
spektive, vgl. dazu Kapitel 3.2.1.

56 So steht schon im »Memorandum (iber lebenslanges Lernen« der Kommission der Europai-
schen Gemeinschaften aus dem Jahr 2000, dass »kritisches Urteilsvermdgen« Voraussetzung
fur »[a]ktives Lernen« sei (Kommission der Europédischen Gemeinschaften 2000, S.17). Zudem
wird »Beschaftigungsfihigkeit — also die Fahigkeit, eine Beschaftigung zu finden und in Be-
schiftigung zu bleiben«als »eine zentrale Dimension der aktiven Staatsbiirgerschaft« verstan-
den (ebd., S. 6). M.E. zeigt sich darin recht deutlich das von Biinger identifizierte politische Mo-
mentvon Bildung, mit dem diese grundsatzlich in einem»Widerspruchsverhdltnis von sozialer
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dass der Alltagsverstand vor allem kritisch ist und »sich keinen Normen ohne
vorheriger Prifung unterwirft« (Opratko 2014, S. 45), wie Opratko in Anschluss an
die Uberlegungen Gramscis schreibt, dann gehért genau dies aktuell paradoxer-
weise zu den Reproduktionserfordernissen. Es ist insofern wenig verwunderlich,
dass eine kritisch-emanzipatorische politische Bildungspraxis Gefahr liuft, mit
jenen Bildungspraxen verwechselt zu werden, die ganz im Sinne der geforderten
Arbeitsmarktqualititen stehen.

Dariiber hinaus ist auf den allgemeinen »Bedeutungszuwachs des Pidagogi-
schen in der »Wissensgesellschaft’« (Merkens 2011, S. 201) hinzuweisen, in der le-
benslanges Lernen und Weiterbildung unter dem Stichwort »employability« (Be-
schiftigungsfihigkeit) auch als Anforderungen an das Individuum gestellt sind,
die im Zusammenhang mit den konomischen Produktionsverhiltnissen gesehen
werden miissen. So steht im »Memorandum iiber lebenslanges Lernen« der Kom-
mission der Europidischen Gemeinschaften aus dem Jahr 2000 zur Begrindung,
»[wlarum [...] die Europdische Union der Verwirklichung lebenslangen Lernens so
hohe Prioritit bei[misst] [..]J« u.a. die folgende Begriindung:

»In Europa ist die wissensbasierte Gesellschaft und Wirtschaft entstanden. Mehr
als jemals zuvor sind der Zugang zu aktuellen Informationen und Wissen sowie
die Motivation und Befihigung zur intelligenten Nutzung dieser Ressourcen —
zum eigenen Wohl und zu dem der Gemeinschaft — der Schliissel zur Starkung
von Europas Wettbewerbsfahigkeit und zur Verbesserung von Beschiftigungsfa-
higkeit und Anpassungsfahigkeit der Arbeitskrifte.« (Kommission der Europdi-
schen Gemeinschaften 2000, S.5)

Schlieflich wird in der politischen Bildung aktuell der Einsatz digitaler Medien
diskutiert: Was bedeutet es fiir die politische Bildung, dass das Internet »Haupt-
informationsquelle und [...] >Leitmediumc« der Jugendlichen fiir politische Themen
ist [...]« und wie konnen »Mdglichkeiten digitalen Engagements« ausgelotet wer-
den (Hafeneger et al. 2016, S. 5)?*7 Ansitze digitalen Engagements gelten dabei als
gut anschlussfihig fiir sressourcenorientierte« Bildungsansitze.*® Die 2016 erdff-
nete Landeszentrale fiir politische Bildung in Niedersachsen legt sogar einen ih-
rer Schwerpunkte auf »die Entwicklung neuer Formate und Methoden im Bereich

Funktionalitidt und subversiver Infragestellung gesellschaftlicher Herrschaftsformen« zu ver-
stehen ist (Biinger 2013, S. 221).
57 Die Feststellung, dass das Internet Leitmedium der Jugendlichen ist, zitieren Hafeneger et al.
aus der Shell-Studie (vgl. Hafeneger et al. 2016, S. 5).
Wagner/Gerlichter/Briggen empfehlen 2012 (in einer Expertise fiir die bpb) ein Verstandnis

oo

5
von »Partizipation im und mit dem Social Web, dass »das Subjekt und seine Entscheidungs-
macht in den Mittelpunkt [stellt]. Damit ist gleichzeitig auch der Ausgangspunkt fiir hand-
lungsorientiertes, pidagogisches Handeln gesetzt, bei dem Lebenswelt- und Ressourcenorien-
tierung zentral sind.« (Wagner/Gerlichter/Briiggen 2012, S. 33).
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digitaler Medien und Netzwerke« (Landeszentrale fiir politische Bildung Nieder-
sachsen 2017). Wie die Verkniipfung digitaler und politischer Bildung praktiziert
wird, soll in der Fallstudie (vgl. Kapitel 5) ausfiihrlicher betrachtet werden. Dabei
wird Merkens Warnung vor »ideologietheoretische[n] Kurzschliisse[n]« als Auftrag
zur Analyse der >wechselseitigen pidagogischen Vergesellschaftungsprozesse« ver-
standen:

»Die von soben« betriebene ideologische Anrufung, seine Lebensplanung nach
den Vorgaben eines flexiblen Kapitalismus auszurichten, ist [..] eingelassen
in diverse zivilgesellschaftliche Praxen und Orte, in wechselseitige padagogi-
sche Vergesellschaftungsprozesse, die immer auch durch Briiche, Verschiebun-
gen und Kompromisse bestimmt sind.« (Merkens 2011, S. 202)

3.2.3 Symbolische Herrschaft im Feld der politischen Bildung

Wenn der Erziehungswissenschaftler Helmut Bremer feststellt, dass politische Bil-
dung »nicht per se semanzipativ« [ist], sondern [...] ebenso — auch ohne das zu in-
tendieren — zu symbolischer Herrschaft beitragen [kann]« (Bremer 2011, S. 189),
dann wirft dies auch Fragen fur die Férderung politischer Miindigkeit auf. Das
Bourdieusche Konzept der symbolischen Herrschaft und die Analyse sozialer Fel-
der hat Bremer fiir die politische Bildungstheorie und -praxis (in Deutschland)
fruchtbar gemacht.® Aus seinen Uberlegungen ist, wie nachfolgend dargestellt
wird, die These abzuleiten, dass, auch wenn Miindigkeit gefordert werden soll,
symbolische Herrschaft reproduziert wird. Symbolische Herrschaft meint dabei
zunichst einmal,

»[..] dass die Herrschaftsverhiltnisse in modernen, offenen, demokratischen
Gesellschaften nicht nur von aulen — durch juristische, polizeiliche, 6konomi-
sche Zwinge oder physische Gewalt — aufrechterhalten, sondern dass Macht
und Herrschaft zunehmend »in die Individuen hineingenommen«< werden [..].
Fremdzwinge werden zu Selbstzwingen.« (Ebd., S.182)%°

Die Zwinge sind wiederum auf grundlegende soziale Einteilungen zuriickzufith-
ren, wie z.B. »Mann — Frau, Alte — Junge, Stadt — Land, Arme — Reiche, Gebildete
— Ungebildete, Fiithrende — Ausfithrende, Herrschende — Beherrschte, korperlich
Arbeitende — geistig Arbeitende« (ebd.). Mit diesen Einteilungen seien »bestimm-
te Lebensbedingungen und Befugnisse, [...] Ein- und Ausschliefungen, Privilegie-
rungen und Nicht-Privilegierungen« verbunden (ebd.). Um zu verstehen, wie es
tiberhaupt zur »Umwandlung fremder in subjektive Zwinge kommt« (ebd.), ist

59 Zudem sind dazu Arbeiten von Mark Kleemann-Gohring (2013; Bremer/Kleemann-Goéhring
2011, 2015) und Felix Ludwig erschienen (vgl. Bremer/Ludwig 2015a, b).
60 Bremer zitiert hier Krais (vgl. Krais 2008, S. 46).
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es wichtig, Pierre Bourdieus Habituskonzept zu beachten. Mit Habitus ist dabei
die »Grundhaltung gegeniiber der Welt« (Bourdieu 1992, S. 31; zit.n.: Bremer 2011,
S. 182) gemeint, mithin »Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die die
Akteure durch Sozialisationsprozesse verinnerlicht haben« (Bremer 2011, S. 182).
Bremer hebt in dem Kontext hervor, dass Individuen »[m]it dem Habitus« als »so-
ziale Subjekte« zu verstehen seien,

»die von Beginn an lernen, mit und in den gesellschaftlichen Teilungen zu den-
ken und zu handeln. (..) Mit den Teilungen stellt die Gesellschaft zugleich Sicht-
weisen und Bewertungen bereit, wie die soziale Welt zu sehen ist und ohne die
sie (iberhaupt nicht zu erkennen wire. Die sozialen Teilungen und Einteilungen,
die die soziale Ordnung bilden bzw. bilden sollen, werden als Sichtweisen des
Sozialen von den Individuen ibernommen.« (Ebd., S.182f))

Aus einer herrschaftskritischen Perspektive interessiert besonders die Frage: »Wer
[...] hat die Macht, solche Vorstellungen und Sichtweisen als akzeptiert durchzuset-
zen?« (Ebd., S. 183) Bremer betont, dass mit Bourdieu die »Verinnerlichung« der so-
zialen Ordnung bzw. der sozialen Einteilungen »bis ins Korperliche« gehe: »[D]urch
das permanente Einwirken und die permanente Auseinandersetzung mit der so-
zialen Welt >dringt die Gesellschaftsordnung in die Kérper ein'« (ebd.).” Da die
Individuen im »alltiglichen Handeln stindig unhinterfragt auf die Teilungsprinzi-
pien der Gesellschaft zuriickgreifen, bauen sie die Herrschaftsstrukturen perma-
nent neu auf.« (Ebd., S. 184)

Diesen Teilungsprinzipien kann auch in der politischen Bildung nachgespiirt
werden: mit Bremers Analyse zur »Wirkungsweise symbolischer Gewalt« fiir die
politische Bildung, die von Bourdieus »Analyse des politischen Feldes« (ebd.,
S. 185) ausgeht. Mit Feldern hole Bourdieu »vereinfacht gesagt die gesellschaftliche
Funktions- und Arbeitsteilung ein [..]«, wobei die Felder von »Akteure[n] mit
bestimmten Habitus« geprigt werden und »diesen Feldern aufgrund ihrer Welt-
sichten, ihrer Handlungsmuster und ihrer Sprache einen spezifischen Stempel
aufdriicken, eine Kultur einschreiben.« (Ebd.) Auch Politik kann als ein soziales
Feld und politische Bildung als ein Teil davon verstanden werden (vgl. ebd.). Jedes
Feld sei »eine eigene kleine Welt fiir sich, in der um die Deutungshoheit gerungen
wird [..]J« (ebd.); bezogen auf das Feld Politik z.B., was »gute Politik« sei.

Die Akteure des Felds kann man sich wie Teilnehmende eines Spiels vorstel-
len, die die (oft impliziten und unausgesprochenen) Regeln des Spiels akzeptieren
und die davon ausgehen, dass sich die Teilnahme am Spiel lohnt (vgl. Kleemann-
Gohring 2013, S. 280f.). Das politische Feld hat wie alle sozialen Felder eigene Re-
geln, zum Beispiel »wie iiber Politik gesprochen werden darf« (ebd., S. 281). Mark
Kleemann-Gohring, der sich auch mit Bourdieus Feld-Theorie in Hinblick auf das

61 Bremer zitiert hier Bourdieu (vgl. Bourdieu 2001a, S. 181).
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Thema »Politikferne«in der politischen Bildung« auseinandersetzt, beschreibt un-
ter Bezug auf Bourdieu die Felder als »Orte sozialer Kimpfe, in denen um die Deu-
tungshoheit iiber Grenzen und Regeln des Feldes gerungen wird« (ebd.). Ob man
sich im Feld behaupten kénne, hinge von Machtmitteln wie dem politischen Ka-
pital »und eines der Feldlogik angepassten Habitus« ab (ebd.).®*

Abbildung 1: Heuristische Darstellung des politischen Feldes
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Quelle: Bremer/Kleemann-Gohring 2015, S. 429.

Um Zutritt zum >Spiel« zu erhalten, bediirfe es einer zweifachen politischen
Kompetenz:

»Zum einen [..] der Kompetenz als Fihigkeit, d.h., einen politischen Sinn bzw.
eine politische Bildung zu haben, um >konkrete Probleme des Alltags in allge-
meinen Begriffen auszudriicken«[..], von der Alltagserfahrung ein Stiick weit zu
abstrahieren.« (Bremer 2011, S.186)%

Des Weiteren miisse jedoch noch »Kompetenz im Sinne von Befugnis« dazukom-
men, mithin

»das — gesellschaftlich gebilligte und geférderte — Gefiihl, berechtigt zu sein,
sich tiberhaupt mit Politik zu beschaftigen, ermichtigt zu sein, politisch zu ar-
gumentieren, iiber die Autoritit zu verfligen, um Uber Politisches in politischen
Begriffen zu sprechen, also eine spezifische politische Bildung einzusetzen, d.h.,
explizit politische Klassifikations- und Analyseprinzipien« (Bourdieu 1993, S. 228;
zit.n.: Bremer 2011, S.186).

62 Kleemann-Gohring bezieht sich hier auf Bourdieu (vgl. Bourdieu 2001a, S. 126).
63 Bremer zitiert Bourdieu (vgl. Bourdieu1982, S. 623).
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Die Hauptakteure des politischen Felds seien daran interessiert, »dass das Spiel
in seiner Form erhalten bleibt, d.h., dass die Institutionen, Zustindigkeiten und
Regeln gewahrt bleiben« (Kleemann-Goéhring 2013, S. 282). Diese Hauptakteure ge-
héren gewissermafien zum orthodoxen, systemstabilisierenden Pol im Feld - fir
sie ginge »die grofte Gefahr deshalb von denjenigen aus, die die gegenwirtigen
Regeln des Spiels in Frage stellen« (ebd.) (vgl. Abb. 1). Diese wiren dann am he-
terodoxen, subversiven Pol zu finden, was nicht meint, dass das »demokratische
System abgeschaftt werden soll«, sondern dass die aktuellen Regeln infrage gestellt
werden (ebd.).

Ein typisches Merkmal sozialer Felder sei »die Trennung von ExpertInnen und
Laien« (ebd., S.281). Die Laien wiirden zum »vorweggenommene[n] Fremdaus-
schluss« neigen: Sie merken, dass sie nicht in der >anerkannten< Form iiber Po-
litik sprechen und gehen davon aus, dass ihre Meinung nicht gefragt sei (Bre-
mer/Kleemann-Géhring 2015, S. 428).** Im Anschluss an die These symbolischer
Kimpfe im politischen Feld fordert Bremer fiir die politische Bildung u.a., dass es
Ziel einer »kritische[n]« politische[n] Bildung« sein miisse,

»die praktizierte Form der Trennung von Experten und Laien in Frage zu stellen,
mit dem Ziel, die Arbeitsteilung im politischen Feld dahingehend zu verindern,
dass seine groflere Zahl von Personen auf dieses Feld einwirken< kann« (Bremer
2011, S.190f.).%

Kleemann-Gohring hebt explizit hervor, dass politische Bildung dann systemstabi-
lisierend sei, wenn das »Ideal der/des politischen Biirgerin/Biirgers und ihrer/sei-
ner notwendigen BiirgerInnenkompetenzen aus der Logik des politischen Feldes«
(Kleemann-Gohring 2013, S. 283) abgeleitet werden. Politische Bildung sollte des-
halb nicht darauf fokussieren, die >Laien< zu >Expert*innen«< auszubilden, sondern
»die vorhandenen Kompetenzen der Laien aufzuwerten« (ebd., S. 288) und »die Ar-
beitsteilung und das damit verbundene Herrschaftsverhiltnis generell in Frage zu
stellen«, wie Losch in Anschluss an Bremer betont (Losch 2013, S. 130).

3.3 Zwischenfazit

Hegemonietheoretisch kann das Wirken unternehmensnaher Stiftungen im poli-
tischen Bildungsbereich in Hinblick auf eine Strategie der Universalisierung von
Partikularinteressen analysiert werden, in der Interessen, Meinungen, Praxen,
aber auch die sogenannten >organischen Intellektuellen< subalterner Gruppen

64 Bremer hat diesen vorwegnehmenden Fremdausschluss an verschiedenen Stellen ausfiihrlich
beschrieben (vgl. dazu u.a. Bremer/Kleemann-Géhring 2015).
65 Bremer zitiert hier Bourdieu (vgl. Bourdieu 2001b, S. 60).



3 Gesellschafts- und bildungstheoretische Grundlegung

aufgegriffen und herrschaftsférmig integriert werden. Empirisch ergibt sich
zunichst die Frage, inwiefern unternehmensnahe Stiftungen als Teil der herr-
schenden sozialen Gruppen und sbenachteiligte Jugendliche« wiederum als Teil
der Subalternen betrachtet werden kénnen? Welche Partikularinteressen werden
wie genau >universalisiert<

Die hegemonietheoretische These einer sherrschaftsférmigen Bearbeitung des
Alltagsverstands« warf die Frage auf, wie dies fiir auflerschulische politische Bil-
dungskontexte untersucht werden kann, in denen politische Miindigkeit geférdert
werden soll. Dazu konnten aus drei bildungstheoretischen Ansitzen aus der kriti-
schen politischen Bildungsforschung Kriterien abgeleitet werden. Demnach gilt es
zu analysieren,

a. inwiefern gesellschaftliche Strukturen, die die Subjekte bedingen, in den Bil-
dungsprogrammen thematisiert werden,

b. inwiefern die Bildung der Subjekte in Anpassung zu den jeweiligen Produkti-
onsverhiltnissen organisiert wird,

c. wie und wo symbolische Herrschaftsmechanismen in Bildungsprogrammen
wirksam werden.

Mit Bourdieu sei an dieser Stelle betont, dass nur »das Aufdecken gesellschaftlicher
Zwinge es ermdglicht, sich davon zu befreien« (Bremer 2011, S. 188).%¢ In Hinblick
auf den Forschungsgegenstand bleibt als Zwischenergebnis festzuhalten, dass po-
litische Bildung nicht einfach nur befihigt und automatisch zu politischer Miin-
digkeit fithrt, sondern auch als (angestrebte) Miindigkeitsforderung immer als eine
in Herrschaftsverhiltnisse verstrickte Bildung zu denken ist. Dies gilt somit auch
fiir zielgruppenadiquate Formate, die z.B. themenoffen und ressourcenorientiert
ausgerichtet sind, und >benachteiligte Jugendliche« empowern wollen.

Diese >Verstrickung« lisst sich keineswegs nur an Modellprojekten reflektie-
ren, die von unternehmensnahen Stiftungen geférdert werden, sondern auch bei
anderen Bildungsakteuren, die auf dem Feld der auflerschulischen politischen Bil-
dung wirken. Auch (bzw. besonders) Akteure, die sich dezidiert mit einer kriti-
schen politischen Bildung identifizieren, miissen nach ihrer eigenen Verstrickung
in Herrschaftsverhaltnisse fragen (vgl. ebd.). Durch den Anspruch von Stiftungen,
gemeinwohlorientiert und innovativ agieren zu wollen, sollte diese Verstrickung
jedoch gerade in diesen Programmen mitgedacht werden. Zudem ist durch die
Tatsache, dass unternehmensnahe Stiftungen politische Bildung fordern, die Fra-
ge aufgeworfen, ob und inwiefern hier eine Miindigkeitsférderung vorangetrieben
wird, die ganz im Sinne von Unternehmen und Wirtschaft ist — zumindest aber
wirtschaftlichen Interessen nicht entgegenliuft.

66 Bremer bezieht sich hier auf Bourdieu (vgl. Bourdieu 1992, S. 46).






4 Unternehmensnahe Stiftungen als
politische Bildungsakteure

»Es ist ja nicht immer klar, wie viel Stif-
tungen mit Unternehmen zu tun haben,
die einen dhnlichen Namen tragen.«
(Donsbach/Brade 2013, S. 31)’

4.1 Unternehmensnahe Stiftungen als Bildungsakteure zwischen
Gemeinwohl und Partikularinteressen

4.1.1 Unternehmensnahe Stiftungen und Partikularinteressen

Was ist eigentlich eine Stiftung? Eine scheinbar einfache Frage, auf die es aber
keine einfache Antwort gibt. Allen Stiftungen ist zwar gemeinsam, dass sie iiber
ein Stiftungskapital verfiigen, aber dennoch verbirgt sich hinter dem Label »Stif-
tung« ein Spektrum an héochst unterschiedlichen Rechtsformen: Sei es die Stiftung
des biirgerlichen Rechts oder die GmbH oder der Verein.” Stiftungen konnen also sehr
unterschiedlich ausgestaltet sein und im Prinzip ist jede einzelne Stiftung eine ei-
gene Konstruktion, ein Hybrid. Neben den Rechtsformen konnen auch funktionale
Stiftungsarten identifiziert werden. So gibt es unter anderem kirchliche, parteina-
he oder eben unternehmensnahe Stiftungen — sie kénnen in allen Rechtsformen
organisiert werden sowie mit weiteren Stiftungen und GmbHs verbunden sein.
Betrachtet man diese hier nur angedeutete Vielfalt an Stiftungen, so iber-
rascht und irritiert es, dass in bestehenden Untersuchungen zu Stiftungen oft-
mals nur allgemein und wenig differenziert von »Stiftungen« gesprochen wird.?

-

Der Kontext des Zitats wird zu Beginn des Kapitels 4.1.3 in dieser Arbeit erldutert.
Vgl. dazu ausfiihrlich die Aufsatze im Kapitel »Stiftungsrecht« bei Strachwitz/Mercker 2005. Der
Jurist Peter Lex fiithrt in seinem Aufsatz aus: »Grundziige des Stiftungsrechts ausfindig zu ma-

N

chen, ist ein schwieriges Unterfangen. Wer unter Stiftungsrecht die Rechtsmaterie versteht, die
sich auf Stiftungen bezieht, wird an jeder Ecke unseres Rechtssystems fiindig. Bundesrecht und
Landesrecht, Verfassungsrecht, privates und 6ffentliches Recht, Kirchenrecht und Steuerrecht
begleiten die Stiftungen von ihrer Errichtung bis zu ihrer Aufhebung.« (Lex 2005, S. 205)

Zum Beispiel nennt die europaische Studie iber »European Foundations for Research and Inno-
vation«eine solche Differenzierung zwar, benutzt sie aber kaum als Analysekategorie (vgl. Euro-
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Die Vielfalt an Stiftungen — und somit auch an unternehmensnahen Stiftungsty-
pen — wird iiberdeckt von einer Zahl: 94 Prozent. So hoch ist der Anteil der Stiftun-
gen, die in Deutschland als gemeinniitzig anerkannt sind (vgl. Anheier et al. 2017a,
S.10). Doch die Gemeinniitzigkeit ist eine steuerrechtliche Kategorie, die nichts
iiber gesellschaftliche und politische Funktionen von Stiftungen aussagt.* Genau
diese aber interessieren aus politikwissenschaftlicher Perspektive, in der Akteure
und ihre Rolle im politischen Prozess analysiert werden. Im Hinblick auf die Frage
»who or what makes things happen or prevents things from happening« (Roelofs
2015, S. 657) scheinen Politikwissenschaftler*innen Stiftungen nur wenig Relevanz
zuzuschreiben — in Deutschland m.E. noch weniger als in den USA.°

Die Arbeit grofier US-amerikanischer »corporate foundations« wurde und
wird an den Beispielen der Rockefeller Foundation, Ford Foundation und Carne-
gie Foundation (vgl. Arnove/Pinede 2007) bzw. in jingerer Zeit am Beispiel der
Stiftungen der Koch-Briider (vgl. Mayer 2016) oder der Gates Foundation (vgl.
McGoey 2016) kritisch untersucht. Dabei besteht kaum ein Zweifel am Erfolg gro-
3er US-Stiftungen, innen- wie aufenpolitisch gezielt zu wirken und partikulare
Interessen als Gemeinwohlinteressen zu verallgemeinern (vgl. Roelofs 2003, 2015;
Arnove 1980; Arnove/Pinede 2007).

Demgegeniiber gibt es in Deutschland bislang nur vereinzelte Studien zum
Wirken von unternehmensnahen Stiftungen. In die Kritik gerieten sie zum Bei-
spiel aufgrund einer marktliberal-ideologischen Ausrichtung politischer und 6ko-
nomi-scher Bildungsangebote, die von unternehmensnahen Stiftungen ko-finan-
ziert werden (vgl. Moller/Hedtke 2015), oder aufgrund des Wirkens der Bertels-
mann Stiftung als politischer Think-Tank (vgl. Wernicke/Bultmann 2010). Zuletzt
verdffentlichte Matthias Holland-Letz (2015) eine kleine Studie mit Beispielen zur
Uberschneidung von Geschiftsinteressen und Stiftungsarbeit. Der Wirtschafts-
wissenschaftler Christian Kreif? hat die »Vernetzung von Industrie und Forschung
in der deutschen Wissenschaft« untersucht und erwihnt, »dass sich viele Stiftun-
gen als unabhingig deklarieren, in Wirklichkeit jedoch industrienahe Partikular-
interessen vertreten« (Kreif$ 2015, S. 178f.). »Wie konzernfreundliche Partizipation
gestiftet wird« hat Thomas Wagner analysiert: Er verweist dabei auf die Rolle von
unternehmensnahen Stiftungen wie der BMW Stiftung Herbert Quandt und der
Bertelsmann Stiftung (vgl. Wagner 2013, S. 121-129; ausfihrlich dazu: Kapitel 4.2.2).

pean Commission 2015a). Auch die jiingst erschienene, umfassende Stiftungsstudie von Anheier
etal. betrachtet unternehmensnahe Stiftungen nicht gesondert (vgl. Anheier et al. 2017a, b, ¢).
So betont Hanke: »Aus dieser juristischen Zweckbestimmung |af3t sich weder der wirtschaftliche

EN

noch der politische Inhalt der Stiftungen ersehen.« (Hanke 1971, S. 5) Auch Héhne/Schreck heben
die steuerrechtliche Definition von Gemeinniitzigkeit hervor (vgl. Hohne/Schreck 2009, S.122).
Roelofs stellt fiir die USA fest, dass corporate foundations ein von Politikwissenschaftler‘innen

w1

zu wenig beachteter Forschungsgegenstand seien: »Political scientists hardly ever take notice of
either the official or critical literature about philanthropy and its spawn.« (Roelofs 2003, S. ix)
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Die These der politischen Funktion von unternehmensnahen Stiftungen be-
legt z.B. die detaillierte Untersuchung von Thomas Schuler iiber die Bertelsmann
Stiftung (vgl. Schuler 2010): Die Stiftung nutzt den gemeinniitzigen Satzungs-
zweck »Forderung der Wissenschaft« dazu, um Studien und Policy Papers zu ge-
sellschaftspolitischen Themen zu erarbeiten und diese 6ffentlichkeitswirksam, z.B.
iiber Podien, Fachkongresse oder Kampagnen, in die Diskussion einzubringen.
Auch hat die Stiftung ein breites und hochkaritiges politisches Netzwerk aufge-
baut, in dem zahlreiche Spitzenpolitiker*innen — bis zu Bundeskanzler*in oder
Bundesprisident*innen — zu finden sind. Schulers Analyse verweist zudem auf
die politische Orientierung der Stiftung, die sich zum Beispiel im Rahmen der
sogenannten Hartz-IV-Reformen u.a. mit wissenschaftlichen Expertisen fir den
Umbau des Sozialstaates einsetzte (vgl. Schuler 2010, S. 101ff.).

Der Satzungszweck Wissenschaft ermoglicht es Stiftungen folglich, sich als
Think-Tank zu profilieren und Politikberatung zu betreiben — steuerbegiinstigt und
damit subventioniert von Steuerzahler*innen, wie Kritiker*innen der Bertelsmann
Stiftung seit Jahren bemingeln (vgl. Lindner/Krimer/Priehn 2009; zit.n.: Schuler
2010, S. 268). Bei der Bertelsmann Stiftung wird bis heute auf den Nutzen der Stif-
tungsarbeit (besonders jener im Bildungsbereich) fiir den Bertelsmann-Konzern
verwiesen. So stand sie 2015 wieder im Zentrum der (medialen) Kritik, weil sie
sich — genau wie die Deutsche Telekom Stiftung — im Bereich Digitalisierung neu
ausrichtete, wihrend das dazugehorige Unternehmen Bertelsmann AG (bzw. Deut-
sche Telekom AG) dies auch tut (vgl. Fiiller 2015; Kapitel 4.2.1). Dabei ist hervorzu-
heben, dass die Bertelsmann Stiftung ausschlieflich operativ titig ist, das heifst,
keine Projekte anderer Institutionen oder Initiativen fordert; andere Stiftungen
sind dagegen auch fordernd oder sogar ausschlieflich fordernd titig.

Neben der politischen Funktion von unternehmensnahen Stiftungen verwei-
sen US-amerikanische wie deutsche Autor*innen auf deren 6konomische Funkti-
on (vgl. Arnove 2007; Hanke 1971). Diese besteht zunichst vor allem in umfangrei-
chen Steuererleichterungen. Je nach Stiftungskonstruktion werden Korperschafts-
, Erbschafts- oder Gewerbesteuern eingespart.® Im Hinblick auf den Satzungs-
zweck ,Forderung von Bildung« sind weitere 6konomische Funktionen zu ergin-
zen, z.B. die Ausbildung des eigenen betrieblichen Nachwuchses (vgl. u.a. Hanke
1971, S. 50; Holland-Letz 2015, S. 54fF.).

Die sogenannte CSR-Stiftung, bei der die Stiftung ihr Vermdgen vom Unter-
nehmen erhilt, erfillt fir das Unternehmen die Funktion, mit gemeinniitzigen

6 Die Familie Bertelsmann hat 2009 geschitzte 4,62 Milliarden Euro Erbschaftssteuer »durch
die Stiftungskonstruktion gespart« (Schuler 2010, S.223). Auch bei der Griindung der US-
amerikanischen Ford Foundation 1936 soll »die Vermeidung der Erbschaftssteuern in Hohe von
iber 300 Millionen ausschlaggebend« (Hanke 1971, S.14) gewesen sein.
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Aktivititen die »gesellschaftliche Verantwortung« des Unternehmens zu zeigen’
und ist dementsprechend in die Unternehmenskommunikation eingebunden (vgl.
Junck 2007, S. 14). Als Teil von CSR gilt auch fiir sie das Credo aller CSR-Aktivititen:
»Nur wenn auch unternehmensintern das Engagement in seinem betrieblichen
Nutzen unmittelbar einleuchtet, wird das auf lange Sicht die notwendige breite
Unterstiitzung erfahren im Unternehmen.« (Hardtke/Kleinfeld 2010, S. 246)

Folgt man diesen Ausfithrungen aus der Fachliteratur, dann gehoért die Ver-
kniipfung der unternehmerischen mit gemeinniitzigen Interessen somit zur offi-
ziellen Funktion von CSR-Stiftungen. Bei dieser Stiftungsform ist es deshalb auch
tiblich, dass hochrangige aktuelle und ehemalige Unternehmensreprisentantin-
nen in den Stiftungsgremien vertreten sind.® Das Beispiel der CSR-Stiftungen ver-
weist damit recht anschaulich auf die Notwendigkeit, den Einfluss von Unterneh-
men auf Stiftungen genauer zu untersuchen — zumal diese »in den letzten Jahren
die bevorzugte Erscheinungsform der Stiftung in einem unternehmerischen Um-
feld [sind]« (Habighorst/Seltenreich 2007). Bisher liegen aber nur Untersuchungen
vor, die vor allem die umgekehrte Einflussnahme fokussieren, nimlich von Stif-
tungen auf Unternehmen. Hier sind die Studien der Wirtschaftswissenschaftler
Marc Eulerich und Martin K. Welge zu nennen, die Unternehmenstrigerstiftun-
gen, bei denen Stiftungen Anteile am Unternehmen halten, analysiert haben (vgl.
Eulerich/Welge 2011; Eulerich 2016).

Die enge Unternehmensverbundenheit von CSR-Stiftungen und das sich dar-
aus ergebende Spannungsverhiltnis von Gemeinwohl- und Partikularinteressen
werden in der (deutschen) Forschungsliteratur bisher nur vereinzelt thematisiert.’
Der Bundesverband Deutscher Stiftungen (BDS) hat 2010 zudem »Zehn Empfeh-
lungen fir gemeinniitzige Unternehmensstiftungen« verabschiedet (Bundesver-
band Deutscher Stiftung o.].a). Diese Empfehlungen lassen jedoch viel Raum fir
Interpretation: Z.B., wenn gefordert wird, eine Unternehmensstiftung solle »vom

7 Junck schreibt dazu: »Errichtet ein Unternehmen eine gemeinniitzige CSR-Stiftung, zeigt es 6f-
fentlich, dass ihm gesellschaftliche Verantwortung wichtig ist.« Junck 2007, S. 27)

8 Besonders bemerkenswert ist m.E. der Fall der LOréal-Unternehmensstiftung, bei der der Stif-
tungsvorsitzende auch der Konzernvorsitzende von LOréal Deutschland ist (vgl. LOréal 2017).
Auch ist ein Vorstandsmitglied der Deutschen Telekom AG Mitglied des zweiképfigen Vorstands
der Deutschen Telekom Stiftung (vgl. Deutsche Telekom Stiftung 2017).

9 Sohatbeispielsweise Jorg Ultsch untersucht, wie die zehn Empfehlungen fiir gemeinniitzige Un-
ternehmensstiftungen des BDS von Unternehmensstiftungen eingeschitzt werden (vgl. Ultsch
2011). Zu CSR-Aktivitaten (in Deutschland) allgemein gibt es bisher kaum sozialwissenschaft-
liche Analysen: 2011 veréffentlichte Fifka berhaupt erst einmal eine »Bestandsaufnahme der
Aktivitaten von Corporate Citizenship in Deutschland [..]« (Fifka 2011, S. 7). Auch gibt es Hand-
biicher, diejedoch eher praxisorientiert sind und sich an potenzielle Stiftungsgriinder/innen und
Unternehmen richten oder Sammelbéande, in denen kaum politikwissenschaftliche Analysen zu
findensind (vgl. u.a. Backhaus-Maul et al. 2010; Schneider/Schmidpeter 2015; Hardtke/Kleinfeld
2010).
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Stifterunternehmen moglichst unabhingig sein« (ebd.). Zudem sind die Standards
nicht verpflichtend - auch nicht fiir die Stiftungen, die Mitglied im BDS sind.

Der Konflikt von Gemeinwohl- und Partikularinteressen ergibt sich jedoch
nicht nur aus der Skonomischen Funktion von Unternehmensstiftungen — als
einem speziellen Typ der unternehmensnahen Stiftung —, sondern dieser Konflikt
ist auch bei den sogenannten >unternehmensverbundenen Stiftungen« zu finden,
bei denen die Stiftungen Anteile an den Unternehmen halten (fiir diesen Stif-
tungstypen gibt es unterschiedliche Begriffe, vgl. Ausfithrungen weiter unten).
Diese konnen als »konzerneigene Bank [..]« (Hanke 1971, S.19) fungieren oder
— wie Schuler zuspitzt — als »Sparbiichse« (Schuler 2010, S.279), da mit ihnen
Gewinne im Unternehmen gehalten werden konnen. Dementsprechend kénnen
die Ausschiittungen an die Stiftung gering ausfallen.’® Diese Tatsache sorgte in
den USA fir Stiftungsreformen, die Stiftungen >nur noch< 20 Prozent Anteile an
einem Unternehmen erlauben. In Deutschland gibt es demgegeniiber bisher keine
Beschrinkungen. Dariiber brachte die Politikwissenschaftlerin Annette Zimmer
im Kontext der Debatte um eine Reformierung der Stiftungsgesetzgebung ihre
Verwunderung zum Ausdruck:

»Wir sind eines der wenigen Lander, wo es moglich ist, dass Unternehmen und
Stiftungen in der Weise verkoppelt sind, wie es zum Beispiel bei der Bosch Stif-
tung oder bei der Bertelsmann Stiftung der Fall ist. In den USA ist das verbo-
ten, und ich glaube, es gibt auch gute Griinde, dass man diese beiden Bereiche
trennt. [..]J« (Zimmer; zit.n.: Schuler 2010, S. 243)

Ein Vorschlag fiir eine Stiftungsreform sah 1997 den Grundsatz vor, dass Stiftungen
keine Zwecke verfolgen diirften, die »auf einen wirtschaftlichen Geschiftsbetrieb
gerichtet sind« (Deutscher Bundestag 1997, S. 3). Gegen die Reformvorschlige setz-
ten sich die Bertelsmann Stiftung und auch der Bundesverband Deutscher Stiftun-
gen als Interessenvertretung deutscher Stiftungen erfolgreich zur Wehr: Die Re-
form verschwand von der politischen Agenda.™ Das damals verhandelte Argument,
dass Stiftungen keine Geschiftsinteressen verfolgen sollten, wirkt vor dem heuti-
gen Boom und zum Beispiel der steuerlichen Begiinstigung von CSR-Stiftungen
fast schon antik. Denn CSR-Stiftungen sind als Botschafter fiir ihre Unternehmen
— hochoffiziell und fiir jeden auf Anhieb ersichtlich — mit den Geschiftsinteressen
ihrer Eigentiimer verbunden.

Sowohl die politischen als auch die dkonomischen Funktionen von unterneh-
mensnahen Stiftungen verweisen auf Partikularinteressen, die mit der Griindung

10 Schuler problematisierte dies 2010 fiir die Bertelsmann Stiftung (vgl. Schuler 2010, S. 217),
Holland-Letz 2015 fir die Robert Bosch Stiftung (vgl. Holland-Letz 2015, S. 131ff.).

11 In diesem Zusammenhang verweist Schuler auch auf die starken Lobbyverbande im Stiftungs-
bereich (vgl. Schuler 2010, S. 233ff.).
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einer als gemeinniitzig anerkannten, unternehmensnahen Stiftung verkniipft wer-
den konnen. Damit werden die dem offiziellen gemeinniitzigen Stiftungszweck
entsprechenden Aktivititen keineswegs in Abrede gestellt, aber es erscheint drin-
gend erforderlich, eine realistischere Analyse der Multifunktionalitit von unter-
nehmensnahen Stiftungen an die Stelle einseitiger Postulate im Sinne der Gemein-
wohlorientierung zu setzen.

Dies wird aber meist nur an Einzelfillen wie der Bertelsmann Stiftung ge-
zeigt. Ist die Bertelsmann Stiftung aber vielleicht nur ein »schwarzes Schaf«?
Oder werden Stiftungen und gemeinniitzige Stiftungszwecke (wie etwa politische
Bildung) von vielen unternehmensnahen Stiftungen zur erweiterten politischen
Einflussnahme genutzt? Welche Formen kann diese erweiterte Einflussnahme
annehmen?”” Helmut Anheier et al. haben 2017 die Ergebnisse eines groflen
Forschungsprojekts zum Stiftungswirken in unterschiedlichen Bereich (Bildung,
Wissenschaft, Soziales, Kultur) publiziert, jedoch werden auch hier unterneh-
mensnahe Stiftungen nicht gesondert betrachtet (vgl. Anheier et al. 2017a, b,
c). Wie bereits eingangs (vgl. Kapitel 1) erwihnt, gibt es bisher keine einzige
Studie, die das Wirken unternehmensnaher Stiftungen in Deutschland in einem
bestimmten Politik- oder Themenfeld untersucht. Lediglich die Studie von Horst
Hanke aus dem Jahr 1971 hat einen (aber keinen ausschlie8lichen) Schwerpunkt
auf unternehmensnahe Stiftungen, wenn sie unter anderem nach der »Rolle der
Stiftungen in der staatsmonopolitischen Wissenschaftspolitik« fragt (vgl. Hanke
1971). Eine systematisierende Untersuchung mit dem Bezug zu einem bestimmten
Bereich steht aktuell somit (noch) aus.

Die Wirtschaftswissenschaftler Eulerich/Wagner konstatieren in ihrer Studie
tiber den Einfluss von Stiftungen auf Unternehmen groflen Bedarf an Grundla-
genforschung (vgl. Eulerich/Welge 2011, S. 93ff.). Bislang wird der mitunter sehr
enge Zusammenhang von Stiftungen und Unternehmen kaum analysiert (vgl. ebd.,
S.9), auch wenn Eulerich mit seiner Studie »Stiftungsverbundene Unternehmen in
Deutschland« von 2016 einen wesentlichen und aktuellen Beitrag leistet (vgl. Eule-
rich 2016). Die Untersuchung umfasst u.a. eine qualitative Mehrfallstudie zu stif-
tungsverbundenen Unternehmen, in der auch personelle Verflechtungen zwischen

12 In den USA werden auch als progressiv gehandelte Vorhaben unternehmensnaher Stiftungen
kritisch befragt: So gehen Arnove/Pinede in Bezug auf die Ford Foundation und die Stiftungen
von Rockefeller und Carnegie der Frage nach, »[...] how the big three foundations over the last
two decades have attempted to respond to national and international events in a progressi-
ve way; and yet, how they might also still be considered representative of what Fisher (1980)
has called a >sophisticated conservatism,« [sic!] supporting changes that help to maintain and
make more efficient an international system of power and privilege. Although these foundati-
ons claim to attack the root causes of the ills of humanity, they essentially engage in ameliora-
tive practices to maintain social and economic systems that generate the very inequalities and
injustices they wish to correct.« (Arnove/Pinede 2007, S. 392f.; Fisher 1980)
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Stiftungen und Unternehmen analysiert werden, die prinzipiell eine Einflussnah-
me nicht nur von Stiftung auf das Unternehmen, sondern auch umgekehrt zulas-
sen (vgl. ebd., S. 317f.)."

Ein Resultat der fehlenden Grundlagenforschung ist der feststellbare Mangel
an konzeptioneller und begrifflicher Klarheit. In der Fachliteratur gibt es keine
einheitliche Verwendung von Begriffen: Zum Beispiel wird die Robert Bosch Stif-
tung in einer Studie des BDS als Unternehmensbeteiligungsstiftung oder von dem
Wirtschaftswissenschaftler Matthias Fifka als Beteiligungstrigerstiftung bezeich-
net, bei Eulerich wird sie als Unternehmenstrigerstiftung analysiert (vgl. Junck
2007, S. 14; Fifka 2011, S.121; Eulerich 2016, S.322ff.). Angesichts der fehlenden
Grundlagenforschung wundert es auch nicht, dass selbst der BDS als grofite Inter-
essenvertretung deutscher Stiftungen keine Angaben dariiber machen kann, wie
viele Stiftungen unter den Begriff >unternehmensnah« fallen bzw. was eigentlich
eine unternehmensnahe Stiftung ist.

Zwar hat der BDS bereits im Jahr 2007 eine Studie zu unternehmensna-
hen Stiftungen beauftragt, in der nach Definition, Stiftungstypen und Anzahl
von unternehmensnahen Stiftungen gefragt wird und fir die ein erster Daten-
satz zusammengestellt wurde, in welchem drei Stiftungstypen unterschieden
wurden (Unternehmenstriger-, Unternehmensbeteiligungs- und Unternehmens-
stiftung).” Weil die Kategorie »unternehmensnah« damals aber zu »unkonkret«
gefasst worden sei, stellt der BDS den Datensatz fiir weitere wissenschaftliche
Analysen nicht zur Verfiigung.” Der Datensatz umfasst rund 1500 Stiftungen,
wobei auch die rund 600 Sparkassenstiftungen aufgenommen wurden, die aber
aus Sicht des BDS einen »Sonderfall« darstellen (Junck 2007, S. 32).%

Um zu kliren, welche Stiftungen aus welchen Griinden als sunternehmensnahx«
gelten konnen, werden deshalb im Folgenden in gebotener Kiirze unternehmens-
nahe Stiftungstypen erliutert und dabei auch die unterschiedlichen Fachmeinun-
gen angefithrt, um die Umstrittenheit der Begriffe zu verdeutlichen. Wihrend in
der US-Fachliteratur der Begriff scorporate foundation« gebraucht wird, werden in
dieser Studie nachfolgend nicht die Begriffe >Unternehmensstiftung« oder >unter-
nehmensverbundene Stiftungenc« als Oberbegriffe genutzt. Denn anders als im all-
gemeinen Sprachgebrauch stellen diese in der Fachliteratur Begriffe fir bestimm-

13 Aufeinige Ergebnisse dieser Studie zur Robert Bosch Stiftung wird in Kapitel 4.3.1 eingegangen.

14 Die Studie stellt damit einen Uberblick iiber die zahlreichen Organisationsformen bereit, je-
doch keine Analyse der Stiftungsstrukturen und -funktionen unternehmensnaher Stiftungen.

15 Diese Aussage ist einem Gespriach mit einer BDS-Mitarbeiterin im August 2015 entnommen.
Aufgrund der Schwierigkeit mit der Kategorie »unternehmensnah« ist die Studie auch nicht
mehr veréffentlicht.

16 Die 600 Sparkassenstiftungen gehorten zu »den fiinf kapitalstarksten Unternehmensstiftun-
gen Deutschlands«, wiirde man von ihrem Gesamtvermaogen in der Hohe von 1,3 Mrd. Euro aus-
gehen (Junck 2007, S. 32).
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te Typen dar, die in der vorliegenden Studie unter dem Oberbegriff >unterneh-
mensnahe Stiftungen< zusammengefasst werden. Dies geschieht in begrifflicher
Anlehnung an die erwihnte Typologie unternehmensnaher Stiftungen in der BDS-
Studie. Die Autorin Sibylle Junck unterscheidet drei Typen; sie stittzt sich dabei auf
die bestehende Fachliteratur und verschiedene (meist vom BDS initiierte) Fachta-
gungen, die rund um das Thema »Stiftung und Unternehmenc stattfanden (vgl.
Junck 2007, S. 9-14):

« die Unternehmenstrigerstiftung, bei der die Stiftung selbst am Markt agiert,
Unternehmens- und Stiftungszweck fallen bei diesen Stiftungen zusammen
(vgl. ebd., S. 14);

. die Unternehmensbeteiligungsstiftung, die Anteile am Unternehmen hilt, bei
der aber Stiftungs- und Unternehmenszweck getrennt sind (vgl. ebd.);

- die Unternehmensstiftung (CSR-Stiftung), die ihr Vermégen vom Unterneh-
men erhilt und in der Regel keine Unternehmensanteile besitzt, wie Junck aus-

fihrt (vgl. ebd.).

Eulerich weist auf das Problem der Ungenauigkeit des Begriffs der Unternehmens-
tragerstiftung hin: Was eine solche »explizit konstituiert, ist in der Wissenschaft
nicht definiert.« (Eulerich 2016, S. 109) Er arbeitet mit dem Begriff der Unterneh-
menstrigerstiftung, wobei man analog zur bestehenden Fachliteratur zwischen
Unternehmenstrigerstiftungen im engen und weiten Sinn unterscheiden kdnne
(vgl. ebd., S.110).” Analog zu seinen Ausfithrungen kann man die ersten beiden
unternehmensnahen Stiftungstypen in Juncks Studie (»Unternehmenstrigerstif-
tung« und »Unternehmensbeteiligungsstiftung«) unter diesem Begriff subsumie-
ren. Denn unter Unternehmenstrigerstiftungen im engen Sinn wiirden in der Wis-
senschaft Unternehmen verstanden, »die in der Rechtsform der Stiftung gefithrt
werden« (ebd.),"® wobei die Stiftung »unmittelbarer Inhaber des Unternehmens
und [...] somit persénlich haftender Gesellschafter einer OHG oder KG« sei (ebd.).”

17 An anderer Stelle spricht er von unternehmensverbundenen Stiftungen mit »unmittelbare[n]
und mittelbaren Verbindungen«zum Unternehmen: Bei erstgenannten »hat das Unternehmen
selbst die Rechtsform der Stiftung, beispielsweise als Stiftung & Co. KG. Deutlich haufiger an-
zutreffen ist der mittelbare Fall: Eine Stiftung halt Anteile an einem Unternehmen. Die Betei-
ligung kann unterschiedliche Formen annehmen: von der Minderheitsbeteiligung tiber Beteili-
gungen, die eine Sperrminoritdt erlauben, bis hin zum Mehrheitseigner und alleinigen Eigner.«
(Eulerich; zit.n.: Bundesverband Deutscher Stiftungen 2013b, S. 40)

18 Eulerich bezieht sich hier auf: Miller-Faflbender 1994, S. 99; Brandmuiller/Lindner 2005, S. 68f.;
Trappe 2010, S. 146.

19 Dies belegt Eulerich mit dem Verweis auf: Werthern 1986, S. 98; Miller-FaRbender 1994, S. 99;
Wigand etal. 2011, S. 35. Die hier als Unternehmenstragerstiftung im engen Sinn beschriebene
Form hatten jedoch nur wenige Stiftungen in Deutschland, z.B. die Carl-Zeiss-Stiftung bis zur
Anderung ihrer Stiftungsstruktur im Jahr 2004 (vgl. Eulerich 2016, S.110).
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Hiufiger kimen jedoch »Unternehmenstrigerstiftungen im weiten Sinn bzw.
mittelbare Unternehmenstragerstiftungen« (ebd.) vor. Dazu gehdren »all jene Stif-
tungen, die an einem Unternehmen beteiligt sind« (ebd.).”® Das Unternehmen ist
hier in einer »eigene[n], von der Stiftung losgeléste[n] Rechtsform (Personen- oder
Kapitalgesellschaft)« organisiert, die Stiftung kann wiederum

»als Gesellschafter Einfluss auf den eigentlichen Unternehmenstrager ausiiben.
Demnach wird das Unternehmen nach erwerbswirtschaftlichen Grundsatzen ge-
fihrt, wiahrend die daraus resultierenden ausgeschiitteten Gewinne teilweise
oder ganz der Stiftung zuflieRen.« (Ebd.)”

Bei den Unternehmenstrigerstiftungen im weiten Sinn gibt es weiterhin unter-
schiedliche Typen, bei denen m.E. zu fragen wire, ob diese unterschiedlichen Ge-
staltungsformen die Ausrichtung der gemeinniitzig anerkannten Stiftungsarbeit
beeinflussen. So wird zwischen Stiftungen unterschieden, die »unternehmerisch
(Beteiligungstragerstiftung) oder rein vermogensverwaltend (Kapitalfondstriger-
stiftung) aktiv« (ebd.) sind.?* Laut Eulerich sind »die Kriterien zur Abgrenzung«
dieser beiden Typen »in Literatur und Rechtsprechung umstritten« (ebd., S. 111).*

Basierend auf diesen beiden einzigen aktuelleren Studien zu unternehmens-
nahen Stiftungstypen von Eulerich (2016) und Junck (2007) kénnen m.E. somit zu-
nichst zwei Stiftungstypen identifiziert werden, die (vergleichsweise unumstrit-
ten) als unternehmensnah gelten diirfen:

« Unternehmensstiftung (auch: CSR-Stiftung)
«  Unternehmenstrigerstiftungen im engen und weiten Sinne, auch als unter-
nehmensverbundene Stiftungen bezeichnet

Auch der Bundesverband Deutscher Stiftungen unterscheidet in einer »Stiftungs-
typologie« zwischen diesen beiden Typen: Unternehmensstiftungen, »fir die das
Unternehmen das Stiftungsvermégen und gegebenenfalls laufende Mittel bereit-
stellt«, und unternehmensverbundenen Stiftungen, die »Anteile an Unternehmen
[halten] oder [...] selbst ein Unternehmen [betreiben]« (Bundesverband Deutscher
Stiftungen 2013b, S. 125f.).

Da aber ungeklirt ist, »[z]u welchem prozentualen Anteil ein Unternehmen
mit einer Stiftung verbunden sein muss, um als stiftungsverbunden zu gelten [...J«
(ebd., S.37), und es dazu keine »eindeutige juristische Definition« gibt, wie Eu-
lerich in einem Interview mit dem BDS betont (Eulerich; zit.n.: Bundesverband

20 Diese wiirden »auch als Beteiligungstrigerstiftungen bezeichnet« (Eulerich 2016, S.110). Eule-
rich bezieht sich hier auf Schwake 2008, S. 6.

21 Eulerich bezieht sich hier auf: Trops 1970, S. 367; Werthern 1986, S. 97.

22 Eulerich bezieht sich hier auf die Angaben in: Berndt 2003, S. 522f.; Schwake 2008, S. 7.

23 Eulerich bezieht sich auf: Berndt 2003, S. 526; Trappe 2010, S. 121f.
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Deutscher Stiftungen 2013b, S. 40), sind unternehmensverbundene Stiftungen als
solche nicht immer leicht zu identifizieren. Schaut man sich einige gemeinniitzi-
ge private Stiftungen im Bildungsbereich an, so fillt auf, dass diese zwar Unter-
nehmensanteile halten und insofern zu Unternehmenstragerstiftungen im weiten
Sinn (nach obiger Definition) bzw. als eine mittelbare unternehmensverbundene
Stiftung gelten konnten, aber als solche nicht gleich erkenntlich sind.**

Dariiber hinaus gibt es viele private Stiftungen, die kaum Angaben zu ihrem
Vermoégen machen und daher nicht bekannt ist, ob sie Unternehmensanteile hal-
ten und als unternehmensverbundene Stiftung gelten diirfen. Dies lisst sich am
Beispiel der Stiftung Mercator verdeutlichen, die sich auch auf dem Feld der politi-
schen Bildung engagiert: Sie wurde von der Familie Schmidt gegriindet, die zu den
Hauptanteilseignern der Metro Group gehort, und ist »mit erheblichen finanziel-
len Mitteln« (Stiftung Mercator 2017) aus dem Vermdégen der Familie ausgestattet.
Mehr Information gibt die Stiftung tiber die Herkunft ihres Vermdégens von rund
279 Millionen Euro nicht preis (dies. 2015, S. 17). Folglich kann auch iber die »Un-
ternehmensnihe« der Stiftung Mercator nur spekuliert werden, da nicht bekannt
ist, ob und in welchem Umfang Aktien und Unternehmensbeteiligungen zum Teil
des Stiftungsvermogens gehdren. Aufgrund fehlender Transparenzstandards (vgl.
Kapitel 4.1.3) ist oft nicht bekannt, wie sich das Vermégen von Stiftungen genau
zusammensetzt; Aktien und Unternehmensbeteiligungen gehéren dabei nicht sel-
ten zu dem privaten Vermdgen von Unternehmer*innen und damit auch zum Stif-
tungsvermogen vieler privater Stiftungen.

Es wird also deutlich, dass im Falle von >privaten Stiftungen< Recherchebedarf
besteht, um Art und Umfang méglicher Unternehmensverbindungen zu ermitteln.
Solange sie ihre Vermogensstruktur nicht offenlegen, kénnen Stiftungen, wie die
Stiftung Mercator, m.E nicht als eindeutig nicht-unternehmensnah gelten. Dabei
sei auch noch einmal betont, dass nicht klar ist, ob und inwiefern das Halten von
Unternehmensanteilen die weiteren Stiftungsstrukturen und -arbeit beeinflusst.
Dies miisste z.B. anhand von Fallstudien untersucht werden.

Die auf dem Feld der politischen Bildung agierende Stiftung Mercator, ZEIT-
Stiftung oder Gemeinniitzige Hertie Stiftung kénnten auch unter dem Begriff der
»Unternehmer-Stiftung« gefithrt werden, zu denen Junck Stiftungen zihlt, »deren

24 Hier wire zum Beispiel die Joachim Herz Stiftung zu nennen, die auf dem Feld der 6konomi-
schen und politischen Bildung tatigist (vgl. Kapitel 4.2) und die oft als>private Stiftung<gefiihrt
wird (vgl. u.a. ihre Nennung im Band »Private Stiftungen als Partner der Wissenschaft«, Bun-
desverband Deutscher Stiftungen 2013a). Es gibt auch Beispiele von im Bildungsbereich tati-
gen Stiftungen, die ihre Aktienanteile an GrofRkonzernen gar nicht auf der Stiftungs-Website
vermerken: So z.B. die Dietmar Hopp Stiftung, die von einem der Mitgriinder des Software-
Konzerns SAP, Dietmar Hopp, ins Leben gerufen wurde. lhr »Stiftungsvermégen besteht tiber-
wiegend aus SAP-Aktien, die Dietmar Hopp aus seinem privaten Besitz eingebracht hat.« (Bun-
desverband Deutscher Stiftungen 0.].b)
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Kapital aus dem Privatvermdgen eines Unternehmers besteht« (Junck 2007, S. 13).%
Diese Kategorie ist jedoch u.a. dahingehend als ungenau zu bezeichnen, als dass
weitere Verbindungen zum Unternehmen (z.B. Unternehmensanteile) wenig Be-
achtung finden, weshalb nachfolgend mit ihr nicht gearbeitet wird. Aus einer po-
litikwissenschaftlichen Perspektive auf das Thema unternehmensnahe Stiftungen
im Spannungsfeld von Partikular- und Gemeinwohlinteressen wire es insgesamt
sinnvoll, verschiedene Dimensionen der Unternehmensverbundenheit zu differen-
zieren und ihren jeweiligen Einfluss auf die Stiftungsarbeit zu analysieren.

4.1.2 Politischer Einfluss und institutionelle Strukturen

In der »allgemeinenc Stiftungsforschung, die oftmals eben nicht zwischen den un-
terschiedlichen Stiftungen bzw. Stiftungsformen unterscheidet, wird oft betont,
dass Stiftungen nicht sehr einflussreich seien — zu klein sei ihr Budget fiir struktu-

25 Junck fasst diesen Stiftungstyp sogar als »Unternehmensstiftung i.w.S.« Junck 2007, S. 14). Sie
bezieht sich dabei auf »eine Diskussion tber Begrifflichkeiten« bei einer Tagung der Arbeits-
gruppe Unternehmensverbundene Stiftungen im Jahr 2007. Dort sei es»Tenor« gewesen, »sich
an der Praxis zu orientieren und bei der Kategorisierung des Typs der Unternehmensstiftung
(iw.S.) als Kriterien die Person des Stifters und die Vermogensquelle zu beriicksichtigen« (ebd.,
S.13). ObwohlJunck die »Unternehmer-Stiftung«zur»Unternehmensstiftung i.w.S.«zahlt, steht
bei der darauffolgenden Beschreibung nur noch die »Unternehmensstiftung (CSR-Stiftung)«
im Titel (ebd., S.14). Dies erweckt den Eindruck, als bediirfe es keiner naheren Betrachtung der
>Unternehmer-Stiftung«. M.E. unterscheidet sich die sogenannte Unternehmer*innen-Stiftung
substanziell von dem Typ der Unternehmensstiftung, die direkt von einem Unternehmen er-
richtet wird. Anders als bei Unternehmensstiftungen kommt das Vermégen i.d.R. nicht direkt
aus dem Unternehmen, sondern stammt aus dem Privatvermdégen von Unternehmer*innen;
die Stiftungen werden zudem von Privatpersonen, nicht von Unternehmen gegriindet. Eine
Zuordnung zu den Unternehmensstiftungen erscheint insofern nicht ausreichend differenzie-
rend.



N4

Gemeinwohlorientiert und innovativ?

relle Reformen.?® Gleichzeitig findet die hohe Konzentrierung an Stiftungskapital®’
und damit potenziell einhergehende Moglichkeiten zur politischen Einflussnah-
me nicht ausreichend Beachtung. Der ausschlielliche Blick auf das Geldvermogen
kann dazu fithren, dass die Steuerungskapazititen und der Einfluss von Stiftun-
gen im Allgemeinen und von unternehmensnahen Stiftungen im Besonderen sys-
tematisch unterschitzt werden. So sind beispielsweise Agenda Setting®® und die
Herausbildung von strategischen Koalitionen zur Durchsetzung von bestimmten
Orientierungen nicht — zumindest aber nicht allein — durch den Anteil der verfig-
baren finanziellen Mittel in einem Arbeitsgebiet bestimmt.

Unternehmensnahe Stiftungen sind dariiber hinaus als besondere Institutio-
nen in Bezug auf Fragen des politischen Wandels zu erachten. Wie der Erziehungs-
wissenschaftler Hohne herausgearbeitet hat (vgl. Hohne 2012, S. 247), vereinen sie
meist alle komplementir wirkenden, von Pierre Bourdieu definierten Kapitalfor-
men: Sie sind finanziell sehr gut ausgestattet und verfiigen somit iiber ein hohes
dkonomisches Kapital; sie konnen (iiber Stiftungsgremien, Veranstaltungen, Projekt-
kooperationen usw.) ein hohes soziales Kapital, z.B. in Form von Netzwerken, oder
ein hohes kulturelles Kapital erlangen, z.B. Wissen dariiber, welche Regeln in einem
sozialen Feld als anerkannt gelten. Aus diesen drei Kapitalien generiert sich (je-
weils und besonders im Zusammenspiel) zudem ein hohes symbolisches Kapital, in
Form von Reputation und gesellschaftlicher Anerkennung, das auch durch die an-
erkannte Gemeinniitzigkeit und ggf. dem Image einer Wissenschafts-, Bildungs-

26 Sowird z.B.im Germany Country Report der EUFORI-Studie eine Aussage des Geschaftsfiihrers
der Stiftung Mercator (Wolfgang Rohe) zu Wissenschaftsstiftungen in Deutschland hervorge-
hoben: »Science foundations provide only about 1% of public science funding’« (Rohe; zit.n.:
European Commission 2015b, S. 38). Anheier et al. schitzen das »Ausgabenvolumen der deut-
schen Stiftungen« auf 13,1 Milliarden Euro (Anheier et al. 2017a, S. 232) und betonen: »Selbst
wenn die Vermdgen der deutschen Stiftungen, zu deren Grofie weiterhin keine verlasslichen
Angaben vorliegen, die aber grob auf 100 Milliarden Euro[...] geschitzt werden, fiir Aufenste-
hende als hoch erscheinen und selbst Experten des Dritten Sektors erstaunt aufschauen lassen,
so sind die daraus flieRenden Summen des Ausgabenvolumen jahrlich geschitzte 13,1 %. Mit
anderen Worten, wenn innerhalb eines Jahres die gesamten Ertrage des Stiftungsvermogens
verausgabt wiirden, konnte dadurch der deutsche Dritte Sektor bezogen auf seine Bruttowert-
schopfung von 89 Milliarden Euro fiir gerade einmal knapp acht Wochen finanziert werden.«
(Ebd., S. 233) Bei der Schatzung auf 100 Milliarden Euro wird sich bezogen auf: Rosenski 2012.

27 Anheier et al. verweisen auf die »[..] frappierende Ungleichverteilung der finanziellen Mittel
im Stiftungswesen: 15 % der deutschen Stiftungen fallen in die Kategorie der grofien Dienst-
leister, deren Anteil am jahrlichen Gesamtbudget aller Stiftungen bei 42 % liegt. Die kleineren
Nischenanbieter machen hingegen 29 % aller Stiftungen und gerade einmal 1 % des Gesamt-
budgets aus. Betrachtet man nur das Budget aller operativ und gemischt tatigen Stiftungen,
so liegt der Anteil der Dienstleister am Gesamtbudget sogar bei 97 %.« (Anheier et al. 2017a,
S. 82f)

28 Hohne/Schreck kommen zu dem Schluss, dass Stiftungen tiber ihre Projekte, Gesprachsrunden
etc. »[...] wesentlich zur Formierung von Diskursen bei[tragen]« (Hohne/Schreck 2009, S.124).
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oder Kulturstiftung beférdert wird. Hierbei spielt auch eine Rolle, dass ressourcen-
starke unternehmensnahe Stiftungen nicht nur die (oben dargestellten) verschie-
denen Kapitalformen in sich vereinen kénnen, sondern auch »ein spezieller Ort der
Vermittlung besagter Kapitalien an andere Akteure« (Hohne 2012, S. 243) sind.

Ignoriert man das Zusammenspiel der Kapitalformen, das oftmals bei den
ressourcenstarken unternehmensnahen Stiftung anzutreffen ist, dann bleiben
Machtpotenziale von Stiftungen unerkannt, zum Beispiel der Einfluss von Macht-
eliten, die vielleicht nicht ein gesamtes Politikfeld dominieren, aber dafir in
einem Teilbereich betrichtlichen Einfluss ausiiben kénnen.?” Als Beispiel fiir den
Bildungsbereich kann das Engagement der Deutschen Telekom Stiftung in der
MINT-Férderung® angefiihrt werden. Die Stiftung sieht

»ihren grofdten Erfolg darin, die 6ffentliche Aufmerksamkeit fiir das Thema der
MINT-Bildung zu erhdhen. Die Stiftung war von Anfang an dabei als das The-
ma zu Beginn des letzten Jahrzehnts an Relevanz gewann. Die Stiftung sieht
es auch als ihren Verdienst andere Stiftungen und Akteure mit auf das Thema
gebracht zu haben. Sie ist zudem Mitgriinder oder Financier wichtiger MINT-
Initiativen wie bei der Arbeitgeberinitiative sMINT-Zukunft schaffen<, dem Haus
der Kleinen Forscher oder dem Nationalen MINT-Forum. Auch die Landschaft der
mathematischen Lehrerbildung sehe ohne die Deutsche Telekom Stiftung und
das von ihr initiierte Deutsche Zentrum fir Lehrerbildung Mathematik deutlich
anders aus: Ein Konsortium aus aktuell sieben Hochschulen erarbeitete die fach-
didaktischen Grundlagen und es sei die Fachdidaktik als Community gestarkt
und ein wesentlich héherer Crad an Vernetzung erreicht worden.« (Striebing
2017b, S. 57)

Problematisch an Stiftungen ist dabei, dass sie »Einfluss auf die offentliche
Ressourcenallokation« (Adloff 2010, S. 378) nehmen, obwohl sie selbst iiber keine
— etwa den politischen Parteien oder anderen Mitgliederorganisationen ver-
gleichbare — demokratische Legitimation und Riickbindung verfiigen. Wie in der
Stiftungsfachliteratur regelmiflig festgestellt wird, sind Stiftungen nicht rechen-
schaftspflichtig gegeniiber Mitgliedern, Wihler*innen oder Anteilseigner*innen,

29 Ein bekanntes Beispiel fiir die These liefert die Analyse von Thomas Schuler zur Rolle der Ber-
telsmann Stiftung in der Hochschulpolitik (vgl. Schuler 2010, S.138-175). Auch der Germany
Country Report der EUFORI-Studie, die Wissenschaftsstiftungen untersucht, weist darauf hin,
dass es einige wenige grofRe Stiftungen gibt, »which control the majority of the financial means
of the sector. These big foundations can in fact influence a certain field of research by funding
either a specialised infrastructure or individuals that fit into the foundations<focus programs.«
(European Commission 2015b, S. 37)

30 »MINT-Ficher ist eine zusammenfassende Bezeichnung von Unterrichts- und Studienfichern
beziehungsweise Berufen aus den Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und
Technik.« (Wikipedia 2017a)
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wie das zum Beispiel bei einem Verein, einer Partei oder einem Unternehmen der
Fall ist (vgl. u.a. Anheier/Appel 2004, S. 13). Schuler hat deshalb in Hinblick auf die
Bertelsmann Stiftung und ihre politische Einflussnahme iiber Politikberatungs-
tatigkeiten die berechtigte Frage aufgeworfen: »[..] wie demokratisch muss eine
Stiftung sein, die Einfluss auf die Demokratie nimmt?« (Schuler 2010, S. 284)

Hinzu kommt, dass die bestehende Stiftungsforschung das Stiftungswesen als
»Elitenphilanthropie« (Adloff 2010, S. 405) beschreibt und die innere Organisati-
on von Stiftungen insgesamt eher »vordemokratisch-dynastischen Entscheidungs-
strukturen« (H6hne 2012, S. 249) entspricht (was wiederum der Durchsetzung par-
tikularer Interessen Vorschub leistet). Die Aussage des Politikwissenschaftlers Ken-
neth Prewitt iiber das US-amerikanische Stiftungswesen trifft auch auf das deut-
sche zu:

»Der Stiftungssektor ist per Definition und Gesetz weitgehend undemokratisch,
denn wie sonst soll man eine wohlhabende Elite beschreiben, die steuerfreie
Dollars verwendet, um ihre Vision des 6ffentlichen Wohls geschehen zu lassen?«
(Prewitt 2011, S. 96)

Anheier/Appel gehen bei Stiftungen von »engen Verbindungen zur politischen und
gesellschaftlichen Elite« (Anheier/Appel 2004, S. 10) aus und stellen fest, dass »(i)m
Falle GrofRbritanniens und der USA [...] Stiftungen von der Elite des Landes nicht
nur gegriindet, sondern auch gefithrt und kontrolliert werden« (ebd., S.9). Um-
so mehr tiberrascht, wie wenig die elitire Ausrichtung von deutschen Stiftungen
— zum Beispiel mit Blick auf die Stiftungsorgane und Entscheider*innen in Stif-
tungen — empirisch erforscht ist. Geht man von dem weitgehend anerkannten Ver-
stindnis der funktionalistischen Eliteforschung aus, so zihlen zu den gesellschaft-
lichen Eliten »Inhaber der jeweils hochsten Positionen aus Politik [...], Verwaltung
[..], Wirtschaft [...], Justiz [..], Medien [..], Wissenschaft [...], Militir [...] und Ge-
werkschaft [...]« (Hartmann 2008, S. 10f.).>* Ob deren Anteil unter den Gremienmit-
gliedern in den ressourcenstarken unternehmensnahen Stiftungen in Deutschland
besonders hoch ist, ist bisher nicht erforscht.

Ein Blick auf die institutionelle Binnenstruktur und Gremien von Stiftungen
verrit, dass eine Stiftung nur ein einziges Organ besitzen muss: einen Vorstand,
der laut Gesetz sogar nur aus mindestens einer Person bestehen muss (vgl. Wi-
gand et al. 2015, S. 42). Die Funktion des Vorstands wird zudem unterschiedlich
benannt, was die Transparenz nicht gerade erhoht. Der Vorstand »entscheidet [...]
alleine iiber die Geschiftsfithrungsmafinahmen« und »verfiigt damit iiber einen
groflen Handlungsspielraum« (ebd., S. 47). Die Geschiftsfithrung beinhaltet die

31 Hartmann fiihrt aus, dass »diese Auflistung von allen, das heifSt auch den kritischen Elitefor-
schern geteilt«werde, lediglich »die Einbeziehung der Gewerkschaftsspitzen«sei»nicht unum-
stritten« (Hartmann 2008, S. 11).
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»[...] Verwaltung des Stiftungsvermogens und der Verwirklichung der Stiftungs-
zwecke im Rahmen der Stiftungssatzung durch die Ertrige des Stiftungsvermo-
gens« (ebd.). Laut Gesetz darf also nur eine einzige Person iiber die Verwendung
des Stiftungsbudgets bestimmen und ist gesetzlich nicht dazu verpflichtet, einem
zweiten kontrollierenden Organ Rechenschaft abzulegen.

Oftmals ist der Vorstand um ein zweites Organ, einen Stiftungsrat, ein Kura-
torium oder ggf. weitere Organe (z.B. einem Wissenschaftlichen Beirat) erginzt.
Diesen weiteren Organen wird in der Fachliteratur eine Kontrollfunktion zuge-
sprochen, da sie unter anderem den Vorstand beraten, die Haushalts- und Wirt-
schaftsfithrung priifen, den Vorstand be- und abrufen kénnen (vgl. ebd., S. 49).
Diese Einschitzung, dass zusitzliche Organe eine Kontrollfunktion haben, ist je-
doch zu relativieren: Denn wie sie ausgestaltet sind, wird von dem*der Stifter*in
festgelegt. Karl-Heinz Boefienecker, ehemaliger Bundesgeschiftsfithrer der Stif-
tung Mitarbeit, weist deshalb auf den Widerspruch zwischen dem oftmals vertre-
tenen Anspruch gemeinniitziger Stiftungen, Demokratie férdern zu wollen, und
der eigenen Struktur hin:

»Institutionell trigt die Rechtsform der Stiftung dem von ihr vertretenen parti-
zipativen Demokratie- und Forderverstindnis nur bedingt Rechnung. Denn die
Zusammensetzung der Gremien folgt unverindert der Logik der Kooptation.«
(BoeRenecker 2014, S. 64)3

Hinzu kommt, dass selbst wenn es ein Kuratorium gibt, dort auch Personen aus
dem Stiftungsvorstand in Personalunion vertreten sein diirfen. Komplexer wird
das Feld noch dadurch, dass Stiftungen in unterschiedlichen Rechtsformen orga-
nisiert sind und die Funktionen der Organe in der Satzung festgelegt werden und
von Stiftung zu Stiftung unterschiedlich ausgestaltet sein konnen.

In manchen Stiftungen gibt es zudem Personalunionen zwischen Stiftungs-
vorstand und Kuratorium oder Stiftungsorgane werden gar gleich komplett mit
denselben Personen besetzt (z.B. bei der Robert Bosch Stiftung). Aus Sicht des*der
Stifters*in mag das Sinn ergeben, um sich und den Nachfolgenden Einfluss zu si-
chern. Aus demokratietheoretischen Uberlegungen dagegen erscheint die fehlende
offentliche Kontrolle iiber das steuerlich begiinstigte Vermogen, das zu gemein-
niitzigen Zwecken eingesetzt werden soll, problematisch. Der Soziologe Clemens
Striebing hat sich in seiner jiingst erschienenen Dissertation (2017a) mit der »Le-

32 Wenig Uberraschen diirfte vor diesem Hintergrund auch, dass »[a]llem Anschein nach [..] die
Personalstruktur in Stiftungen ziemlich homogen [ist]« (Bundesverband Deutscher Stiftungen
2012b, S. 60). Man st6Rt vor allem auf»eine weifde Mittelschicht—gut (aus-)gebildet, gutsituiert
und sehr engagiert« (ebd.). Der BDS stellt hier einen »Nachholbedarf«im Stiftungswesen fest
(ebd.).
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gitimierung von Stiftungen« u.a. im Rahmen einer Satzungsanalyse auseinander-
gesetzt. Auf dieser Basis befindet er,

»dass das rechtswissenschaftliche Paradigma von der>eigentiimerlosen Stiftung«
grundsitzlich auf dem Priifstand gestellt werden sollte. Wenn die Governance
von mehr als der Halfte der untersuchten Stiftungen auf ihre Financiers und
Criinder zugeschnitten ist, kann nicht von einer wirklichen Aufgabe von Eigen-
tlimerrechten gesprochen werden.« (Ebd., S. 367)

Er konstatiert, dass mit Stiftungen den »[nJormalen Biirgern [...] plétzlich >Super-
Biirger« gegeniiber[stehen], denen eine ganze Organisation zur Hand steht, um
ihre Vorstellungen vom Gemeinwohl zu verwirklichen.« (Ebd.)

41.3 Transparenzstandards

»Es ist ja nicht immer klar, wie viel Stiftungen mit Unternehmen zu tun haben, die
einen dhnlichen Namen tragen.« (Donsbach/Brade 2013, S. 31) Damit leiten Wolf-
gang Donsbach und Anne-Marie Brade (2013) eine der Fragen ein, mit der sie die
Wahrnehmung forschungsférdernder Stiftungen bei deren Stakeholdern erheben
wollen. Doch warum ist das eigentlich >nicht immer klar? Auf die Frage kénn-
te man mit einem gingigen Bonmot iiber die mangelnden gesetzlichen Transpa-
renzverpflichtungen von Stiftungen antworten: »Jeder Betreiber einer Wiirstelbude
muss mehr offenlegen als eine Stiftung.«** Gemeinniitzig anerkannte Stiftungen
sind in Deutschland nicht dazu verpflichtet, ihre Satzung zu verdffentlichen, Re-
chenschaft tiber ihre Aktivitaten, ihr Stiftungsvermdgen, ihr jahrliches Stiftungs-
budget, ihre Mittelherkunft und -verwendung abzulegen.**

Jedoch lasst sich — im Gegensatz zur Wiirstelbude — ein essenzielles 6ffent-
liches Interesse an der Mittelherkunft und -verwendung von Stiftungen begriin-
den, wie es auch gegeniiber anderen gemeinwohlorientierten (oder auch offentlich
finanzierten) Institutionen formuliert wird (vgl. Schuler 2010, S.17). Zum einen
sind gemeinniitzig anerkannte Stiftungen in 6ffentlich relevanten Bereichen (wie
in der Wissenschaft, im Bildungs-, Sozial- und Kulturbereich) aktiv und beein-
flussen damit 6ffentliche Belange, die alle angehen. Zum anderen sind Stiftungen
aufgrund der steuerlichen Vergiinstigungen als »6ffentlich subventioniert« (Adloff
2010, S. 415) zu betrachten. So hebt Frank Adloff hervor, dass ein

33 Diessei ein Bonmot unter Wirtschaftspriifer‘innen und Steuerberater*innen (vgl. Schuler 2010,
S. 218).

34 Schulers wissenschaftsjournalistische Analyse der Bertelsmann Stiftung zeigt beispielhaft die
fehlenden Transparenzstandards im Stiftungssektor auf: Es verlangt umfangreiche Recherche-
arbeiten, wenn man sich fiir das Stiftungsvermogen, die Herkunft der Stiftungseinahmen und
deren Verwendung interessiert (vgl. Schuler 2010).
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»Teil des sonst anfallenden Steueraufkommens der politischen Entscheidung
entzogen wird. Stiftungen nehmen also Einfluss auf die 6ffentliche Ressourcen-
allokation und setzen eigene Férderschwerpunkte, die vollig abweichend von
denen des Staates sein kdnnen« (ebd., S.378).%

Dass Stiftungen vollig andere Forderschwerpunkte als der Staat setzen, muss da-
bei keineswegs problematisch sein bzw. wird oftmals als Chance gesehen. Jedoch
konnte fiir Stiftungen dann trotzdem das gelten, was auch fiir 6ffentliche Einrich-
tungen (wie Bundesbehérden) gilt, nimlich das Informationsfreiheitsgesetz, das
Biirger*innen das Recht auf Akteneinsicht gewihrt.’® Das Gesetz beinhaltet ein
verbrieftes Recht fiir Biirger*innen, Unterlagen einsehen zu diirfen. Bei gemein-
niitzigen Stiftungen konnen Biirger*innen das nicht — obwohl sie ja eben gemein-
niitzig sind und sich daraus m.E. auch ein Anspruch der Offentlichkeit auf die
Transparenz dieser Stiftungen ableitet.

Wie die stiftungsabhingige »private Vision des Gemeinwohls« (Adloft 2010,
S. 415) aussieht, kann (zumindest ohne groferen Recherche-Aufwand) momentan
nur anhand der Materialien beurteilt werden, die Stiftungen im Rahmen ihrer ei-
genen Offentlichkeitsarbeit bereitstellen. Dass dies unzureichend ist, zeigt Schuler
an zahlreichen Beispielen in seiner Analyse der Arbeit der Bertelsmann Stiftung.
So rechnet die Stiftung beispielsweise ihre Vermogenswerte klein, sodass »die Aus-
schiittung in der Bilanz der Stiftung nicht ganz so gering erscheint, wie sie eigent-
lich ist« (Schuler 2010, S. 75).

Ein grofies Transparenzdefizit ist dabei, dass es bis heute kein offentlich ge-
fordertes (und offentlich zugingliches) Register gibt, das alle Stiftungen, die in
Deutschland wirken, erfasst.’” Zuletzt wurde ein solches Register in einem Gesetz-
entwurf aus dem Jahr 1997 vorgeschlagen, seine Notwendigkeit wird also auf po-
litischer Ebene nun schon seit 20 Jahren erkannt (vgl. Deutscher Bundestag 1997).
In den USA gibt es ein Stiftungsregister, das iiber die Angaben des BDS hinaus-
geht, jedoch ebenfalls kiuflich erworben werden muss. In diesem sind die Informa-
tionen verarbeitet, die Stiftungen gegeniiber der Steuerbehdrde machen miissen,
darunter auch die Gehilter ranghoher Stiftungsmitarbeiter*innen (vgl. Schnur-
bein/Wyser/Steffen 2012, S. 14). Obwohl in den letzten Jahren Stiftungen (und da-
mit auch unternehmensnahe Stiftungen) in Deutschland steuerlich stark begiins-
tigt wurden, gibt es immer noch kein Stiftungsregister.

35 Adloff verweist hier auf Miinkler (2007, S. 205).

36 DieserHinweisistder Analysevon Schuler (2010, S.17) oder auch von Holland-Letz (2015, S. 151f)
zu entnehmen.

37 DerBundesverband Deutscher Stiftungen und das Maecenata Institut haben zwar ein Gesamt-
register, jedoch muss man sich den Zugang dazu kauflich erwerben. Auf den jeweiligen Web-
seiten wird jeweils nur ein Teil der Stiftungen bzw. der Informationen angezeigt.
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Viele Stiftungen unterliegen der Stiftungsaufsicht des jeweiligen Bundeslan-
des. Diese iiberpriift jedoch nur, ob die Stiftungen in den angegebenen Stiftungs-
zwecken engagiert sind — sie ist eine rechtliche, keine inhaltliche Aufsicht: »Die
Stiftungsaufsicht ist eine reine Rechtsaufsicht. Die Aufsichtsbehorde darf daher
nicht an Stelle der Stiftungsorgane Entscheidungen treffen.« (Wigand et al. 2015,
S. 55) Des Weiteren diene die Aufsicht »dem Interesse des Stifters, nicht dem In-
teresse des Staates. Sie hat den Zweck, die Stiftung vor Schiden zu bewahren. Die
Behorden priifen, ob der Stifterwille verwirklicht wird und ob die Gesetze einge-
halten werden« (ebd.). Von daher werde der Stiftungsaufsicht zwar »eine Kontroll-
und Uberwachungsfunktion dahingehend zugesprochen, die Gemeinwohlvertrig-
lichkeit einer Stiftung zu iiberpriifen« (Bundesverband Deutscher Stiftungen 2016).
Doch da sich der Blick der Aufsicht nur auf die Stiftung, nicht aber auch auf die
Unternehmen richtet, die mit der Stiftung (auf unterschiedliche Weise) verbun-
den sind, konnen Uberschneidungen nicht in den Blick geraten (vgl. Fiiller 2015,
S. 7). Etliche grofie Stiftungen sind zudem als GmbH organisiert, wie die Stiftung
Mercator oder die Robert Bosch Stiftung, und unterliegen gar nicht der Stiftungs-
aufsicht. Zur letztgenannten merkt Adloff an:

»Bei der Robert Bosch Stiftung hat die Rechtsform dezidiert mit der Ablehnung
der Stiftungsaufsicht zu tun. Sie geht auf den Willen Robert Boschs zurlick, der
keine staatliche Kontrolle wiinschte und die Stiftungstatigkeit als Verlangerung
der Unternehmensfiihrung betrachtete.« (Adloff 2010, S.389)

Dass der Anspruch der Offentlichkeit auf Transparenz auch z.T. im Stiftungswesen
anerkannt wird, zeigt sich daran, dass der grofite deutsche Stiftungsverband, der
Bundesverband Deutscher Stiftungen, die Initiative Transparente Zivilgesellschaft
unterstiitzt. Diese Initiative hat — unterstiitzt vom BDS und anderen Trigern —
im Jahr 2010 minimale Transparenzstandards fiir gemeinniitzige Organisationen
entwickelt, denen sich Stiftungen freiwillig anschlief}en kénnen. Zu den Kriteri-
en gehoren u.a. die Verdffentlichung der Satzung, die Berichterstattung iiber die
Tatigkeiten, Angaben zu Vermdgen und zur Mittelverwendung und -herkunft (ein-
schlieRlich GrofRspenden) sowie zu Namen und Funktionen von Entscheidungstra-
ger*innen (vgl. Transparency International Deutschland 2017a).%

Die Entwicklungen im Stiftungswesen, die unter demokratischen Gesichts-
punkten problematisch sind, werden — wenn tiberhaupt - in der Stiftungsfachlite-
ratur oftmals nur kurz benannt, nicht aber kontrovers diskutiert. Stattdessen liegt
der Schwerpunkt meist auf der Frage, wie eine bessere und effizientere Stiftungs-

38 Zur Einhaltung dieser Standards durch unternehmensnahe Stiftungen, die auf dem Feld der
politischen Bildung aktiv sind: vgl. Kapitel 4.2.1.
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arbeit aussehen kénnte.* So wird zwar immer wieder auf die elitire Ausrichtung
von Stiftungen oder auch auf fehlende Stiftungsregister hingewiesen (vgl. Euro-
pean Commission 20153, S. 119, 9), dennoch wird gleichzeitig gefordert, dass ge-
setzliche Barrieren fiir die Gritndung von Stiftungen abgebaut und sie noch stir-
ker steuerlich begiinstigt werden sollen (vgl. dazu die Forderungen aus der Stif-
tungsforschung oder von der Bundesregierung: European Commission 2015a, S. 18;
Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales 2013, S. XLVIII). Stiftungsregister und
Transparenzstandards werden oftmals nicht als Voraussetzung fiir solche Erleich-
terungen genannt und erscheinen somit schnell als fakultative Verzierung.

Dabei fillt in Hinblick auf die Stiftungsforschung auf, dass zahlreiche For-
schungsarbeiten entweder von Stiftungen beauftragt oder/und von stiftungs-
nahen Instituten erarbeitet worden sind. So publiziert das Maecanata Institut
zwei Schriftenreihen (Maecenata Schriften, Reihe Opuscula), in denen sich etliche
Studien zum Stiftungswesen finden. Der Direktor des Instituts ist Rupert Graf
Strachwitz, der iiber 20 Jahre der Geschiftsfithrer der Maecenata Management
GmbH war, einer Dienstleistungs- und Beratungsgesellschaft fir Stiftungen und
andere gemeinniitzige Organisationen. Der Bundesverband Deutscher Stiftungen
gibt ebenfalls regelmifiig erscheinende Publikationsreihen heraus (StiftungsRe-
port, StiftungsRatgeber, Magazin StiftungsWelt). Einschligige Studien werden
vom Centrum fiir soziale Investitionen und Innovationen (CSI) erarbeitet, das u.a.
die Robert Bosch Stiftung, die Fritz Thyssen Stiftung, die Deutsche Bank Stiftung
und die Hertie Stiftung finanzieren, so z.B. auch die Studie von Anheier et al.
(20172, b, c). Diese 2017 erschienene, systematische Erforschung des deutschen
Stiftungswesens ist ein gemeinsames Projekt des CSI mit der Hertie School of
Governance und wurde als

»Kooperationsprojekt [..] von der Fritz Thyssen Stiftung, der Gemeinnutzigen
Hertie-Stiftung, der Robert Bosch Stiftung, der Stiftung Mercator, der Volkswa-
gen Stiftung und dem Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft geférdert.«
(Anheier 2016, S. 4)

Die stiftungsfinanzierte Stiftungsforschung verweist somit recht eindringlich auf
Probleme mangelnder Distanz der Forschung zum Gegenstand sowie auf eine we-

39 Ein Beispiel dafiir ist die Studie von Donsbach/Brade (2013). 2014 hat das Centrum fiir Soziale
Innovationen und Investitionen (CSI) die Studie »Philanthropy and Education — Strategies for
impact«veroffentlicht, die den Forschungsbedarf tiber das Wirken von Stiftungen im Bildungs-
bereich aufgreift (vgl. Thiimler et al. 2014). Die von der Stiftung Mercator finanzierte Studie
erforscht die Wirkungsweise und Effizienz von Stiftungen im Bildungsbereich. Im Cegensatz
dazuthematisiertdie nicht stiftungs-finanzierte Forschung auch die Legitimitdt und die Zielset-
zungen von Stiftungen im Bildungsbereich (vgl. hierzu u.a. Hohne/Schreck 2009; Hohne 2012,
2016), istaberin der zunehmend unter- und drittmittelfinanzierten Forschungslandschaft nicht
stark ausgepragt.
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nig pluralistische Landschaft der Stiftungsforschung: Philanthropie-kritische (je-
doch nicht per se ablehnende) Positionen, die nicht a priori von der Legitimitit
von Stiftungen ausgehen, sind in der Forschung iiber Stiftungen (in Deutschland)
bislang eher selten zu finden.

4.2 Unternehmensnahe Stiftungen auf dem Feld der politischen Bildung

4£.2.1 Uberblick iiber Stiftungen

Oftmals war jetzt schon die Rede von der Robert Bosch Stiftung oder der Ber-
telsmann Stiftung, jedoch agieren auch viele andere unternehmensnahe Stiftun-
gen auf dem Feld der politischen Bildung (vgl. dazu auch die Auflistung weiter
unten). Damit wird die Dringlichkeit systematischer Untersuchungen dieser Stif-
tungen und ihrer Aktivititen deutlich. Diese ist erschwert, z.B. hinsichtlich der
Zusammenstellung eines Datensatzes mit unternehmensnahen Stiftungen, die im
Bereich der politischen Bildung als wichtige Akteure gelten kénnen. Denn in den
vorhandenen Stiftungsdatenbanken*® kann nicht gezielt nach unternehmensna-
hen Stiftungen gesucht werden — wohl auch, weil die Definition(en) zu unterneh-
mensnahen Stiftungen ungeklirt bzw. umstritten sind (vgl. Kapitel 4.1.1). Auch ei-
ne Suche nach eindeutig unternehmensnahen Stiftungstypen (wie der Unterneh-
mensstiftung, bei der ein Unternehmen eine Stiftung griindet und die somit iiber
die Identifikation des Stifters klar als sunternehmensnah« bzw. unternehmensver-
bunden erkennbar wire) ist momentan nicht maoglich.

Auch die Rechtsform einer Stiftung liefert keinen Anhaltspunkt fir eine sys-
tematische Identifikation unternehmensnaher Stiftungen: Unternehmensverbun-
dene Stiftungen sind beispielsweise als GmbH (Robert Bosch Stiftung) oder auch
als private Stiftung biirgerlichen Rechts (Korber Stiftung) organisiert. Auch gibt es
keine Moglichkeit, eine Grundgesamtheit der Stiftungen zusammenzustellen, die
in der politischen Bildung titig sind, um daraus dann im zweiten Schritt unterneh-
mensnahe Stiftungen >zu filtern<. Denn in der politischen Bildung titige Stiftungen
geben unterschiedliche Stiftungszwecke an: z.B. den Zweck >Bildung, etliche auch
>Volkerverstindigung« oder >demokratisches Staatswesen<.*!

Nachfolgend wird deshalb ein explorativ angelegter Uberblick iiber unterneh-
mensnahe Stiftungen auf dem Feld der politischen Bildung gegeben. Hierfiir soll

40 Hier ist besonders auf die (nur im bestimmten Umfang) 6ffentlich zugdnglichen und bundes-
weiten Datenbanken des Bundesverbands Deutscher Stiftung und des Maecenata Instituts zu
verweisen.

41 Diese Stiftungszwecke kénnen damit als wichtiger, aber nicht hinreichender Indikator fiir die
Identifizierung von Stiftungen in der politischen Bildung dienen.
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kurz das dabei zugrunde gelegte Verstindnis von Institutionen und politischer Bil-
dung erliutert werden: Institutionen politischer Bildung kénnen analog zu Zeuner
anhand der »Definitionen fiir Institutionen der Erwachsenenbildung« bestimmt
werden (Zeuner 2014, S.138), mithin als »[...] ein Bedingungsgefiige, das so kon-
struiert ist, dass organisiertes Lernen von Erwachsenen nicht nur einmal, oder
hin und wieder, sondern ausdauernd zustande kommen kénnte« (Weinberg 1985,
S. 90; zit.n.: Zeuner 2014, S. 138f.). Zeuner verweist darauf, dass man verschiede-
ne Einrichtungstypen unterscheiden kénne, darunter nicht nur solche, »die aus-
schliefilich politische Bildung anbieten«, sondern auch jene, bei denen dies nur ei-
nen Teil der Angebote ausmacht (vgl. Zeuner 2014, S. 140).** Die hier betrachteten
unternehmensnahen Stiftungen sind dabei i.d.R. letztgenanntem Einrichtungstyp
zuzuordnen.

Bei der Identifikation von unternehmensnahen Stiftungen als politischen
Bildungsakteuren wurde zudem ein weites Verstindnis von politischer Bildung
zugrunde gelegt, das z.B. auch die Férderung von Biirger*innenbeteiligung und
-engagement oder okonomische Bildung einschlieft.® Wie auch im »Moni-
tor politische Bildung«, dem Standardwerk zu politischen Bildungsakteuren in
Deutschland, wurde somit »kein einheitliches Konzept von politischer Bildung«
verwandt, sondern »politische Bildung variabel und flexibel bestimmt, um nicht
von vornherein auf ein zu eng gefasstes Begriffskorsett festgelegt zu sein« (Lange
2010, S. 11).

Einige der nachfolgend identifizierten Stiftungen waren im »Monitor politi-
sche Bildung« (als >zivilgesellschaftliche Stiftungen) zu finden,* die anderen wur-
den eher iiber das >Schneeballsystem« identifiziert, was bedeutet, dass diese Stif-
tungen z.B. als Programmpartner der bereits identifizierten unternehmensnahen
Stiftungen agieren oder in der Fachliteratur zur politischen Jugendbildung ge-
nannt sind (z.B. als Finanziers von Programmen). Es sei ausdriicklich betont, dass
der nachfolgende Uberblick keine systematische Erhebung darstellt, sondern das Er-
gebnis erster Recherchen ist, deren Wert nicht in Vollstindigkeit besteht, sondern

42 Zeuner nennt hier als Beispiel, dass auch in »Biirgerinitiativen, Nichtregierungsorganisatio-
nen, Kulturzentren, Geschichtswerkstitten, Museen usw.« politische Bildung betrieben werde
oder auch durch die Wohlfahrtsverbinde, die Bundeswehr, dem Bundesfreiwilligendienst; die-
se Einrichtungen hitten jedoch andere Hauptaufgaben (vgl. Zeuner 2014, S.142).

43 Formate zur Birgerfinnenbeteiligung und zum Biirger*innenengagementsind relevant, da hier
oftmals auch informelle politische Lernprozesse stattfinden; die konomische Bildung wieder-
um ist mit politischer Bildung eng verkniipft, da »[s]eit jeher [..] konomische Themen und
Kompetenzen zum Kern des sozialwissenschaftlichen Lernbereichs [gehoren]« (Hedtke 2014,
S.312).

44 Dies sind: Robert Bosch Stiftung, Gemeinniitzige Hertie-Stiftung, ZEIT-Stiftung, Kérber Stif-
tung, Freudenberg Stiftung, Bertelsmann Stiftung (vgl. Lange 2010, S. 6).
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darin, dass die Recherchen das Spektrum an (unterschiedlichen) unternehmens-
nahen Stiftungen und Stiftungsprogrammen explorativ sichten. Damit soll auf den
Facettenreichtum eines bisher wenig beachteten Forschungsgegenstands aufmerk-
sam gemacht werden.

Unternehmensnahe Stiftungen
Zu den identifizierten Unternehmensstiftungen — mithin also Stiftungen, die von
Unternehmen gegriindet und finanziell ausgestattet werden — gehoren:

. BMW Stiftung Herbert Quandt

. DFL Stiftung (bis 2017: Bundesliga Stiftung)¥
- Deutsche Bahn Stiftung

« innogy Stiftung (bis 2016: RWE Stiftung)

. TUI Stiftung

- Vodafone Stiftung

Zu den identifizierten unternehmensverbundenen Stiftungen — mithin also Stif-
tungen, die Anteile an Unternehmen halten — gehéoren:

- Bertelsmann Stiftung

. Freudenberg Stiftung

«  Korber Stiftung

- Robert Bosch Stiftung (RBS)

Was bedeutet diese Aufzahlung fiir die politische Bildung? Ist bei diesen Stiftun-
gen davon auszugehen, dass ihre gemeinniitzigen Stiftungsaktivititen — also auch
die in der politischen Bildung — zumindest teilweise an Unternehmensinteres-
sen ausgerichtet werden? Empirische Forschung, die dieser Frage systematisch
und vergleichend nachgeht, existiert bislang nicht. Jedoch wird im 6ffentlich-me-
dialen Diskurs und auf Basis journalistischer Recherchen genau diese Frage dis-
kutiert: am Beispiel der Forderung der Digitalisierung im Bildungsbereich durch
die Unternehmensstiftung Deutsche Telekom Stiftung und die unternehmensver-
bundene Bertelsmann Stiftung. Sowohl fiir die Deutsche Telekom als auch fiir
den Bertelsmann-Konzern ist das Thema Digitalisierung geschiftspolitisch rele-
vant (vgl. Fiiller 2015).

Fir den Typ der Unternehmens- bzw. CSR-Stiftung (wie eben der Deutschen
Telekom Stiftung) ist es nicht uniiblich, produktnahe gemeinniitzige Programme

45 Die DFL Stiftung ist zwar eine CSR-Stiftung, weist aber einige Besonderheiten auf (vgl. dazu
ausfiihrlich Kapitel 4.3.3.4).
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zu fordern: »Die Unternehmensbotschaften sollen mit Hilfe der Errichtung und Ti-
tigkeit einer gemeinniitzigen Stiftung besser vermittelt werden kénnen.« (Mecking
2010, S. 382) Damit ist umgekehrt jedoch nicht gesagt, dass eine Unternehmens-
stiftung immer produktnahe gemeinniitzige Programme fordert: Es kann hinsicht-
lich des Stiftungszwecks entschieden werden, »[...] ob die Stiftung in einem Bereich
tatig ist, der in inhaltlicher Nihe zum Unternehmensgegenstand liegt oder ob die
Stiftung [..] inhaltlich in unternehmensfremden Bereichen titig ist« (ebd., S. 379).

Die (oftmals wirtschaftswissenschaftliche) CSR-Fachliteratur hebt das »Po-
tential« von Corporate-Citizenship-Mafinahmen, wie sie z.B. in Form von CSR-
Stiftungen realisiert werden, hervor: Es lige in seinem sogenannten »Win-win-
Charakter«, mithin »dem wechselseitigen Vorteil von Unternehmen, gemeinniit-
zig titigen Partnerorganisationen und gesellschaftlichem Umfeld« (ebd., S. 372).
Gleichzeitig sei jedoch die

»[d]ie altruistische Zwecksetzung [..] mit der Erwartung verbunden, ein ge-
sundes gesellschaftliches Umfeld fiir die eigene (erwerbs-)wirtschaftliche Ce-
schiftstatigkeit zu schaffen sowie innerhalb der Zielgruppe das Ansehen des
Unternehmens zu steigern und den Umsatz und den Ertrag zu optimieren.«
(Ebd., S.371£)%

CSR ist somit im Rahmen von »strategische[r] Unternehmenskommunikation«
(Biedermann 2008, S.291-306) und teilweise auch in Verbindung mit Lobbyis-
mus (vgl. Speth 2010) zu betrachten. Ulrich Brémmling konstatiert, dass »[e]in
schmaler Grat« zwischen »Unternehmenszielen und stifterischen Aktivititen der
zugehorigen Unternehmensstiftungen« lige (Brémmling 2011, S.15). Der Ge-
schiftsfithrer der Deutschen Telekom Stiftung, Ekkehard Winter, befindet, dass
man »[n]atiirlich nicht so nah am Kerngeschift« sein sollte, »dass die Gemeinniit-
zigkeit gefihrdet ist«, gleichzeitig »[a]ber beziiglich der bearbeiteten Themen auch
nicht so weit weg, dass man keinen Zusammenhang zwischen Stifterunternehmen
und Unternehmensstiftung mehr erkennen kann« (Winter; zit.n.: Brommling 2011,
S. 15).

Bei unternehmensverbundenen Stiftungen, die Anteile an Unternehmen hal-
ten,*”” wird oftmals — ganz im Gegenteil zu den Unternehmensstiftungen — hervor-
gehoben, das philanthropische und geschiftliche Felder strikt getrennt seien (vgl.

46 Politikwissenschaftliche Forschung, die z.B. den Fokus auf damit umgesetzte, unternehmeri-
sche Partikularinteressen im (deutschen) Bildungsbereich setzt, gibt es bisher nicht.

47 Wobei an dieser Stelle nur die >Unternehmenstrigerstiftungen im weiten Sinn< gemeint sind
und ausdriicklich nicht die >Unternehmenstrigerstiftungen im engen Sinn¢, mithin Unterneh-
men, »die in der Rechtsform der Stiftung gefiihrt werden« (Eulerich 2016, S.110). Vgl. zu die-
sen Unterscheidungen die Ausfithrungen zu unternehmensverbundenen Stiftungen in Kapitel
4.1.1.
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die Ausfithrungen zur Robert Bosch Stiftung in Kapitel 4.3.1). Das Beispiel Ber-
telsmann Stiftung zeigt jedoch, dass auch unternehmensverbundene Stiftungen
nicht generell sunternehmensfern< im Rahmen ihrer gemeinniitzigen Aktivititen
agieren. Interessant ist, dass sich in beiden Stiftungen, die zu unterschiedlichen
unternehmensnahen Stiftungstypen gehoren, hochste Konzernvertreter*innen im
Stiftungsvorstand befinden.*® Bei der Bertelsmann Stiftung wird die (z.T. vorge-
fundene) Ausrichtung von Stiftungsaktivititen im Unternehmensinteresse in Ver-
bindung mit diesen Personalunionen diskutiert (vgl. Fiiller 2015): Dadurch besteht
die Moglichkeit, dass die Stiftung im Unternehmensinteresse genutzt wird. Per-
sonalunionen zwischen hochsten Stiftungs- und Unternehmensgremien konnen
dabei als gingige Praxis gelten und finden sich in vielen der hier genannten Stif-
tungen, z.B. auch bei der RBS oder der Freudenberg Stiftung (vgl. Kapitel 4.3.1).#
Sie sind nur oftmals nicht so leicht ersichtlich, wie am Beispiel der RBS noch aus-
fithrlich erliutert werden soll (vgl. ebd.).

Unternehmensstiftungen wird dabei offen zuerkannt, dass es »[...] durchaus
tblich [ist], dass Fithrungskrifte des Unternehmens auch im Entscheidungsgremi-
um der Stiftung vertreten sind und dort die Richtlinien der Stiftungspolitik mit-
bestimmen« (Habighorst/Seltenreich 2007). Auf diese Weise lasse sich »eine Ko-
ordinierung der Interessen [...] iiber die Besetzung der Stiftungsgremien einrich-
ten«, obwohl »die unternehmensnahe Stiftung und das Unternehmen [...] rechtlich
selbststindig und unabhingig nebeneinander [stehen]« (ebd.). Was dies fiir die po-
litische Bildungsarbeit bedeutet, wird nachfolgend noch ausfiihrlicher dargestellt
am Beispiel der DFL Stiftung, die Partner der RBS im Programm »Lernort Stadion«
ist (vgl. Kapitel 4.3.3.4), sowie in der Fallstudie beleuchtet (vgl. Kapitel 5.2).

Weitere Stiftungen
Wie in Kapitel 4.1.1 erldutert, kommt es bei der Definition >unternehmensnaher
Stiftungen« darauf an, welche Dimensionen (z.B. rechtliche, finanzielle, personelle

48 Liz Mohn und ihre Tochter Brigitte Mohn sind nicht nur im Vorstand der Stiftung (vgl. Ber-
telsmann Stiftung 2017), sondern gleichzeitig auch Vorsitzende (Liz Mohn) und Gesellschaf-
terin (Brigitte Mohn) der Bertelsmann Verwaltungsgesellschaft mbH (BVG) (vgl. Bertelsmann
2017a). Diese »kontrolliert die Stimmrechte in der Hauptversammlung der Bertelsmann SE &
Co. KGaA [...]. Dariiber hinaus kontrolliert die BVG die Stimmrechte in der Hauptversammlung
der Bertelsmann Management SE.« (Bertelsmann 2017b) Dies sind nur die einschlagigsten Per-
sonalunionen; es gibt weitere zwischen dem Kuratorium der Stiftung auf der einen Seite und
der BVG oder dem Aufsichtsrat des Unternehmens auf der anderen Seite. Bei der Deutschen
Telekom Stiftung ist Thomas Dannenfeldt nicht nur Vorstands- und Kuratoriumsmitglied der
Stiftung, sondern auch »Vorstandsmitglied Finanzen Deutsche Telekom AG« (Deutsche Tele-
kom Stiftung 2017). Dies ist nur die einschlagigste Personalunion, es gibt weitere zwischen Ku-
ratorium und hochsten Unternehmenspositionen.

49 Beide Stiftungen (RBS und Freudenberg Stiftung) haben zudem nur ein Stiftungsorgan — ein
Kontrollorgan fehlt.
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Verbindungen) zugrunde gelegt werden. Nachfolgend sollen einige Stiftungen auf-

gefithrt werden, die nicht zu den Unternehmensstiftungen oder unternehmensver-

bundenen Stiftungen gezihlt werden, iiber deren >Unternehmensnihe« aber den-

noch diskutiert werden kann. Sie wurden von Unternehmer*innen gegriindet®

oder/und haben viele Personen aus dem Wirtschaftsleben in ihren Gremien sitzen

oder/und finanzieren sich in betrichtlichem Mafle durch Mittel von Unternehmen

und unternehmensnahen Stiftungen.”

Gemeinniitzige Hertie-Stiftung: Sie wurde 1974 gegriindet und gehort mit 1 Mrd.
Stiftungsvermdgen zu den grofiten privaten Stiftungen in Deutschland. IThre
Stifter sind Brigitte Grifin von Norman und Hans-Georg Karg, der Inhaber
des Hertie Waren- und Kaufhauses war (vgl. Gemeinniitzige Hertie Stiftung
2017a). Wihrend urspriinglich »97,5 Prozent der Anteile der Hertie Waren- und
Kaufhaus GmbHc« in die Stiftung eingebracht wurden, habe sich die Stiftung
1998 »[m]it dem Verkauf ihrer Karstadt-Anteile an Quelle aus ihrer Unterneh-
mensbindung« gelést (ebd.).** Die Stiftung war in diverse Steuer-Skandale ver-
wickelt.”® Im Vorstand und Kuratorium lassen sich viele (z.T. auch ehemalige)
Reprisentant*innen aus der Wirtschaft finden.>*
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Wiahrend es in der US-amerikanischen Fachliteratur tiblich ist, von Unternehmer*innen bzw.
Unternehmensfamilien gegriindete Stiftungen alsscorporate foundations<zu bezeichnen, wird
in Deutschland oft von >privaten< Stiftungen gesprochen. Von einigen werden sie dennoch als
>unternehmensnah« gefiihrt: vgl. Junck 2014, S.12-14; Brommling 2011, S.11; Striebing 2017b,
S. 84.

Es gibt weiterhin Stiftungen, die von Arbeitgeber-, Arbeitnehmer- und Unternehmensverbin-
den gegriindet wurden; diese konnten hier nicht beriicksichtigt werden.

In der Fachliteratur wird die Gemeinniitzige Hertie Stiftung z.T. noch als unternehmensnahe
Stiftung gefiihrt (vgl. Hardtke/Kleinfeld 2010, S. 63).

Robert Jacobi schreibt in einem Artikel in der Welt, dass »die Gemeinniitzige Hertie-Stiftung
[.] in den neunziger Jahren als finanzieller Verschiebebahnhof [diente], um die Ubernahme
der Kaufhauskette durch Karstadt steuersparend gestalten zu kénnen.« (Jacobi 2009)

Im Vorstand sitzen u.a. Bernd Knobloch (ehemaliges Vorstandsmitglied der Commerzbank
AG, ehemaliger Vorstandsvorsitzender der Eurohypo AG), Rainer Neske (Vorsitzender des Vor-
stands Baden-Wirttembergische Bank und der Landesbank Baden-Wiirttemberg) und Gor-
don Riske (Vorsitzender des Vorstands der KION GROUP AG). Im Kuratorium sitzen u.a.
Michael Endres (ehemaliges Vorstandsmitglied der Deutsche Bank AG), Hans-Jorg Vetter
(ehemaliger Vorsitzender des Vorstands Baden-Wiirttembergische Bank und der Landesbank
Baden-Wiirttemberg), Andreas Barner (ehemaliger Vorstandsvorsitzender Boehringer Ingel-
heim Pharma GmbH & Co. KG; jetzt: Mitglied des Gesellschaftsausschusses der C.H. Boehrin-
ger Sohn AG & Co. KG), Nico Hofmann (Co-CEO/Geschaftsfiihrer UFA GmbH, Regisseur, Dreh-
buchautor), Frank Mattern (Senior Partner Deutschland McKinsey & Company Inc.), Niko-
laus von Bomhard (ehemaliger Vorsitzender des Vorstands Miinchener Riickversicherungs-
Gesellschaft) (vgl. Gemeinniitzige Hertie Stiftung 2017b).
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Heinz Nixdorf Stiftung: Sie ist »[a]us dem Nachlass des 1986 verstorbenen Unter-
nehmers Heinz Nixdorf« gemeinsam mit der Stiftung Westfalen hervorgegan-
gen (Heinz Nixdorf Stiftung 2017¢).

Herbert Quandt Stiftung: Sie wurde 1980 als Unternehmensstiftung von dem Che-
miekonzern Atlana AG gegriindet, »2007 erhielt die Stiftung im Zuge von struk-
turellen Verinderungen der ALTANA AG eine Zustiftung itber 15 Mio. Euro
von der Unternehmerin und Stiftungsratsvorsitzenden Susanne Klatten« (Her-
bert Quandt Stiftung 2017¢); Klatten ist »milliardenschwere Erbin der BMW-
Eigentiimerfamilie Quandt« (Der Spiegel 2015). 2016 hat die Stiftung ihre ope-
rative Arbeit eingestellt (vgl. Herbert Quandt Stiftung 2017¢), war aber jahre-
lang auf dem Feld der politischen Bildung titig.”

Joachim Herz Stiftung: Das Vermogen der Joachim-Herz-Stiftung stammt aus
dem Privatvermdgen des Unternehmers Joachim Herz, der 2008 verstorben ist;
die Stiftung wurde im selben Jahr von seiner Frau Petra Herz gegriindet (vgl.
Joachim Herz Stiftung 2017d). Das Vermdgen setzt sich zu rund 75 Prozent aus
»unternehmerische[n] Beteiligungen« zusammen, wobei »[d]er Schwerpunkt
[...] in der Beiersdorf AG« liegt (dies. 2017¢).

Roland Berger Stiftung: Sie wurde 2008 von Roland Berger gegriindet, der
»Ehrenvorsitzender des Aufsichtsrats der Minchner Strategieberatung Roland
Berger GmbH« ist (Roland Berger Stiftung 2017a). Die von ihm gegriinde-
te Unternehmensberatung Roland Berger GmbH gehoért zu den »weltweit
fihrenden Strategieberatungen und berdt internationale Industrie- und
Dienstleistungsunternehmen sowie 6ffentliche Institutionen« (ebd.). Roland
Berger ist Mitglied des Kuratoriums der Stiftung, das »satzungsgemif in al-
len grundsitzlichen Angelegenheiten der Stiftung [entscheidet]« (dies. 2017b).
Gleichzeitig ist er »als Investor titig [..] in zahlreichen Unternehmen und
Start-Ups« sowie »Mitglied verschiedener Aufsichts- und Beirdte von natio-
nalen und internationalen Unternehmen, Stiftungen und Organisationen;

55

Beispielhaft fiir ihre Aktivititen sei hier genannt, dass die Herbert-Quandt-Stiftung u.a. den
Programmschwerpunkt »Trialog der Kulturen« hatte, in dessen Rahmen sie »[jledes Schuljahr
[..] Lehrerund Schiileraller Schultypen undJahrgange ab Stufe fiinfein[lud], eigenstandige und
kreative Beitrage zur Wissensvermittlung tGiber die drei Kulturen zu entwickeln und Wege zu ei-
ner vertieften Reflexion iber das Verhiltnis von Religion und Staat zu finden« (Herbert Quandt
Stiftung 2017a). Auch fiihrte sie das Programm »Biirger.Innen.Land — Fiir eine aktive Zivilge-
sellschaft in Mecklenburg-Vorpommern«durch, das u.a. auf die Starkung von »Demokratiebe-
wusstsein«abzielte: »Angesichts vielfaltiger Herausforderungen in Mecklenburg-Vorpommern
entsteht bei den Menschen haufig das Gefiihl, ihr Gemeinwesen kénne die anstehenden Pro-
bleme nicht mehr |6sen. Von diesem Frustrationspotenzial profitieren verstarkt extremistische
Parteien und Gruppierungen. Blrgerschaftliches Engagement dagegen stellt den eigenen Ort
positiv dar und zeigt, dass die Zivilgesellschaft funktioniert. Eine Starkung des Bewusstseins
fur demokratisches Zusammenleben verbessert die Biirgergesellschaft nachhaltig.« (Herbert
Quandt Stiftung 2017b)
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derzeit bei der Schuler AG, Goppingen, Rocket Internet SE, Berlin, Banzai
S.p.A. Mailand, Geox S.p.A., Biadene di Montebelluna und China Mensheng
Investment, Shanghai« (dies. 2017a).

Stiftung Mercator: Sie wurde 1996 von der »Stifterfamilie Schmidt« gegriindet,
die »neben Haniel und Beisheim zu den Hauptanteilseignern der Metro Group
[gehort]« (Stiftung Mercator 2017).

ZEIT-Stiftung Ebelin und Gerd Bucerius (kurz: ZEIT-Stiftung): Sie wurde 1971 von
Gerd Bucerius, dem Griinder der Wochenzeitung DIE ZEIT, ins Leben gerufen;
seine Frau Ebelin Bucerius war als Geschiftsfithrerin im ZEIT-Verlag titig (vgl.
ZEIT-Stiftung 2017).

Die nachfolgenden Stiftungen wurden nicht von Unternehmer*innen oder Unter-
nehmen gegriindet. Legt man Gremienbesetzung oder Mittelherkunft als Kriterien
zugrunde, weisen diese Stiftungen m.E. dennoch eine gewisse Unternehmensnihe

auf:

Deutsche Kinder- und Jugendstiftung: Sie wurde »auf Initiative der International
Youth Foundation und der damaligen Bundestagsprasidentin Rita Sitssmuth«
gegriindet (Wikipedia 2017b).°® Thre Programme werden »gréfitenteils iiber
Zuwendungen, Spenden oder im Rahmen von Kooperationen finanziert.
Dabei stehen die 6ffentlichen und privaten Gelder etwa im Verhiltnis 58
zu 42« (Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2017¢). Als GmbH verfiigt die
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung neben der Geschiftsfithrung und ei-
nem Stiftungsrat iiber »Gesellschafter«, die »verantwortlich [sind] fur die
unternehmerischen und strategischen Entscheidungen, fiir die finanzielle
Stabilitit und Effektivitit« (dies. 2017a). Als Gesellschafter werden neben
Einzelpersonen (wie Werner Gegenbauer, dem Aufsichtsratsvorsitzenden
der Unternehmensgruppe Gegenbauer) vier unternehmensverbundene Stif-
tungen aufgefiihrt: die Freudenberg Stiftung, die Jacobs Foundation,” die
Korber-Stiftung und die Robert Bosch Stiftung (vgl. ebd.). Dariiber hinaus
werden als »Programmpartner und Forderer« zahlreiche Unternehmen und
unternehmensnahe Stiftungen auf der Website der Deutschen Kinder- und
Jugendstiftung genannt (dies. 2017b).

Landesstiftung Baden-Wiirttemberg: Sie wurde 2000 in der Rechtsform der GmbH
gegriindet und ihr Stiftungsvermégen von 2,2 Mrd. stammt »im Wesentlichen

56 Eswird hier Wikipedia zitiert, da sich keine sonstigen 6ffentlich zuganglichen Quellen zur Ce-

schichte der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung finden lassen.

57 Die Jacobs Foundation ist eine Stiftung schweizerischen Rechts, z.T. agiert sie auch im deut-

schen Bildungsbereich, wie an der Funktion der Gesellschafterin der Deutschen Kinder- und
Jugendstiftung deutlich wird.
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aus Investmentfonds, Immobilien und Unternehmensbeteiligungen« (Baden-
Wiirttemberg Stiftung 2017).

o Schwarzkopf-Stiftung Junges Europa: Die Stiftung wurde 1971 von Pauline
Schwarzkopf gegriindet (vgl. Schwarzkopf-Stiftung Junges Europa 2017b),
der Frau des Haarkosmetik-Unternehmers Heinz Schwarzkopf. Im Stiftungs-
vorstand sitzen u.a. Michael MafSbaum (Deloitte), Eric Schweitzer (Prisident
des Deutschen Industrie- und Handelskammertags) und Georg Fahrenschon
(Prisident des Deutschen Sparkassen- und Giroverbands) (vgl. dies. 2017¢).

Dass alle diese Stiftungen als >gemeinniitzig< anerkannt sind, sollte Wissenschaft
und Offentlichkeit nicht davon abhalten, genauer hinzuschauen: Welche politi-
schen Positionen und welche Weltanschauungen werden in den Stiftungsprojekten
vorangetrieben? Die von den Stiftungen postulierte >Unabhingigkeit« und der be-
tont »zivilgesellschaftliche Charakter« von Stiftungen darf nicht dazu fithren, die-
sen Institutionen per se eine von Wirtschaftsinteressen unabhingige Ausrichtung
zu bescheinigen oder umgekehrt eine ggf. vorhandene Wirtschaftsnihe prinzipiell
als eine zu interpretieren, die im Interesse aller Gesellschaftsmitglieder ist.

Bei diesen Stiftungen ist m.E. grundsitzlich danach zu fragen, inwiefern sie
- z.B. aufgrund eines*einer Stifters*in mit Unternehmensvergangenheit — Eigen-
tiimer*innen-Interessen (die eben nicht automatisch mit Gemeinwohlinteressen
gleichzusetzen sind) nahe stehen. Oder ob diese Stiftungen eine weltanschauliche
Nihe zu unternehmerischen Prinzipien (wie Wettbewerb, Eigentumsrechten und
Eigenverantwortung) haben. Unabhingig davon, ob man hier der These der >neo-
liberalen Ausrichtung« folgen mag oder nicht, handelt es sich bei den Stiftungen
um Institutionen der gesellschaftlichen Eliten, denen nicht pro forma unterstellt
werden kann, Bildungsférderung im Sinne der Allgemeinheit zu betreiben. Ob ei-
ne — wie auch immer geartete — >Unternehmensnihe« (z.B. durch Personalunio-
nen) Einfluss auf die Ausrichtung der konkreten Bildungsarbeit hat, die oftmals
mit Partnern aus dem 6ffentlichen und zivilgesellschaftlichen Bereich umgesetzt
wird, kann mangels empirischer Forschung nicht beurteilt werden. Dieser Frage
wird deshalb noch in einer Fallstudie nachgegangen (vgl. Kapitel 5).

Transparenz

Die Identifikation von Personalunionen in héchsten Stiftungsgremien — als ers-
ter Hinweis fir eine mogliche Ausrichtung von Stiftungstitigkeiten im Unterneh-
mensinteresse — ist mit einem unerwartet hohen Rechercheaufwand verbunden.
Dies liegt u.a. daran, dass der Grof3teil der Stiftungen seine Satzungen nicht ver-
offentlicht und so die genaue Funktion der Organe, ggf. sogar die Anzahl, oftmals
nicht bekannt ist. Um iiberhaupt eine Unternehmensnihe zu kliren, miisste zu-
dem die Vermogenszusammensetzung verdffentlicht werden, da dadurch ersicht-
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lich wiirde, ob Unternehmensbeteiligungen, Aktien etc. zum Vermdgen gehoren.
Dadurch wiirde es moglich, im zweiten Schritt zu analysieren, mit welchen Unter-
nehmen es relevante Personalunionen geben kénnte.

Kurzum: Gesetzlich verpflichtende Transparenzstandards fiir Stiftungen
wiren wichtig, jedoch gibt es diese nicht. Es existieren generell keine »(e)in-
heitliche[n] Verdffentlichungspflichten fiir gemeinniitzige Organisationen [...] in
Deutschland« (Transparency International Deutschland 2017¢). Es gibt seit 2010
nur die bereits erwihnten freiwilligen Standards der Initiative Transparente Zivil-
gesellschaft (ITZ). Die Initiatoren — darunter auch der Bundesverband Deutscher
Stiftungen — treten dafiir ein, dass eine Einrichtung, die »fiir das Gemeinwohl
tatig wird, [...] der Gemeinschaft [...] sagen« sollte, »welche Ziele die Organisation
genau anstrebt, woher die Mittel stammen, wie sie verwendet werden und wer die
Entscheidungstriger sind« (ebd.) (vgl. auch Kapitel 4.1.3).

Anfang September 2017 haben 912 Organisationen die Initiative unterschrieben
(vgl. dies. 2017b), dies ist lediglich ein Bruchteil der gemeinniitzigen Organisatio-
nen in Deutschland.*® Die Beachtung der ITZ-Kriterien kann jedoch gerade bei
unternehmensnahen Stiftungen fiir die Beurteilung ihres gemeinwohlorientierten
Charakters als besonders wichtig erachtet werden, da partikulare und gemein-
wohlorientierte Interessen eng beieinander liegen konnen, diese oftmals finanziell
gut ausgestattet sind und dementsprechend auch einflussreich sein kénnen (vgl.
dazu Kapitel 4.1.1 und 4.1.2). Von den hier zehn genannten (eindeutig zu klassifi-
zierenden) unternehmensnahen Stiftungen nimmt nur die Kérber Stiftung an der
ITZ teil (vgl. Tabelle 2). Tabelle 2 zeigt weiterhin, dass nur eine der zehn Stiftungen
eine Satzung und nur vier von zehn Stiftungen einen regelmifigen Jahresbericht
verdffentlichen. Dabei wiren Satzung und Jahresbericht sehr wichtig, um einen
Einblick in Stiftungsstrukturen und -titigkeiten zu erhalten.*

Die Relevanz von gesetzlich verpflichtenden Transparenzstandards kann ab-
schlieRend am Beispiel der DFL Stiftung (die bis 2017 unter dem Namen Bundesliga
Stiftung firmierte) veranschaulicht werden, die aufgrund ihres Programms Lernort
Stadion,*® das sich an >benachteiligte Jugendliche« richtet, noch niher betrachtet
wird (vgl. Kapitel 4.3.3.4). Die Stiftung betont zwar (wie so viele Stiftungen), dass
»[ilhre Stiftungsarbeit [..] von [..] grofRtmoglicher Transparenz [..] geprigt« sei

58 Der aktuelle ZIVIZ-Survey geht von rund 633.922 gemeinniitzigen Organisationen aus; der
Survey ist eine »reprasentative Befragung zivilgesellschaftlicher Organisationen in Deutsch-
land« und versteht unter »organisierter Zivilgesellschaft<[..] gemeinnitzige Organisationen«
wie»Vereine und Stiftungen, Genossenschaften und Kapitalgesellschaften [...]« (Priemer/Krim-
mer/Labigne 2017, S.5).

59 FirdieJahresberichte gibt esjedoch keine gesetzlich festgelegten Standards, sodass sich diese
im Umfang und Inhalt stark unterscheiden kdnnen. Zudem stellen Jahresberichte ein Instru-
ment zur Offentlichkeitsarbeit dar.

60 Das Programm wird von weiteren Partnern geférdert, vgl. ausfiihrlich dazu Kapitel 4.3.3.3.
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(Bundesliga Stiftung 2012, S.9), verdffentlicht aber keine Satzung, keinen regel-
miRigen Jahresbericht und ist keine Unterzeichnerin der ITZ.

Recherchen zur DFL Stiftung ergaben, dass eine CSR-Vollversammlung exis-
tiert, bei der aller zwei Jahre die Mitarbeiter*innen der DFL Stiftung sowie der
CSR-Stiftungen und -Abteilungen der Fuf3ballclubs zusammenkommen (vgl. Colo-
gne Business School 2015).”" Bei den CSR-Vollversammlungen wird sich mit »wich-
tigen gesellschaftlichen Themen« befasst, wie auf der Seite von Bayer 04 Lever-
kusen zu lesen ist — 2015 z.B. mit dem Thema »Flucht und Integration« (Bayer
04 Leverkusen 2015). Im Wechsel mit der CSR-Vollversammlung findet alle zwei
Jahre zudem ein »Methodentag der Bundesliga-Stiftung zum sozialen und gesell-
schaftlichen Engagement des Profifufballs« statt (DFL Stiftung 2017a). 2016 trafen
sich »Verantwortliche aus dem Bereich Corporate Social Responsibility (CSR) von
30 Proficlubs« (ebd.). Zum Schwerpunkt der Tagung gehorte u.a. die »Verkniip-
fung von gesellschaftlichem Engagement und wirtschaftlichem Nutzen, in deren
Rahmen auch »das wirtschaftliche Potenzial des gesellschaftlichen Engagements«
diskutiert wurde (ebd.). Da CSR-Stiftungen nicht dem Informationsfreiheitsge-
setz unterliegen, sind Unterlagen dieser Gremien (Tagungsberichte/-protokolle,
Beschliisse etc.) nicht 6ffentlich einsehbar, obwohl mit dem >sozialen Engagement«
ganz offensichtlich 6ffentliche Belange beriihrt sind. Ein Recht auf Einsicht in Stif-
tungsunterlagen wire folglich sinnvoll - nicht nur, um Einblick in die Strategieent-
wicklung zu bekommen, sondern auch, um sich iiber die Arbeit von CSR-Gremien
informieren zu konnen.

61 Im Februar 2015 wurde ein Gesprach mit einer Mitarbeiterin der DFL Stiftung in Frankfurt a.M.
gefiihrt, in dem diese u.a. die CSR-Versammlungen erwdhnte. Da es keine 6ffentlich einsehba-
ren Dokumente gibt, wurden Informationen zu den CSR-Versammlungen im Internet recher-
chiert, weshalb hier u.a. die Websites der>Cologne Business School<und nachfolgend auch die
von Bayer 04 Leverkusen zitiert sind.
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Tabelle 2: Erfiillung von Transparenzstandards unternehmensnaher Stiftungen in der
politischen Bildung (Stand: 3. August 2017 ), Quelle: Eigene Recherche
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4.2.2 Uberblick iiber Aktivitaten

Der Uberblick iiber unternehmensnahe Stiftungen (vgl. Kapitel 4.2.1) deutet bereits
darauf hin, dass die »bildungspolitischen Aktivititen von Stiftungen« eben nicht
nur insgesamt »sichtbar zugenommen« haben (Héhne 2016, S. 35), sondern auch in
der politischen Bildung. Unter Verweis auf eine feld- und machttheoretische Veror-
tung des Engagements von Stiftungen im Bildungsbereich betont der Erziehungs-
wissenschaftler Hohne, dass »Stiftungen sowohl Ergebnis als auch Katalysatoren
einer Privatisierungspolitik sind, die gerade durch ein netzwerkformig-korpora-
tistisches Politikarrangement staatlicherseits vorangetrieben wird« (ebd., S.37).
Neben der stiftungsfreundlichen Gesetzgebung der letzten Jahre (vgl. Wigand et
al. 2015, S.2f)) und des damit einhergehenden Stiftungsbooms kann dabei die
verstirkte Sichtbarkeit unternehmensnaher Stiftungen in der politischen Bildung
auch auf die Politik der Engagementférderung der Bundesregierung zuriickge-
fithrt werden. So wurde z.B. 2007 die »Forderung biirgerschaftlichen Engagements
als gemeinniitzig eingestuft und damit als steuerlicher Gemeinniitzigkeitszweck
anerkannt« (Bundesverband Deutscher Stiftungen 2012b, S. 71). Im Jahr 2010 ver-
abschiedete die Bundesregierung zudem die Nationale Engagementstrategie, mit
welcher die Rahmenbedingungen auch fiir Unternehmen und unternehmensnahe
Stiftungen verbessert wurden, um sich verstirkt im Bereich Biirger*innenengage-
ment zu betitigen:

»Die Bundesregierung setzt mit der Engagementstrategie einen Rahmen, der
das biirgerschaftliche Engagement der Wirtschaft, der Stiftungen und der
Biirgerstiftungen nicht nur anerkennt, sondern auch systematisch unterstiitzen
wird.« (Bundesregierung 2010, S. 4)

Die verstirkten Aktivititen von unternehmensnahen Stiftungen in der politischen
Bildung sind insgesamt vor dem Hintergrund einer zunehmenden Privatisierung
offentlicher Bereiche einzuordnen, die »sich nach der Deregulierung und Privati-
sierung in Arbeits- und Sozialpolitik nun auch fiir den Bildungsbereich ab[zeich-
net] [...J« (Hohne 2016, S. 35). Im Zuge der Privatisierung von Bildung st6f3t man
nicht nur verstirkt auf unternehmensnahe Stiftungen, sondern oftmals auch auf
Unternehmen (vgl. Kapitel 5), die sich im Rahmen von Public-private-Partnerships
(PPPs), also Offentlich-privaten Partnerschaften (OPP), engagieren. PPPs stellen
lingst »eine verbreitete Organisationsform der Finanzierung und Erbringung of-
fentlicher Aufgaben« dar (Gericke 2013) und gelten mittlerweile auch im Bildungs-
bereich »als aussichtsreiches Gestaltungsmittel« (ebd.).®* Fraglich an PPPs allge-

62 Christina Gericke findet den Begriff der Partnerschaft dabei jedoch »irrefiihrendc, da es nicht
um eine gleichberechtigte Partnerschaft ginge, sondern PPPs »vielmehr ein wichtiges politi-
sches Instrument zur (Teil-) Privatisierung staatlicher Aufgaben«seien (Gericke 2013).
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mein und so auch an denen im Bildungsbereich ist, ob durch sie die »Qualitit der
>Dienstleistungen’« erhalten bleibt (ebd.).®

Zweifel an unternehmerischen Initiativen in der Beteiligungsférderung, in des-
sen Kontext es auch zum politischen Lernen kommt oder kommen kann, scheinen
angebracht, wenn man die Ausfithrungen des Journalisten Thomas Wagner zu-
grunde legt. In seinem Buch »Die Mitmachfalle. Biirgerbeteiligung als Herrschafts-
instrument« von 2013 macht er auf Beteiligungsprojekte aufmerksam, die von Kon-
zernen gefordert wurden und dementsprechend auch Konzerninteressen dienen
sollten (vgl. Wagner 2013).** Er zeigt die »politischen Aspekte einer [...] neuen Be-
teiligungskultur« auf, »in der wichtige Fragen des Zusammenlebens zunehmend in
offentlichen Foren debattiert werden, die von Sponsoren aus der Wirtschaft oder
konzernnahen Stiftungen finanziert werden.« (Ebd., S. 14)

Diese Beteiligungskultur deutet er vor dem zeithistorischen Hintergrund: Auf-
grund der Forderungen von Biirger*innen nach mehr Beteiligung und dem Ver-
lust »an Bindekraft« von GrofRorganisationen wie »Parteien, Gewerkschaften und

63 Gericke fiihrt hierzu aus: »Was an OPP im Bereich des Gebiudebaus und der Bewirtschaftung
kritisiert wird — mangelnde Transparenz, fehlende Kontrollmdglichkeit bei zunehmender Ab-
hangigkeit von den privaten Partnern, schliefRlich Qualititsméngel — erfahrt auf der Ebene
von Schule und Unterricht eine brisante Zuspitzung: Offentlich-private Partnerschaften werden
derzeit weder systematisch erfasst noch inhaltlich gepriift, geschweige denn auf ihre Effekte
hin analysiert.« (Gericke 2013)

64 Als Beispiel ist der »Fall der Berliner Schneemann-Demo« aus dem Jahr 2010 zu nennen (vgl.
Wagner 2013, S. 8): Uber soziale Netzwerke waren Menschen zum Protest gegen den Klimawan-
del aufgerufen. Der hessische Energiekonzern Entega hatte Kunstschnee und Deko-Material
bereitgestellt. Durch die Demonstration sollten die Teilnehmenden dazu bewogen werden, »zu
dem in der Eigendarstellung 6kologischen Stromanbieter Entega zu wechseln. Somit handelte
es sich um eine Werbeveranstaltung mit dem Ziel der NeuerschlieRung des Berliner (Strom-
)Markts und war entsprechend auch nicht als Demonstration angemeldet worden [...]. Die im
Internetangegebenen Kosten der Aktion beliefen sich auf ca. 500.000 Euro« (Hinterhuber/Mél-
ler 2013, S. 214; zit.n.: Wagner 2013, S. 8). Wagner benennt zudem das vom Autokonzern BMW
finanzierte BMW Guggenheim Lab, in dessen Rahmen »in neun Metropolen tiber die Probleme
von sogenannten Mega-Cities diskutiert werden« sollte (Wagner 2013, S. 21). Die Beschreibun-
gen rund um das Projekt klangen »demokratisch, transparent und an dringenden Problemen
der Stadtbewohner orientiert« (ebd., S. 22; die Beschreibungen gibt Wagner ausfiihrlich wie-
der: vgl. ebd., S. 21f.). Tatsichlich wollte BMW (laut dem damaligen Marketingchef) aber vor
allem diejenigen »ansprechen, die heute vielleicht noch keine besondere Affinitat zur Marke
BMW haben—moglicherweise dem Auto sogar ambivalent gegeniiber stehen«; das Projekt die-
neder»langfristige[n], positive[n] Wahrnehmung des Unternehmens«und der»Reputation der
Marke BMW —auch in der Presse« (Ellinghaus 2011; zit.n.: Wagner 2013, S. 23). Wagner fithrt aus,
dass z.B. das»Lab-Thema Urban Design und Mobility [...] nicht ergebnisoffen«diskutiert wurde,
sondern »von vorneherein auf den Profitzweck des Unternehmens zugeschnitten« gewesen sei
(Wagner 2013, S. 23). Es sollten »Mobilitats- und Informationsdienstleistungen wie das Carsha-
ring, die Vernetzung mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln sowie die Anbindung der Fahrzeuge an
die Kommunikationsmoglichkeiten des Internet [sic!] verstérkt eine Rolle spielen.« (Ebd.)
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GrofRkirchen« (ebd.) wachse »die Einsicht in Konzernen, Think Tanks, Beratungs-
unternehmen und Politik, dass sich manches d4ndern muss, damit grundsitzlich
alles so bleiben kann wie bisher« (ebd., S. 14f.). So hitten schlieflich auch Luc Bol-
tanski/Chiapello (2003) in ihrer Analyse des sneuen Geistes des Kapitalismus< her-
ausgearbeitet, dass jener neue Geist von den abhingig Beschiftigten »die Fihig-
keit zur Selbstorganisation« abfordere (und auch begiinstige) und die klassischen
GrofRorganisationen »immer weniger dazu in der Lage sind, sie >sozialpartner-
schaftlich« zu vereinnahmen« (Wagner 2013, S. 15). Insofern seien »innovative[...]
Weisen der Befriedung bzw. der Vereinnahmung von potenziellem Widerstand«
gefragt: »Hierher rithrt die zunehmende Bereitschaft der Michtigen in Wirtschaft
und Politik, mit neuen Beteiligungsformen zu experimentieren.« (Ebd.)

Wagner selbst legt seiner Kritik an der Beteiligungsforderung durch Unter-
nehmen und »konzernnahel..] Stiftungen« (ebd., S. 14) ein Demokratieverstindnis
zugrunde, das Demokratie als »gesellschaftliche Organisationsform« versteht, »die
ausgerichtet ist an der regulativen Idee einer Uberwindung von Herrschaft« (ebd.,
S.11). Er zitiert den Staatsrechtler Andreas Fisahn: »Dieses Verstindnis geht hin-
aus iiber den in der Staatsrechtslehre herrschenden Begriff von Demokratie, der
nur als Legitimation von — dann nicht in Frage gestellter — Herrschaft verstanden
wird.« (Fisahn 2008, S. 62; zit.n.: Wagner 2013, S. 11f.) Demzufolge ginge es bei der
Uberwindung von Herrschaft

»nicht nur um die gleiche Teilhabe an den im engeren Sinne politischen Institu-
tionen, sondern dariiber hinaus am gesellschaftlich produzierten Reichtum, am
Eigentum an den Produktionsmitteln und an den ékonomischen Entscheidun-
gen.« (Wagner 2013, S.12)%

Werde auf die »Erweiterung demokratischer Kontrollméglichkeiten auf den Be-
reich der Produktion, des Privateigentums und der Wirtschaftslenkung« verzich-
tet,

»verliert der nach wie vor beliebte Slogan von der -Demokratisierung der De-
mokratie« seine emanzipatorische Stofdrichtung und wird auch fiir jene Krafte
attraktiv, die nach neuen Wegen suchen, um die bestehende Eigentums- und
Herrschaftsordnung zu erhalten und wenn moglich weiter auszubauen.« (Ebd.)

Fir die Beteiligungsprojekte der unternehmensverbundenen Bertelsmann Stiftung
stellt er deshalb fest, dass dies »[..] im Einzelnen durchaus seine Berechtigung
haben« kénnte (ebd., S. 147). Wenn aber »der gesellschaftliche Herrschaftszusam-
menhang dabei ausgeblendet« werde,

65 Wagner verweist hier auf Auseinandersetzungen mit dem Begriff der Demokratie bei Salomon
(2012) und Wagner (2011).
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»konnen solche Projekte einen Beitrag zur Legitimation der bestehenden Ver-
héltnisse leisten, ohne dass die Beteiligten das im Sinn gehabt haben miissen.
Wie 6konomische Prozesse demokratisch gesteuert werden kénnen, welche Ei-
gentumsformen mit dem Anspruch gleicher politischer Beteiligung iiberhaupt
vereinbar sind oder wie Betriebe demokratisch organisiert werden kénnen: Die-
se entscheidenden Fragen fiir eine umfassende Demokratisierung der Gesell-
schaft werden lberhaupt nicht beriihrt.« (Ebd., S.147f.)

Wagner bezieht sich — vor allem am Beispiel seiner Analyse zu Mediations- und
Dialogverfahren — auch auf Gramscis Uberlegungen zu einer passiven Revoluti-
on (vgl. ebd., S.138) (vgl. Kapitel 3.1.2). In Bezug auf »Konzernstiftungen« geht
er davon aus, dass diese »grofRziigig bei der Bildung von biirgergesellschaftlichen
Netzwerken helfen«, um dadurch »der Selbstorganisation der Biirger einen Rah-
men und eine Richtung zu geben, die den Vorrang privater Profitinteressen vor
dem Gemeinwohl nicht gefihrdet.« (Ebd., S.136) Es stellt sich die Frage, ob die-
se These auch auf politische Jugendbildungsprogramme tibertragen werden kann
bzw. inwiefern sie hier ggf. auch modifiziert werden muss.

Dass »[e]in grofRer Teil der deutschen Stiftungen [...] die Bedeutung des Biir-
gerengagements erkannt und in die Stiftungsaktivititen aufgenommen hat« (Bun-
desverband Deutscher Stiftungen 2012b, S. 71), zeigt die Kurzstudie »Engagement-
forderung durch Stiftungen in Deutschland« — herausgegeben u.a. von der unter-
nehmensverbundenen Kérber Stiftung (vgl. BDS/Kérber Stiftung 2010, S. 38). Der
Bundesverband Deutscher Stiftungen hat zudem 2010 (vgl. ebd., S. 45) ein Forum
Engagementforderung als »Plattform fiir den fachlichen Austausch zum Thema
Biirgerengagement« initiiert (Bundesverband Deutscher Stiftungen 2012b, S. 71).
In dem Forum wurde das Positionspapier »Mehr Biirgergesellschaft wagen! Stif-
tungen in der Engagementférderung« verabschiedet (vgl. Forum Engagementfor-
derung 2012). Zu den zehn Autor*innen des Papiers gehéren u.a. vier Vertreter*in-
nen unternehmensnaher Stiftungen (Kérber Stiftung, Robert Bosch Stiftung, Ber-
telsmann Stiftung und Vodafone Stiftung) (vgl. ebd.), was wiederum die Relevanz
des Themas Biirgerengagement fiir unternehmensnahe Stiftungen zeigt.

Im 6ffentlichen Diskurs ist oftmals eine geradezu enthusiastische Begeisterung
zum Thema Engagementférderung zu finden. Entgegengesetzt dazu hinterfragen
Sozialwissenschaftler*innen eben jene Engagementforderung in Hinblick auf eine
sogenannte Aktivierungsideologie, in der Biirger*innen zunehmend dazu ange-
halten werden, Aufgaben der staatlichen Wohlfahrtsproduktion zu iibernehmen.
Diese Diskussion kann hier nicht ausfithrlich dargestellt werden, weshalb nur bei-
spielhaft auf die Analysen von Alexander Wohnig verwiesen sei, der sich mit der
Bedeutung von »Engagement-Lernen in Politik, Gesellschaft und politischer Bil-
dung«auseinandergesetzt hat (vgl. Wohnig 2014, 2017). Er schlussfolgert aus seiner
Analyse der Engagementpolitik der Bundesregierung:

137
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»Die Aufgaben scheinen also klar verteilt. Der Staat, nicht mehr fahig fur alle
seine Birgerlnnen aus dem Steueraufkommen Sorge zu tragen, soll Rahmen-
bedingungen fiir eine Selbsthilfe der Biirgerinnen schaffen. Biirgerschaftliches
Engagement erscheint hier als soziale Leistung, als unentgeltliche Unterstiit-
zung fiir den Staat.« (Ders. 2017, S.124)

Weiterhin leitet er aus den Ausfithrungen des 2012 erschienenen ersten Engage-
mentberichts der Bundesregierung (Titel: »Fiir eine Kultur der Mitverantwortungx,
vgl. BMFSF] 2012) ab, dass »[blirgerschafltiches Engagement und zivilgesellschaft-
liche Organisationen [...] im Rahmen des >Dritten Sektors« einen Beitrag zur Wohl-
fahrtsproduktion leisten [sollen]« (Wohnig 2017, S. 112). Es sei »eine Denkweise zu
beobachten, die >Engagement« offen als dritte Siule des Sozialsystems begreift«
(ders. 2014, S. 217). Basierend auf seiner Untersuchung der Engagementpolitik ord-
net er die Forderungen nach verstirktem >Engagementlernen« kritisch ein: »Im
Kern soll Engagementlernen den >Sozialstaat der Zukunft sichern< — und den klas-
sischen Sozialstaat entlasten<.« (Ebd., S. 219)

Insofern hinterfragt Wohnig auch Programme zum sogenannten Service
Learning (in welchem Schiller*innen zu sozialem Engagement motiviert werden
sollen) oder die Férderung von Engagementlernen im Rahmen von politischer
Bildung (vgl. ebd., S. 220fT.) — beides Ansitze, die auch von unternehmensverbun-
denen Stiftungen vorangetrieben werden. So férdert die Freudenberg Stiftung seit
vielen Jahren Forschung und Programme zum Service Learning (vgl. Ausfithrun-
gen weiter unten). Die Bertelsmann Stiftung férdert >Engagementlernen« in der
politischen Bildung, z.B. iber Unterrichtsmaterialien wie den »Mitmachheften«,
die bei Schiiler*innen aller Altersgruppen (Grundschule, Sekundarstufe 1 und 2)
die »Bereitschaft zu zivilgesellschaftlichem Engagement [...] wecken« sollen (Lange
2011a, b, ¢). Wohnig deutet sie im Kontext des Versuchs,

»Schilerlnnen in Engagementverhiltnisse zu bringen, auch damit sie als Er-
wachsene spater soziales Engagement zeigen, sich also im Sinne des staatlichen
Wunsches nach mehr Engagement verhalten.« (Wohnig 2014, S. 224)%

Vor dem hier skizzierten Hintergrund deuten sich bereits viele (weiterfithrende)

Fragen zur Beteiligungs- und politischen Bildungsférderung durch unterneh-

66 Wohnig bezieht sich hier auf den »Bericht zur Lage und den Perspektiven biirgerschaftlichen
Engagements in Deutschland« (vgl. Alscher et al. 2009), an dem er zuvor den >staatlichen
Wunsch nach mehr Engagement< herausgearbeitet hat. Basierend auf der politikdidaktischen
Lernprozessanalyse, die Wohnig am Beispiel des Modellprojekts »Soziale Praxis und Politische
Bildung — Compassion & Service Learning politisch denken«vorgenommen hat, pladiert er da-
fiir, Engagementforderung als hegemoniales Muster im Kontext von Engagementférderungs-
programmen nicht einfach zu reproduzieren, sondern gemeinsam mit Schiiler*innen zu reflek-
tieren (vgl. Wohnig 2017).
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mensnahe Stiftungen an: Werden hierbei gesellschaftliche Themen in einer
bestimmten Weise >kanalisiert< und bearbeitet, die im Interesse von Unternehmen
und deren Eigentiimer*innen ist? Mit welchen Intentionen wird Biirger*innen-
engagement gefordert? Diese Fragen werden in der Fallstudie (vgl. Kapitel 5.2)
wieder aufgegriffen. Zunichst soll ein Uberblick iiber die Vielfalt an Aktivititen
unternehmensnaher Stiftungen sowie Stiftungen, deren Unternehmensnihe als
ungeklirt gelten darf (vgl. dazu die Ausfithrungen in Kapitel 4.2.1), gegeben
werden.

Hinsichtlich der thematischen Ausrichtung der Aktivititen der in dieser Unter-
suchung identifizierten Stiftungen werden unterschiedliche StofRrichtungen poli-
tischer Bildung erkennbar, unter anderem in Ankniipfung an:

. Okonomische Bildung: z.B. in Programmen der Joachim Herz Stiftung
(»Youtube-Stars erkliren Wirtschaft« oder das Forschungsprojekt »Schiiler ur-
teilen als Wirtschaftsbiirger«, in dessen Rahmen auch Unterrichtsmaterialien
entwickelt werden);®’

- berufliche Bildung: z.B. bei der Robert Bosch Stiftung (Studie »Politische Bil-
dung in der Berufsschule«) oder der Freudenberg Stiftung (z.B. »Business &
Bildung eV.«). Die TUI Stiftung beschreibt ihren Leitgedanken wie folgt:

»Wir glauben, der Schliissel zu einer tragfiahigen Zukunft ist mehr denn je der
Zugang zu Bildung und gesellschaftlicher Weiterentwicklung. Um die Chancen-
gleichheit von jungen Menschen in allen Lindern der Europdischen Union zu
verbessern, fordern wir Projekte rund um das Thema >Junges Europa< mit den
Schwerpunkten Bildung, Ausbildung sowie individuelle und berufliche Entwick-
lung. [..J« (TUI Stiftung 2017)

Die Heinz Nixdorf Stiftung fordert (gemeinsam mit der Stiftung der Deutschen
Wirtschaft) die Initiative »Herausforderung Unternehmertumc,®® mit der ein »Bei-
trag zur Starkung des unternehmerischen Denkens und Handelns in Deutschland«
geleistet werden soll (Heinz Nixdorf Stiftung 2017d). Stipendiat*innen »erhaltenc
hierbei

»die Chance, unternehmerische Qualifikationen zu erwerben und ihre Projekt-
und Griindungsideen in die Tat umzusetzen. [..] Das Spektrum reicht von ge-

67 Alle nachfolgend genannten Programme finden sich mit Quellennachweis und Kurzbeschrei-
bung im Anhang. Fiir bessere Lesbarkeit wurde deshalb nachfolgend darauf verzichtet, zu je-
dem Programmname die Quelle im FliefStext zu nennen.

68 Die Heinz Nixdorf Stiftung fiihrt diese Initiative auf ihrer Website unter dem Stichwort »For-
derprojekte demokratisches Staatswesen« (Heinz Nixdorf Stiftung 2017d).
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winnorientierten Unternehmensgrindungen iiber Vorhaben im Sinne eines >So-
cial Entrepreneurship< bis zu gemeinniitzigen Projekten« (ebd.);

- historische Bildung: z.B. bei der Kérber Stiftung (z.B. »History Campus,
»history@debate«, »Geschichtswettbewerb des Bundesprasidentenc);

« soziale Bildung: z.B. bei der Freudenberg Stiftung (Service-Learning-
Programm »Lernen durch Engagementx).

Interessant ist, dass das letztgenannte Programm nun auch verstirkt im Kontext
beruflicher Bildung verortetet wird. So férdert die Freudenberg Stiftung gemein-
sam mit der Deutschen Bahn Stiftung »Berufene Helden — Lernen durch Engage-
ment fir Chancen im Beruf« (Deutsche Bahn Stiftung 2017). Dabei wird »Lernen
durch Engagement« (Abk. LdE, engl. Service-Learning)« als »eine Lehr- und Lern-
form« verstanden,

»die gesellschaftliches Engagement von Schiilerinnen mit fachlichem Ler-
nen verbindet. Das Engagement der Schiilerinnen wird dabei im Unterricht
geplant, reflektiert und mit dem Erwerb spezifischer Kompetenzen und Fahig-
keiten um Ausbildungsreife zu erlangen verkniipft.« (Ebd.)

Die Verbindung von 6konomischer und politischer Bildung wird aktuell kontro-
vers diskutiert.®” Gerade private Akteure (wie Unternehmen und unternehmens-
nahe Stiftungen) sehen sich hier dem Vorwurf ausgesetzt, einseitige, »arbeitgeber-
nahe« Bildung zu vermitteln (vgl. Méller/Hedtke 2011; Engartner 2015). Ob ékono-
mische Bildungsangebote von unternehmensnahen Stiftungen prinzipiell einseitig
sind, ist bisher nicht untersucht. In Programmbeschreibungen unternehmensna-
her Stiftungen lasst sich hiufig das Ziel finden, dass Jugendliche etwas iiber >Un-
ternehmensgriindung und -fihrung« lernen sollen, womit eher die Arbeitgeber-,
als die Arbeitnehmerperspektive angesprochen scheint. Beispielhaft sei hier eine
Projektbeschreibung der Joachim Herz Stiftung genannt:

»Die Teilnahme an dem computergestiitzten Unternehmensplanspiel EcoStartup
hilft den Schiilern, die von angehenden Unternehmern bendtigten Kompeten-
zen zu erwerben. Durch den Einsatz von EcoStartup werden den Schiilern grund-
legende betriebswirtschaftliche Kenntnisse vermittelt. In Teams griinden sie ihre
eigenen Unternehmen, entwickeln auf Basis der Geschiftsidee den konkreten
Businessplan und setzen ihn in den ersten Geschiftsjahren um. Dabei stehen
sie im Wettbewerb mit weiteren Jungunternehmern und lehren etablierte Be-
triebe [sic!] das Fiirchten. Durch EcoStartup werden die betrieblichen Abldufe

69 Einen Uberblick iiber die aktuelle Debatte geben Engartner/Krisanthan (2017) in ihrem Band
»Wieviel 6konomische Bildung braucht politische Bildung?«.
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und Zusammenhinge der Unternehmensgriindung und -fithrung sowie deren
Einbettung in ein individuelles Unternehmensumfeld deutlich gemacht. Neben
dem betriebswirtschaftlichen und griindungsspezifischen Fachwissen werden
auch Sozialkompetenz und Konfliktfahigkeit geférdert.« Joachim Herz Stiftung
2017a)

Das Zitat macht deutlich, wie Jugendliche sich in Wettbewerbsverhalten einiiben
und unternehmerische Leitbilder verinnerlichen sollen. Es stellt sich die Frage, ob
6konomische Bildung auf diese Einiibung zielen oder nicht vielmehr diese gesell-
schaftlichen Anforderungen auch kritisch hinterfragen sollte. Die Joachim Herz
Stiftung hat weiterhin »[i]n Zusammenarbeit mit bekannten YouTubern [..] insge-
samt 40 Videos zum Thema Wirtschaft« produziert — genau genommen zur Frage
»Was ich noch nie iiber Wirtschaft wissen wollte'« (dies. 2017b). Dabei wiirden
»grundlegende 6konomische Zusammenhinge mit direktem Aha-Effekt« erklart —
zu Fragen wie:

»Welche Produkte will ich kaufen? Welcher Beruf passt zu mir? Will ich fiir
mein Alter privat vorsorgen? Die Jugendlichen erkennen, dass sie in der Rolle
des Konsumenten, des Erwerbstatigen oder als Wirtschaftsbiirger wirtschaftlich
agieren und so die Wirtschaft mitgestalten.« (Ebd.)

Damit findet sich in dem Programm recht offensichtlich auch das vorherrschende
Bild des eigenverantwortlichen Konsumenten wieder, das in der politischen Bil-
dung z.T. kritisch betrachtet wird (vgl. Eis/Moulin-Doos 2015, S. 16, 20).

Lobbyismus an Schulen wird mittlerweile gesellschaftlich breiter diskutiert und
auch kritisiert.” Inwiefern auch aufSerschulische Jugendbildung als Ankniipfungs-
punkt fiir Lobbyismus genutzt wird, steht dagegen bisher kaum zur Debatte. Da-
fiir, dass es auch hier Ankniipfungspunkte fiir Imageférderungsmafinahmen von
Unternehmen gibt, lassen sich auch mit wenig Rechercheaufwand Hinweise fin-
den. So wurde z.B. in Kooperation von der Schwarzkopf-Stiftung Junges Euro-
pa, dem Europdischen Jugendparlament und der innogy Stiftung (des Energiekon-
zerns innogy, einer Tochterfirma von RWE) das Projekt »Young Energy for Europe«
2013/2014 organisiert:

»Im Rahmen eines pan-europiischen Plenums zum Thema Energie lernten sie
[junge Menschen; Anmerk. v. A.H.], sich aktiv mit gesellschaftlichen Fragen aus-
einander zu setzen und Visionen zur Gestaltung Europas zu entwickeln.« (RWE
Stiftung 2017a)

70 So gab es z.B. eine kontroverse Debatte zu einem Gesetzentwurf des Landes Hessen, Werbung
an Schulen zu verbieten (vgl. RT 2017).
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Inwieweit in solchen Programmen auch Lobbyismus betrieben wird, also z.B. be-
stimmte Positionen zur Energiewende gezielt vermittelt werden, miisste niher un-
tersucht werden. Bei der Schwarzkopf-Stiftung Junges Europa sind weitere Bei-
spiele fiir die Kooperation mit Unternehmen zu finden.”

Zahlreiche Stiftungsprogramme in der politischen Bildung zielen auf Kompe-
tenzforderung, die auf den Stiftungs-Websites nicht selten in Verbindung mit dem
Erwerb von beruflichen Qualifikationen betrachtet werden. Beispielhaft seien ge-
nannt:

« »Jugend debattiert« (gefordert durch die Stiftung Mercator, Gemeinniitzige
Hertie Stiftung, Robert Bosch Stiftung, Heinz Nixdorf Stiftung)’ »stirkt« bei
Schiiler*innen ab der s. Klasse »kommunikative Fihigkeiten, verbessert die
politische Urteilsbildung, gibt mehr Sicherheit im Auftreten bei Priifung und
Bewerbung, vernetzt, bundesweit und vielfiltig« (Jugend debattiert 2017b).”

« Beim »European Youth Parliament« (geférdert durch die Stiftung Mercator
und die Schwarzkopf-Stiftung Junges Europa)’ sollen die Teilnehmenden auch
»Schliisselqualifikationen fiir die berufliche Zukunft, wie etwa internationale
Teamarbeit, Sprachen und soziale Kompetenz«, erwerben (Schwarzkopf-
Stiftung Junges Europa 2017a).

- Die Koérber Stiftung

»[engagiert sich] [m]it dem Fokusthema Digitale Mindigkeit [..] fiir miindiges
Handeln und eine starke Zivilgesellschaft im digitalen Zeitalter. Sie setzt sich
flr die Vermittlung umfassender digitaler Kompetenzen ebenso ein wie fiir eine
gesamtgesellschaftliche Debatte iber die Gestaltung des digitalen Wandels.«
(Kérber Stiftung 2017a)

Weiterhin sind zahlreiche Stiftungsprogramme zur europapolitischen Bildung und
zur Extremismusprivention zu finden. So hat beispielsweise die Schwarzkopf-
Stiftung Junges Europa den Schwerpunkt auf diese Themen:

71 Der aktuelle Jahresbericht verweist unter dem Stichwort »Partner und Sponsoren« u.a. auf
die Berliner Sparkasse, Deloitte, Stroer, Ernest & Young, Deutsche Telekom (vgl. Schwarzkopf-
Stiftung Junges Europa 2016).

72 Zu den Partnern gehéren aufierdem: die Kultusministerkonferenz, die Kultusministerien und
Parlamente der 16 deutschen Lander, Schirmherr ist der Bundesprasident (vgl. Jugend Debat-
tiert 2017a).

73 Vgl. hierzu kritisch: Wolf 2011.

74 Zuden Partnern gehéren auRerdem: die Unternehmen Deutsche Telekom AG und ECO Schulte
GmbH & Co. KG, das Auswartige Amt, die Vertretung der Europdischen Kommission in Deutsch-
land und das EU-Programm Erasmus+ (vgl. Europdisches Jugendparlament 2017).
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»Stiftungszweck ist die Forderung der Entwicklung junger Menschen zu poli-
tisch bewussten und verantwortungsbereiten Personlichkeiten mit dem Ziel der
Starkung des europdischen Gedankens, der gesamteuropiischen Volkerverstan-
digung und der Bekdmpfung von Rechtsextremismus, Antisemitismus und Ras-
sismus.« (Schwarzkopf-Stiftung Junges Europa 2017b)

Weitere Formate zur Europabildung sind zu finden bei der

«  BMW Stiftung Herbert Quandt (Dialogreihe »Europa in Vielfalt vereint, Dis-
kussionsreihe »Inseldialoge — Europa in der Welt«),

« Gemeinniitzigen Hertie-Stiftung (Projekt »Nachste Generation: Europier?!«),

«  Robert Bosch Stiftung (»Schulbriicke Europa«),

. Stiftung Mercator (Forderung der Plattform »Europa verstehen«).

Extremismuspriventions-Programme finden sich z.B. bei der

« Freudenberg Stiftung (z.B. Unterstiitzung des Online-Portals »Netz gegen Na-
Zis«)

« oder bei der Robert Bosch Stiftung (Programm »Starke Lehrer — Starke Schii-
ler«, »Jugend gegen Extremismus« oder »Riickgrat — Gegen Rechtsextremis-
mus«).

Es lassen sich bestimmte Schwerpunktsetzungen der Stiftungen ausmachen, wie
eben das Thema Europa bei der Schwarzkopf-Stiftung Junges Europa, das The-
ma Wirtschaftsbildung (in starker Verbindung mit gesellschaftspolitischen The-
men) bei der Joachim Herz Stiftung oder der Fokus auf >politikferne« Jugendliche
bei der Robert Bosch Stiftung (vgl. Kapitel 4.3). Einige der genannten Stiftungen
zeichnen sich durch ein breites Zielgruppen- und damit einhergehend auch breites
Formatspektrum aus. Beispielhaft sei die RBS genannt, die Schiiler*innen (»Dia-
log macht Schule«), Jugendliche auf3erhalb der Schule (»Lernort Stadion«), Kinder-
erzieher*innen (»Partizipation in der Kita«), Lehrkrifte (»Starke Lehrer — starke
Schiiler«), Journalist*innen (»Journalistenprogramme«) oder die weitere Bevolke-
rung (»Actors of Urban Change«, »Neulandgewinner. Zukunft erfinden vor Ort«)
anspricht.

Auch sei auf die vielfiltigen Politikberatungsaktivititen unternehmensnaher
Stiftungen hingewiesen, die sich z.T. an der Schnittstelle zur politischen Bildung
befinden. Es kommt gewissermaflen auf den Standpunkt der Betrachtung an:
Denn wenn z.B. im Rahmen von Diskussionsreihen Politiker*innen eingeladen
sind und gleichzeitig ein 6ffentliches Publikum angesprochen wird, kann eine sol-
che Diskussionsreihe unterschiedliche Funktionen erfiillen — eben Politikberatung
oder/und politische Bildung.
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Der »Monitor politische Bildung« ordnet auch solche Veranstaltungen der
politischen Bildung zu, die sich ausschliefdlich an >Entscheidungstriger*innen«
richten, also auch als Politikberatungsaktivititen gelten konnen: So werden z.B.
die Formate der Korber Stiftung »Bergedorfer Gesprichskreis« oder das »Kérber-
Netzwerk Aufdenpolitik« genannt (Lange 2010, S. 129). Bei Ersterem »diskutieren
hochrangige internationale Politiker und Experten in kleiner und vertraulicher
Runde Grundfragen deutscher und europiischer Aufien- und Sicherheitspolitik«
(Korber Stiftung 2017b), das Zweite »bringt regelmifig einen festen Kreis jin-
gerer Auflenpolitiker ins Gesprich mit internationalen Entscheidungstrigern«
(dies. 2017¢). Die Einordnung solcher Formate als politische Bildung sollte nicht
dazu verleiten, Funktionen der Politikberatung und Elitennetzwerkbildung zu
tibersehen. Gerade aus politikwissenschaftlicher Perspektive gilt es, hier genauer
hinzuschauen.

Politikberatungsformate lassen sich auch bei der BMW Stiftung Herbert
Quandt finden.” Thre Veranstaltungen sind nicht fiir alle zuginglich, sondern
»[tleils offentlich, teils auf Einladung« (BMW Stiftung Herbert Quandt 2016).
Die Stiftung benennt sogar »internationale Fithrungspersénlichkeiten<’® als
die Hauptzielgruppe ihrer gemeinniitzigen Stiftungstitigkeiten und ist damit
dezidiert elitir ausgerichtet. Begriindet wird dies dariiber, dass Fithrungsperson-
lichkeiten

»[a]ls Multiplikatoren, mit ihrem Einfluss und Erfahrungsschatz [..] einen wich-
tigen Beitrag zu einer solidarischen Gesellschaft leisten [kénnen]. Zum einen,
indem sie im Beruf immer auch die gesellschaftlichen Riickkoppelungen ih-
res Handelns beriicksichtigen. Zum anderen kénnen sie dem Auseinanderdrif-
ten moderner Gesellschaften entgegenwirken, wenn sie ihren gewohnten Hand-
lungsraum verlassen und Gemeinsinn zeigen.« (BMW Stiftung Herbert Quandt
2017a)

Auch die Nixdorf Stiftung fithrt z.B. das Programm »Young Leaders for Europe«
unter dem Stichwort >Férderprojekte demokratisches Staatswesen« (vgl. Nixdorf
Stiftung 2017a).

Schlielich sei noch erwihnt, dass unternehmensnahe und private Stiftungen
andere Einrichtungen, wie Governance Schools oder weitere Stiftungen, férdern
und auch auf diese Weise Einfluss auf dem Feld der politischen Bildung geltend
machen: So fordert z.B.

75 Als Beispiel kann der BMW Foundation European Table genannt werden (vgl. BMW Stiftung
Herbert Quandt 2017b).

76 Aufder Website stehtzu lesen: »Mit unserer Arbeit wenden wir uns besonders an eine Zielgrup-
pe: internationale Fiihrungspersonlichkeiten.« (BMW Stiftung Herbert Quandt 2017a)
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« die Stiftung Mercator die NRW School of Governance,

. die Nixdorf Stiftung die Ludwig-Ehrhart-Stiftung” und die Stiftung politische
und christliche Jugendbildung,”

« die Freudenberyg Stiftung die Amadeu Antonio Stiftung.”

Zu den Kooperationspartnern der Stiftungen konnte im Rahmen dieser Studie
nicht recherchiert werden, jedoch verweisen die Programmbeschreibungen auf Ko-
operationen (in der politischen Bildung) u.a. mit der bpb, den Landeszentralen fir
politische Bildung, den parteinahen Stiftungen, Schulen und Ministerien, mit EU-
Institutionen, anderen Stiftungen und Unternehmen.®

Die Bertelsmann Stiftung, RBS und Stiftung Mercator sind zudem im Bei-
rat der Transferstelle politische Bildung vertreten (vgl. Transferstelle politische
Bildung 2017b). Diese wird von der bpb finanziert, stellt Informationen zu For-
schungsarbeiten der politischen Bildung bereit und dient »der Vernetzung und
dem Austausch von Praxis, Wissenschaft und Politik« (dies. 2017a). Der Beirat
»soll sicherstellen, dass die Arbeit der Transferstelle am tatsichlichen Bedarf
der Praxis politischer Bildung ausgerichtet ist« (dies. 2017¢). Unternehmensnahe
Stiftungen spielen in der politischen Bildung zudem eine Rolle als Auftraggeber
von Forschung.®

77 Die Ludwig-Erhard-Stiftung wurde von Altbundeskanzler Ludwig Erhard 1967 gegriindet; er
»gab ihr die Aufgabe, fiir freiheitliche Grundsatze in Wirtschaft und Politik einzutreten und die
Soziale Marktwirtschaft wachzuhalten und zu starken« (Ludwig Erhard Stiftung 2017).

78 Die Stiftung hat keine Website, laut Angabe auf der Website der Nixdorf Stiftung ist sie »ein
Uberparteiliches und tberkonfessionelles Bildungswerk. Ihr Ziel ist, jungen Menschen die ide-
ellen Voraussetzungen der freiheitlichen Gesellschafts- und sozialen Marktwirtschaftsordnung
zu vermitteln. Dabei stiitzt sie sich auf die christliche Sozialethik und Soziallehre und wendet
sich gegen Rechtsextreme, Linksextreme und islamistisch-fundamentalistische Ideologien. Zu
den Lernzielen gehort die Vermittlung von Toleranz. [...]J« (Nixdorf Stiftung 2017b)

79 Die Amadeu Antonio Stiftung wurde 1998 gegriindet. lhr »Ziel«sei es, »eine demokratische Zi-
vilgesellschaft zu starken, die sich konsequent gegen Rechtsextremismus, Rassismus und An-
tisemitismus wendet« (Amadeu Antonio Stiftung 2017).

80 Exemplarisch und in Ergdnzung der bisherigen Ausfithrungen, in denen schon einige Koopera-
tionspartner genannt wurden, sei hingewiesen auf die folgenden Partner: Die bpb ist Koopera-
tionspartner der Robert Bosch Stiftung (z.B. im Programm »Dialog macht Schule«). Die partei-
nahe Heinrich-Boll-Stiftung kooperierte 2014 u.a. mit der Bertelsmann Stiftung bei der inter-
nationalen Konferenz »Cities of Migration. Eine Agenda des Wohlstands fiir alle« (vgl. Heinrich
Boll Stiftung 2017). Die Landeszentrale fiir politische Bildung Hamburg kooperierte mit der
Korber Stiftung (und weiteren Partnern) fiir die »Tage des Exils« (vgl. Kérber Stiftung 2017d).
Die Freudenberg Stiftung kooperiert mit dem Bildungsministerium Thiiringen bei der Umset-
zung des Programms »Service-Learning — Lernen durch Engagement« (vgl. Freudenberg Stif-
tung 2017¢).

81 So weist Becker in ihrer Bestandsaufnahme empirischer politischer Bildungsforschung darauf
hin, dass »35 bis 32 % der Studien [..] im direkten Auftrag von Ministerien oder Stiftungen er-
stellt [wurden]« (Becker 2011a, S.15). Unter den Drittmittelgebern finden sich neben den par-
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Die Angaben zu Stiftungsbudgets wurden im Rahmen dieser Untersuchung
nicht erhoben, dai.d.R. nur das Jahresgesamtbudget und nicht das Budget fiir poli-
tische Bildungsaktivititen angegeben wird.®* Nimmt man den bpb-Haushalt (2015:
rund 42 Millionen) als Vergleichshaushalt (vgl. Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung 2016), so ist das Stiftungsbudget einiger Stiftungen dennoch beeindruckend:
die Stiftung Mercator hat rund 114 Millionen, die Bertelsmann Stiftung rund 156
Millionen und die Bosch Stiftung rund 106 Millionen zur Verfiigung.® Wieviel ge-
nau davon in politische Bildungsaktivititen flieft, miisste eigens erhoben werden.

Beziiglich der Einschitzung des Einflusses auf den (politischen wie auch allge-
meinen) Bildungsbereich ist schlieflich noch wichtig, den Arbeitsmodus der Stif-
tungen (operativ/fordernd) zu beachten. So sind einige nur operativ titig, d.h.,
sie kooperieren zwar ggf. in Programmen, aber fordern keine anderen Initiativen,
sondern fithren nur selbst konzipierte Projekte durch und nehmen somit eine star-
ke Steuerung vor.®* Eine reine operative Titigkeit wird in der Fachéffentlichkeit
z.T. kritisch beurteilt. Die Politikwissenschaftlerin Gesine Schwan hat sich so z.B.
fir eine Begrenzung operativer Stiftungen ausgesprochen: Sie sollten »allenfalls
10 oder 20 Prozent fir operative Zwecke« verwenden und den »Rest, um wirklich
Vielfalt und Zivilgesellschaft zu fordern« (Kocka et al. 2011, S. 187). Ausschliefilich
operativ titig sind z.B. die Bertelsmann Stiftung, die Korber Stiftung, die Joachim
Herz Stiftung und die BMW Stiftung Herbert Quandt.

Dass Stiftungsprogramme — wenig iiberraschend — auch elitir ausgerichtet
sein konnen, zeigen einige der bisherigen Ausfithrungen: So kann z.B. das Euro-
piische Jugendparlament mit der Zielgruppe Studierende, die auf Englisch kom-
munizieren konnen, als eher elitir gelten. >Benachteiligte Jugendliche« werden im
Rahmen von Engagement-Programmen und politischen Bildungsprogrammen je-
doch auch angesprochen — nicht nur von der RBS (vgl. Kapitel 4.3) und der hier im
Rahmen einer anonymisierten Fallstudie betrachteten Unternehmensstiftung (vgl.
Kapitel 5), sondern auch von anderen Stiftungen.

teinahen Stiftungen auch unternehmensnahe Stiftungen — wie z.B. die Bertelsmann Stiftung
(vgl.ebd.,S.16). Die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung hatz.B. einen eigenen Arbeitsbereich
»Entwicklung und Evaluation« (vgl. Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2017d). Vgl. weiterhin
dazu die Ausfithrungen zu den von der RBS beauftragten Evaluationen in Kapitel 4.3.3.

82 Die Erhebung der Hohe dieses Anteils bedlrfte umfangreicher Recherchearbeiten, die fiir die-
se Arbeit nicht geleistet werden konnten. Problem ist zudem, dass die Stiftungen selbst oft
nur grobe Angaben machen —z.B. Ausgaben im Bereich Wissenschaft, Bildung etc. Nur wenige
Stiftungen geben die Ausgaben pro Programm/Projekt an (so z.B. die Stiftung Mercator).

83 Hinzu kommt bei diesen Stiftungen, dass sie noch weitere Einrichtungen (z.B. Forschungsinsti-
tute) gegriindet haben, deren Budgets hier nicht eingerechnet sind.

84 Natirlich haben auch fordernde Stiftungsaktivititen einen operativen Charakter, wie Adloff
hervorhebt, da auch eine Entscheidung iiber die Férderung getroffen wird (vgl. Adloff 2010,
S.390).
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Dabei scheinen die Themen soziale Ungleichheit und Politikverdrossenheit ge-
nerell stirker ins Bewusstsein der Stiftungswelt geriickt zu sein: Der Bundesver-
band Deutscher Stiftungen hat in einem Stiftungsreport zum Thema »Wie Stiftun-
gen den sozialen Zusammenhalt stirken« (Bundesverband Deutscher Stiftungen
2012b) als zwei von drei Problemfeldern »Soziale Ungerechtigkeiten« und »Politik-
verdrossenheit« definiert (ebd., S. 10). Zum Erstgenannten fithrt er u.a. aus, dass
»[...] [d]ie ungleiche Verteilung von Teilhabechancen [...] die Akzeptanz des Systems
[schwicht].« (Ebd.) Stiftungsengagement kénne hierbei »zu mehr Chancengerech-
tigkeit« fithren, wobei »vor allem ein Aspekt bedeutsam [ist]: Bildung« (ebd., S. 11).
Dabei miisse man auch den Anspriichen der Wissensgesellschaft gerecht werden:

»Im digitalen Zeitalter hat sich auch der Bildungsanspruch verandert. Die reine
Vermittlung von Faktenwissen riickt in den Hintergrund. In der Wissensgesell-
schaft, die durch hohe Spezialisierung und stindige Abrufbarkeit von Wissen
gekennzeichnet ist, sind vor allem methodische Fihigkeiten gefragt. Schiiler
miissen heute in erster Linie wissen, wo sie die Informationen, die sie brauchen,
finden. Sie sollen Wissen transferieren und vernetzen kdnnen. Von grofRer Be-
deutung ist der Erwerb sogenannter Soft Skills wie Kommunikationsfahigkeit.
Ferner erzeugt ein moderner Bildungsansatz ein naturwissenschaftlich-techni-
sches Verstandnis und fordert ein kulturelles Bewusstsein. All das jeweils ent-
lang der ganzen Bildungskette — von padagogischer Frithférderung bis ins Studi-
um. Dazu ist ein Mentalititswandel der im Bildungssektor Tatigen notwendig.
[..] In Anbetracht der Schwerfilligkeit des foderalen Bildungssystems und einer
konservativen Grundhaltung vieler Bildungseinrichtungen, gehen diese neuen
Impulse haufig von Stiftungen aus.« (Ebd., S. 47)

Als ein »Mittel gegen Politikverdrossenheit« wird wiederum »Biirgerbeteiligung«
(ebd., S. 62) gesehen, wobei Stiftungen »auch diejenigen erreichen [wollen], die
nicht in der Mitte der Gesellschaft stehen« (ebd., S. 63).% Auch bei den hier im
Fokus stehenden unternehmensnahen Stiftungen sind solche Projekte zu finden.
So gehoren beispielsweise »Jugendliche mit Migrationshintergrund, die keinen
Ausbildungsplatz finden, Kinder aus Zuwandererfamilien, die ohne ausreichende
Deutschkenntnisse in der Schule nicht zurechtkommen [...]«, zu den zwei (von
vier) Hauptzielgruppen der Freudenberg Stiftung (Freudenberg Stiftung 2017a).
Die Stiftung »erprobt [..] Handlungsansitze im Feld der Migration/Integration,

85 Der Zusammenhang von sozialer Ungleichheit und politischer Partizipation wird dabei in dem
BDS-Report differenziert besprochen und z.B. festgestellt, dass das »Prekariat« heute kaum
noch politisch reprasentiert ist. »Bei 6konomischer Benachteiligung« (die schon vorher als pro-
blematisch fiir die Systemakzeptanz dargestellt wurde) wird unter Bezug auf Nancy Fraser fest-
gestellt, dass hier »Umverteilung die angemessene Antwort« sei (Bundesverband Deutscher
Stiftungen 2012b, S. 72f).
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Jugend zwischen Schule und Beruf sowie der Demokratischen Kultur [...]« und ihre
»Vorhaben zielen generell auf [...] soziale Inklusion oder Integration« (ebd.).®® Die
Freudenberg Stiftung war Mitinitiatorin des Programms »Ein Quadratkilometer
Bildung, dessen

»Programmziel seit dem Start 2007 ist, innerhalb von zehn Jahren zu erproben
und modellhaft zu zeigen, wie Bildungsférderung von Kindern und Jugendli-
chen im Einzugsbereich ausgewéhlter Brennpunktgrundschulen gelingen kann.«
(Bundesverband Deutscher Stiftung 20123, S. 40)

Das Programm »wird durch einen Stiftungsverbund fachlich begleitet«, zu dem
auch die BMW Stiftung Herbert Quandt gehort (ebd.). »Demokratie leben« bildet
dabei einen Schwerpunkt, der

»fiir das Programm Ein Quadratkilometer Bildung [heif3t], dass Kinder und Ju-
gendliche sich als selbstwirksam erfahren, demokratisch sprechen und handeln
kénnen und dass sie Kitas, Kinder- und Jugendeinrichtungen, Schulen und den
Stadtteil als Orte der Demokratie erleben. Grundlegend fiir diesen Schwerpunkt
ist der unmissverstandliche Bezug auf die Kinderrechte.« (Ein Quadratkilometer
Bildung 2017)

Auch die Schwarzkopf-Stiftung Junges Europa forderte z.B. politische Bildungsse-
minare fir Teilnehmer*innen des Schiiler*innenstipendiums der Roland-Berger-
Stiftung. Im Jahresbericht von 2013 heif3t es dazu:

»Das Schiilerstipendium der Roland-Berger-Stiftung fordert begabte Jugendliche
aus sozial benachteiligten Familien. Schon seit 2009 arbeitet die Schwarzkopf-
Stiftung eng mit der Roland-Berger-Stiftung zusammen und gestaltet politische
Bildungsseminare fir die Schulerstipendiaten. Junge Seminartrainer der
Schwarzkopf-Stiftung erarbeiteten im vergangenen Jahr mit {iber 100 Stipen-
diaten in beinahe allen Bundeslandern Inhalte zu Themen wie Demokratie,
Migration und Integration sowie Grundlagen zur Europidischen Union. [..]J«
(Schwarzkopf-Stiftung 2013, S.19)

Die Vodafone Stiftung ist nur mit einzelnen Programmen im Bereich politischer
Bildung aktiv, darunter keine Programme fiir »benachteiligte Jugendliche«. Jedoch
ist ihr Stiftungsprofil insgesamt stark gesellschaftspolitisch ausgerichtet®” und die

86 Fiir einen ausfiihrlicheren Einblick in die Arbeit der Freudenberg Stiftung: vgl. Gerber 2006.

87 Die Stiftung »initiiert [...] Programme mit dem Ziel, Impulse fiir den gesellschaftlichen Fort-
schritt zu geben, die Entwicklung einer aktiven Biirgergesellschaft anzustofien und gesell-
schaftspolitische Verantwortung zu ttbernehmen. Das Forderprofil steht unter dem Leitmotiv
>Menschen fordern. Ideen férdernc<und konzentriert sich auf die Bereiche Bildung, sozialer Auf-
stieg und gesellschaftlicher Zusammenhalt« (Vodafone Stiftung 2017a).
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Férderung >benachteiligter Jugendlicher« wird tber diverse Bildungs- und Sozial-
programme vorgenommen.*®

Auch die im Feld der politischen Bildung sehr umtriebige Bertelsmann Stif-
tung hat im Rahmen ihres Jugendbeteiligungsprogramms »jungbewegt« ab 2012
fiir eineinhalb Jahre ein Teilprojekt fiir sbenachteiligte Jugendliche« realisiert: »GE-
Be — Gesellschaftliches Engagement Benachteiligter in der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit fordern« (vgl. Sturzenhecker 2016a, b).% Es wurde »mit sieben Ein-
richtungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit« kooperiert, als Zielgruppe sollte
das Programm

»eben jene Jugendlichen erreichen, die im Alltag des Jugendhauses, aber auch
allgemein, nur selten die Chance bekommen, etwas mitzubestimmen und mit-
zugestalten. Solche benachteiligten Kinder und Jugendlichen haben nur sehr
begrenzt die Moglichkeit, sich Giberhaupt mit ihren Meinungen und Anliegen
offentlich zu zeigen. Wenn sie sich zeigen und ihre Stimme erheben, wird
das von Gesellschaftsmitgliedern oft als deviant, also abweichend, wahrgenom-
men.« (Schwerthelm/Sturzenhecker 2016, S. 11)

In dem Programm wollte man »neue Arbeitsweisen und Methoden zur Forderung
gesellschaftlichen Engagements entwickeln und erproben« (ebd.). Dazu sollten die

»beteiligten Einrichtungen [..] den benachteiligten Kids (wieder) naherkommen
und sie dabei unterstiitzen, neue Handlungsweisen zu entdecken, um in der
Gesellschaft mitbestimmen und mitgestalten zu kénnen.« (Ebd.)

Es wird betont, dass man damit »genau dem Auftrag der Kinder- und Jugendarbeit
nach § 11 SGB VIII« folge, der darauf abzielt, »dass sich die Kinder und Jugend-
lichen in der Jugendarbeit Selbstbestimmung, gesellschaftliche Mitverantwortung
und soziales Engagement aneignen« (ebd.). Tatsichlich steht in dem Gesetz nichts
von »Machtkritik«, wie sie z.B. aktuell wieder verstirkt von der politischen Ju-
gendbildung eingefordert wird (vgl. u.a. Frankfurter Erklirung 2015). Im Projekt
GEBe sollten »die Themen der Jugendlichen [..] zum Ausgangspunkt fiir Ansit-
ze gesellschaftlichen Engagements« genommen werden, die Angebote »im Dialog
gemeinsam mit den Jugendlichen entwickelt und durchgefithrt« werden (Schwert-
helm/Sturzenhecker 2016, S. 12). Auch wenn auf das Programm GEBe im Rahmen

88 Zum Beispiel im»buddY-Programme«: »In Projekten, die individuell auf die Schulen zugeschnit-
tensind, ilbernehmen Schiiler etwa Patenschaften fiirjingere Mitschiler, helfen anderen beim
Lernen, setzensich als Streitschlichter ein oder engagieren sich in sozialen Einrichtungen.« (Vo-
dafone Stiftung 2017b)

89 Aus dem Projekt sind zwei Publikationen hervorgegangen (vgl. Sturzenhecker 2016a, b). Diese
wurden im Bertelsmann Verlag publiziert und sind kduflich zu erwerben; eine kostenfreie oder
reduzierte Version ist nicht verfigbar.
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dieser Arbeit nicht ndher eingegangen werden kann, so verweisen die wenigen Aus-
ziige aus der Programmbeschreibung eindriicklich darauf, dass die nachfolgenden,
vertiefter analysierten Fille in ihrer Ausrichtung an Themeninteressen >benachtei-
ligter Jugendlicher« keine Einzelfille sind.

Ein Beitrag des Deutschlandfunks weist 2015 darauf hin, dass sich unterneh-
mensnahe Stiftungen zwar einerseits immer wieder dem Vorwurf ausgesetzt se-
hen, eine neoliberale Bildungspolitik zu betreiben (vgl. Laak/Schulz 2015). Ande-
rerseits wird festgestellt, dass sich die Vodafone Stiftung wie »auch Bertelsmann,
Bosch und Telekom fiir traditionell linke Themen ein[setzen], wie die Férderung
der frithkindlichen Bildung, bessere Integration von Migranten, [sic!] und Inklu-
sion« (ebd.). So wiirden »sich die jingeren Veroffentlichungen« der Vodafone Stif-
tung »gar nicht neoliberal [lesen]« (ebd.). Der Geschiftsfithrer Mark Speich erklart
in einem Interview:

»Wenn es neoliberal ist, dass man sich dafiir einsetzt, dass Kinder aus sozial
schwachen Familien gelingenden Bildungsaufstieg erleben konnen, dann wiirde
ich mich zu dem Begriff auch ganz offensiv bekennen, also insofern ist dieser
schillernde Begriff etwas schwierig.« (Ebd.)

In der philanthropie-kritischen (politikwissenschaftlichen) Fachliteratur lisst sich
das Engagement unternehmensnaher Stiftungen als Teil einer Strategie verorten,
mit der die sozial rauen Seiten kapitalistischer Systeme entschirft, jedoch nicht
substantiell abgebaut werden sollen. So befinden Robert F. Arnove/Pinede fir die
US-amerikanischen »Big Three< Foundations« (»Carnegie, Rockefeller, and Ford
Foundations«):

»These foundations claim to attack the roots causes of the ills of humanity;
however they essentially engage in ameliorative practices to maintain social and
economic systems that generate the very inequality and injustices they wish to
correct.« (Arnove/Pinede 2007, S. 289)

Linsey McGoey befindet zudem in ihrer Analyse grofler US-amerikanischer Stif-
tungen (mit Schwerpunkt auf der Gates Foundation) und ihren Aktivititen im Bil-
dungsbereich, dass es fir den Philanthropiesektor besser ist, itber Bildung und
z.B. die Rolle von Lehrenden zu sprechen, als tiber Armut, denn:

»[..] if the wealthy financiers were to admit that a substantial part of the pro-
blem was poverty and not bad teachers, the question would be why people like
them are allowed to make so much when others have so little.« (McGoey 2016,
S.129)%°

90 Das Zitat im Kontext lautet wie folgt: »Strangely, the greater the debilitating toll poverty takes
on the lives of America’s schoolchildren, the more taboo disucssion of poverty have become.
Pointing out the link between poverty and education is deemed an sexcuse« seized on by tea-
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Damit drangt sich im Hinblick auf die hier im Mittelpunkt stehende auflerschu-
lische politische Jugendbildung in Deutschland verstirkt die Frage auf, wie das
Aufgreifen progressiver Forderungen durch unternehmensnahe Stiftungen aus ei-
ner kritisch-emanzipatorischen politischen Bildungsperspektive zu bewerten ist:
Inwiefern tiberschneiden sich die Ansitze mit den Anforderungen an eine kri-
tisch-emanzipatorische politische Bildung, an welchen Stellen weichen sie davon
ab? Dafiir miisste eine genauere Analyse von Programmen vorliegen; dieser wird
sich nachfolgend gewidmet.

4.3 Das Beispiel Robert Bosch Stiftung und ihr Schwerpunkt politische
Bildung fiir >wenig interessierte Jugendliche«

£.3.1 Uber die Stiftung

Die Ausfithrungen in diesem Eingangskapitel dienen dazu, die Komplexitit von
Stiftungsstrukturen und die >Verwobenheit« von Stiftungen und Unternehmen an
dem Beispiel Robert Bosch Stiftung zu veranschaulichen. Die RBS bietet sich in
dieser Studie dafiir an, da sie drei Modellprojekte zur politischen Bildung mit sbe-
nachteiligen Jugendlichen< unterstiitzt hat bzw. z.T. aktuell noch férdert (vgl. Ka-
pitel 4.3.3).”" Eine eingehendere Befassung mit Stiftungsstrukturen ist notwendig,
wenn Stiftungsarbeit unter der Primisse der >Universalisierung von Partikularin-
teressen« (vgl. Kapitel 3.1) betrachtet werden soll, da zunichst geklirt werden muss,
welche Verbindungslinien zwischen Stiftungen und Unternehmen gezogen werden
konnen.

Robert Bosch griindete 1886 die »Werkstitte fir Feinmechanik und Elektro-
technik« (Robert Bosch Stiftung 2017a), aus der sich ein international titiges Un-
ternehmen, die heutige Robert Bosch GmbH, entwickelte. Die nach ihm benannte
Stiftung wurde von Robert Bosch gestiftet, die Griindung erfolgte durch seine Tes-
tamentsvollstrecker im Jahr 1964. Sie »formten« Boschs »Willen fiir die Zukunft
in der sogenannten >Verfassung des Hauses Bosch'« (dies. 2017b). Damit ist eine

chers to exonerate their poor performance. [..] The topic of poverty is quietly ignored, just as
politics or religion are ignored in polite company. Why is this? One answer is simple, if cyni-
cal. As a recent article in the New York Times suggests, if the wealthy financiers were to admit
that a>substantial part of the problem was poverty and not bad teachers, the question would
be why people like them are allowed to make so much when others have so little«<« (McGoey
2016, S.129) McGoey zitiert hier den Artikel »Teachers Get Little Say in a Book About Them«von
Michael Winerup (2011).

91 Die Umschreibungs>wenig interessierte Jugendliche<findet sich auf der Website der RBS bei der

=

Vorstellung ihres Schwerpunkts »Jugend und Demokratie« (vgl. Robert Bosch Stiftung 2017u).
Zu den einzelnen Zielgruppenbeschreibungen in den Modellprojekten: vgl. Kapitel 4.3.3.
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Struktur gemeint, die aus vier Bausteinen besteht: dem Unternehmen, der Indus-
trietreuhand KG, der Familie Bosch und der Vermégensverwaltung Bosch GmbH -
die letztgenannte wurde 1969 in die Robert Bosch Stiftung GmbH umbenannt (vgl.
ebd.).”” Die Stiftung hat bis heute ihren Sitz in Stuttgart, zudem — wie auch an-
dere unternehmensnahe Stiftungen® - eine »Reprisentanz« in Berlin-Mitte (dies.
2017¢). In der Stiftung arbeiten aktuell rund 180 Mitarbeiter*innen (vgl. ebd.).
Die RBS geniefRt in der Offentlichkeit eine hohe Reputation.® Anders als bei der
Bertelsmann Stiftung stellen ihre Verflechtungen mit dem Unternehmen oder ih-
re Politikberatungsaktivititen selten Gegenstand fachlicher oder 6ffentlicher Dis-
kussion dar,” ihre Intransparenz — zum Beispiel die fehlende Veréffentlichung der

t.°® Die hohe Reputation schligt sich auch in

Satzung — wird nicht problematisier
dem gesellschaftlich breiten Spektrum an Partnern nieder, die sie fiir Koopera-
tionen zu gewinnen vermag. Dieses Spektrum reicht z.B. im Bildungsbereich von
wirtschafts- oder gewerkschaftsnahen Akteuren itber NGOs bis hin zu staatlichen
und supranationalen Institutionen.

Die Bosch Stiftung ist eine unternehmensverbundene Stiftung,”” da sie bis
heute rund 92 Prozent Kapitalanteile am »Stammkapital der Robert Bosch GmbH«
halt, das 1,2 Milliarden Euro betragt (vgl. ebd.); sie ist somit Mehrheitseignerin der
Robert Bosch GmbH. Zudem ist die RBS in der Form des Modells der »Doppel-
stiftung« organisiert, das wiederum das vorherrschende Modell bei den unterneh-
mensnahen Stiftungen in Deutschland ist.*® Es lohnt sich daher, dieses Stiftungs-
modell ein wenig ausfithrlicher zu betrachten.

Eine Doppelstiftung besteht aus einer gemein- und einer privatniitzigen Stif-
tung (vgl. Bundesverband Deutscher Stiftungen 2013b, S. 36). Die RBS ist in die-
sem Modell die gemeinniitzige Stiftung. Die gemeinniitzige Stiftung im Modell

92 Zur Robert Bosch Stiftung gehtéren zudem »das Robert-Bosch-Krankenhaus, das Dr. Margarete-
Fischer-Bosch Institut fir Klinische Pharmakologie und das Institut fir Geschichte der Medizin
der Robert Bosch Stiftung sowie die unselbstandigen Stiftungen Hans-Walz-Stiftung, Otto und
Edith Miihlschlegel Stiftung, DVA-Stiftung sowie Rochus und Beatrice Mummert-Stiftung« (Ro-
bert Bosch 2017¢).

93 Z.B. die Bertelsmann Stiftung oder die BMW Stiftung Herbert Quandt.

94 Vgl. dazu u.a. die Reden von Angela Merkel (deutsche Bundeskanzlerin) oder Frank Walter
Steinmeier (damaliger deutscher Bundesaufienminister) zum 50. Jubildum (vgl. Robert Bosch
Stiftung 2017d).

95 Holland-Letz diskutiert die Partikularinteressen der RBS (vgl. Holland-Letz 2015, S.131ff.).
Jingst problematisierte die Zeitung taz, dass die Robert-Bosch-Stiftung Politiker*innen Reisen
finanziert (vgl. Hinck 2017).

96 Jedoch veroffentlicht die RBS einen Jahresbericht, der auch die Ausgaben in einzelnen Berei-
chen und fiir Programmschwerpunkte nennt (vgl. Robert Bosch Stiftung 2017e).

97 Konkreter kann sie auch als>Unternehmenstrigerstiftung im weiten Sinn<oder auch als >Unter-
nehmensbeteiligungsstiftung« gefasst werden (vgl. dazu die Ausfiihrungen in Kapitel 4.1.1).

98 Schuler betont: »Nahezu saimtliche unternehmensnahe Stiftungen funktionieren nach diesem
Prinzip.« (Schuler 2010, S. 294)
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der Doppelstiftung hilt »die Mehrheit des Kapitals« am Unternehmen (Kdgel/Berg
2011, S.13), in diesem Falle also an der Bosch GmbH. Die privatniitzige Stiftung
wiederum hilt die Mehrheit der Stimmrechte am Unternehmen (vgl. ebd.).” Im
Falle Bosch erfiillt diese Funktion jedoch keine privatniitzige Stiftung, sondern
— das ist namlich auch méglich - eine »andere Gesellschaftsform]...] des Privat-
rechts« (als die der privatniitzigen Stiftung) (ebd., S.14): die sogenannte Indus-
trietreuhand KG (vgl. Abb. 2). Sie bt die »Unternehmerische Gesellschafterfunk-
tion aus« und verfigt iiber 93 Prozent der Stimmanteile in der Hauptversamm-
lung des Unternehmens (vgl. Eulerich 2016, S. 323). Die restlichen Stimmanteile
liegen bei der Bosch-Familie (vgl. ebd.). Bei der Industrietreuhand KG (und der
Bosch-Familie) liegt somit die »unternehmerische Fithrung der Bosch Gruppe« (Ko-
gel/Berg 2011, S. 15f.) und die Industrietreuhand KG fungiert als das héchste Kon-
trollorgan der Bosch GmbH.'® Sie kann somit als das »Zentrum der Macht« des
Unternehmens betrachtet werden (Klesse 2012).

Abbildung 2: Die Robert Bosch Stiftung als Teil der Struktur der Robert Bosch Gruppe

Stimmrechte

Dividende
‘ Stimmrechts-
ubertragung
Quelle: Eulerich 2016, S. 323 (Nachbildung)

Die hier angedeutete Vielfalt fiir mogliche Institutionen, die die Stimmrech-
te am Unternehmen halten, kommt in der Realitit auch zum Einsatz: Auch bei

99 Kogel/Berg schreiben, dass »die Mehrheit der Stimmrechte des Familienunternehmens [...] bei
einer Familienstiftung«liegen (Kogel/Berg 2011, S.13).
100 Eulerich/Welge befinden, dass die Industrietreuhand KG »als eine Art Aufsichtsrat [fungiert]«
und bezeichnen sie weiterhin »als Kommanditgesellschaft firmierende[s] Kontrollgremium«
(Eulerich/Welge 2011, S. 87f.).



154

Gemeinwohlorientiert und innovativ?

der Bertelsmann Stiftung ist das Gremium, das die Stimmrechte am Unterneh-
men hilt, keine privatniitzige Stiftung, aber auch keine Kommanditgesellschaft
(wie beim Konstrukt Bosch), sondern die sogenannte »Bertelsmann Verwaltungs-
gesellschaft mbH« (Bertelsmann 2017¢). Obwohl also die Bosch Stiftung und die
Bertelsmann Stiftung Teil einer Doppelstiftung sind, unterscheiden sich die kon-
kreten Stiftungskonstruktionen. Darin kann m.E. ein Grund gesehen werden, wes-
halb éffentlich bisher auch kaum diskutiert wird, dass die RBS — und viele andere
gemeinniitzige Stiftungen, die im Bildungsbereich aktiv sind — ganz dhnlich wie
das umstrittene >Modell Bertelsmann Stiftung« organisiert ist.!

Das Modell der Doppelstiftung ist so beliebt, weil es die Vorteile privat- und
gemeinniitziger Stiftungsformen vereint: die Vorteile der »Stiftung biirgerlichen
Rechts, etwa in Gestalt der Familienstiftung« und der steuerbegiinstigten Stif-
tung (vgl. Kogel/Berg 2011, S.16). So ligen die Vorteile der Familienstiftung bei-
spielsweise in der »deutlich eingeschrinkte[n] Fachaufsicht und (teilweise) Rechts-
aufsicht durch die Stiftungsbehérden [...]«, in der »groftmogliche[n] Flexibilitit
in der Versorgung von Angehorigen« und in der Moglichkeit, »Betriebsvermogen
schenkungs- und erbschaftssteuerfrei auf eine Familienstiftung« zu iibertragen
(ebd.). Der Vorteil der gemeinniitzigen und deshalb steuerbegiinstigten Stiftung
liegt wiederum »insbesondere in ihrer steuerlichen Privilegierung« (ebd.). So kon-
nen hier nicht nur Schenkungs- und Erbschaftsteuern bei der »Ubertragung von
Betriebs- und Privatvermdgen auf die Stiftung« gespart werden, sondern auch die
Stiftung selbst ist »vollstindig von Ertragssteuern befreit« und »nicht verpflich-
tet, Kérperschaft- oder Gewerbesteuer zu entrichten [...]J« (ebd.).®* Obendrein ist
schliefilich »die Versorgung von Angehorigen [..] mit einem Drittel der Ertrige
der Stiftung steuerlich unschidlich méglich« (ebd.). Zur aktuellen »Verfassung des
Hauses Bosch« (vgl. Abb. 2) gehdren zwei Personengesellschaften, die die Familie
Bosch besitzen und iiber die sie

»mittelbar an der Robert Bosch GmbH beteiligt [ist]. Uber diese beiden Perso-
nengesellschaften steht der Familie Bosch ein Kapitalanteil von 7,36 % und ein
Stimmrecht von 6,83 % zu. Die Satzung der Robert Bosch GmbH sieht zuguns-
ten der Familie eine Vorzugsdividende vor, die laufende Auszahlungen an die
Stifterfamilie sicherstellen soll.« (K6gel/Berg 2011, S.16)'*

101 Vgl. dazu u.a. Schuler 2011, S. 224ff,; Holland-Letz 2015, S. 131ff.

102 Kogel/Berg fithren aus: »Die Stiftung ist nicht verpflichtet, Kérperschaft- oder Gewerbesteu-
er zu entrichten, es sei denn, diese unterhilt einen steuerpflichtigen wirtschaftlichen Ge-
schaftsbetrieb (z.B. Beteiligung an einem Gewerbebetrieb in der Rechtsform einer KG) [..]«
(Kogel/Berg 2011, S.16).

103 Eulerich/Welge verweisen 2011 darauf, dass »[d]ie Familiengesellschafter [..] rd. 5 Mio. Euro
Dividende [erhalten]« (Eulerich/Welge 2011, S. 89).
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Die Versorgung der Nachkommen von Robert Bosch ist somit bis heute gesichert.
Angesichts der umfinglichen Steuerersparungen und der z.T. eigenniitzigen Mo-
tive (wie die Versorgung von Familienmitgliedern) ist es einerseits wenig verwun-
derlich, dass die »Unternehmensverfassung« der RBS zum »Vorbild fiir viele un-
ternehmensverbundene Stiftungen in den letzten 50 Jahren« wurde (ebd., S. 13).
Andererseits iiberrascht es aber auch nicht, dass das Modell der Doppelstiftung
in Fachkreisen umstritten ist: Zum Teil wird in ihm sogar ein »Gestaltungsmiss-
brauch« gesehen (ebd., S. 17). Wenig tiberraschend ist weiterhin, dass Rainer Kogel
und Dieter Berg in ihrem Fachartikel zur »Unternehmensverfassung des Hauses
Bosch als Grundmodell der Doppelstiftung« befinden, dass die Kritik am Modell
der Doppelstiftung »nicht zu iiberzeugen [vermag]« (ebd.). Denn Berg war, als er
den Text mitverfasste, Geschiftsfithrer der RBS. Berg und Kégel argumentieren,
dass durch die »Modernisierung des Stiftungsrechts aus dem Jahre 2002« der »Ge-
setzgeber klargestellt« habe, »dass unternehmensverbundene Stiftungen grund-
sdtzlich zulissig sind und keinen Missbrauch der Rechtsform Stiftung darstellen.«
(Ebd.)*®* Das stimmt, dndert jedoch nichts daran, dass das Stiftungsmodell als po-
litisch umstritten gelten muss und z.B. in den USA Stiftungen nicht mehr als 20
Prozent Anteile an Unternehmen halten diirfen (vgl. Kapitel 4.1.1).

Die Robert Bosch Stiftung ist somit Teil einer Unternehmensverfassung, in der
Steuervermeidung und Versorgung der Nachkommen eine wichtige Rolle spielen.
Dies sagt noch nichts iiber den Charakter der konkreten Stiftungsarbeit aus, lisst
aber die eigenniitzigen Motive, die iiber das Stiftungsmodell realisiert werden kon-
nen, erkennen und sollte m.E. somit zu einer grundsitzlich differenzierteren Beur-
teilung der Gemeinwohlorientierung von Stiftungen wie der RBS und ihrer wohl-
tatigen Arbeit fithren.

Vonseiten der Robert Bosch Stiftung wird gern die strukturelle Trennung vom
Unternehmen hervorgehoben. So antwortet die ehemalige RBS-Geschiftsfithrerin
Ingrid Hamm auf die Interviewfrage einer Wirtschaftszeitung, wie stark die RBS
»mit dem Unternehmen vernetzt« sei, dass »0konomische und philanthropische
Ziele [...] getrennt und eigenstindig verfolgt [werden]« (Hamm 2009). Die Ziele
»Fortbestand und Weiterentwicklung des Unternehmens« einerseits und »Forde-
rung gemeinniitziger Ziele« andererseits wiirden

»in unabhingigen Organisationen verwirklicht. Das macht nicht nur rechtlich
und ethisch, sondern auch praktisch Sinn. Das Unternehmen sollte von Person-
lichkeiten gefiihrt werden, die etwas davon verstehen. Dasselbe gilt umgekehrt
fir die Stiftung.« (Ebd.)

104 Es findet sich auch der Verweis, dass erbschaftssteuerliche Nachteile bei unternehmensver-
bundenen Stiftungen durch das seit 2009 glltige Erbschaftssteuerrecht deutlich gemindert
seien (vgl. Kogel/Berg 2011, S.17).
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Anhand dieses Statements von Hamm kénnte man davon ausgehen, dass sich in
den Leitungsgremien von Unternehmen und Stiftung unterschiedliche Personen
befinden - schlieflich handelt es sich nach der Aussage von Hamm um >unabhin-
gige Organisationen«. Doch es besteht eine

»sehr enge personelle Verflechtung zwischen der Stiftung und den Lenkungs-
organen des Unternehmens. Viele Leute aus dem Stiftungsvorstand oder dem
Beirat haben auch Lenkungs- und Uberwachungsaufgaben im Unternehmen.«
(Eulerich; zit.n.: Bundesverband Deutscher Stiftungen 2013b, S. 40)'®

Eine wirkliche Trennung der Strukturen gibt es also nicht - genau genommen
wirkt es nur so. Denn die personellen Verflechtungen verbinden die formal ge-
trennten Strukturen von Unternehmen und Stiftung. Aktuell sind drei Mitglieder
aus der Gesellschafterversammlung (das zugleich als Kuratorium fungiert) der RBS
auch in der Industrietreuhand KG (Christof Bosch und Siegfried Dais) bzw. im
Aufsichtsrat der Bosch GmbH (Christof Bosch, Matthias Madelung) vertreten (vgl.
Robert Bosch Stiftung 2017g; Bosch 2017b). Christof Bosch, der neben seinem Sitz
in der Industrietreuhand KG und im Aufsichtsrat der Bosch GmbH auch die Funk-
tion des Sprechers der Familie Bosch hat, fithrt seit Mirz 2017 den Vorsitz des
RBS-Kuratoriums (vgl. Robert Bosch Stiftung 2017f).%

Fiir AufSenstehende sind diese Personalunionen nicht leicht ersichtlich, sie
miissen recherchiert werden, denn die Funktionen der Mitglieder der Gesell-
schafterversammlung (respektive Kuratorium) werden auf der RBS-Website nicht
genannt. Wer sich nicht niher mit der Verfassung der RBS (Stichwort »Doppelstif-
tung, die unterschiedlich konstruiert sein kann) oder des Unternehmens Bosch
befasst hat, wiirde zudem vielleicht eher nach Personalunionen im Unterneh-
mensvorstand suchen — und nicht in der Industrietreuhand KG, dem eigentlichen
Machtzentrum der Bosch-Gruppe. Dies kann z.B. auch an der unternehmens-
verbundenen Freudenberg Stiftung'® verdeutlicht werden: Die Mitglieder der
Gesellschafterversammlung der Stiftung werden ebenfalls nicht mit Funktion
auf der Stiftungs-Website genannt. Damit bleibt zunichst verborgen, dass ein
Gesellschafter der Stiftung, Mohsen Sohi, zugleich Sprecher des Vorstands der
Freudenberg SE ist (vgl. Freudenberg SE 2017).

Diese personellen Verflechtungen sind m.E. umso relevanter, als dass die RBS
tiber kein Kontrollgremium verfugt (vgl. zu Stiftungsstrukturen Kapitel 4.1.2). Sie
gibt zwar insgesamt drei Stiftungsorgane an: die Gesellschafterversammlung, das

105 Eulerichtrifftdiese Aussage fiir die Unternehmen Bosch und Thyssen Krupp in einem Interview
mit dem BDS (vgl. Eulerich; zit.n.: Bundesverband Deutscher Stiftungen 2013b, S. 40).

106 Diese Personalunion wird auch von Eulerich/Welge festgestellt (vgl. Eulerich/Welge 2011,
S. 89), aber nicht dahingehend problematisiert, dass sie nicht zum Postulat der getrennten
Strukturen passt.

107 Zur Arbeit der Freudenberg Stiftung auf dem Feld der politischen Bildung: vgl. Kapitel 4.2.2.
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Kuratorium und die Geschiftsfithrung (vgl. Robert Bosch Stiftung 2017¢c), jedoch
sind die ersten beiden Organe mit den gleichen Personen besetzt und letzteres
stellt kein Kontrollorgan dar. Das Kuratorium (in dem zwei Personen aus der In-
dustrietreuhand KG vertreten sind) hat wesentlichen Einfluss auf die Stiftungsar-
beit, denn es »[entscheidet] [ii]ber die gemeinniitzigen Aktivititen und die Mittel-
verwendung der Stiftung« (ebd.); »nach dem Willen von Robert Bosch« ist es mit
»Mitglieder[n] der Familie, Unternehmer[n] und Personlichkeiten des 6ffentlichen
Lebens« (ebd.) besetzt.

Das Unternehmen Bosch GmbH kommuniziert die gemeinniitzigen Titigkei-
ten der RBS im Rahmen seiner CSR-Titigkeiten (unter dem Label »Nachhaltigkeit«)
(vgl. Bosch 2017a). Dies mag in Zeiten der steigenden Bedeutung von CSR aus Un-
ternehmenssicht sinnvoll erscheinen, widerspricht gleichzeitig aber der viel be-
schworenen >Trennung von unternehmerischen und philanthropischen Zielen«."®
Inwieweit die RBS inhaltliche Uberschneidungen mit den Geschiftsfeldern der
Bosch GmbH aufweist (wie z.B. die Bertelsmann Stiftung mit dem Bertelsmann-
Konzern),' ist bislang nicht systematisch untersucht. Mittelbare Beziige der Stif-
tungsaktivititen zu Geschiftsinteressen sind jedoch erkennbar. So befindet Jenni-
fer Andres in ihrer Betrachtung der RBS:

»Auffillig ist, dass die Stiftung mitunter von marktwirtschaftlichen Interes-
sen geleitete Projekte initiiert. Die Einrichtung eines deutsch-chinesischen,
deutsch-japanischen und deutsch-indischen Schwerpunktes auf dem Gebiet der
Vélkerverstindigung im Jahr 2006 mit der Férderung von Projekten wie zum
Beispiel der >Wissenschaftsbriicke Chinacist unter dem Blickwinkel des starken
wirtschaftlichen Aufschwungs in China und den dadurch hervorgerufenen
ansteigenden Investitionen von Unternehmen in Richtung Asien sicherlich kein
Zufall.« (Andres 2008, S.17)

Diese Ausrichtung der RBS erklirt sich Andres damit, »dass die Stiftung in den
letzten Jahren insgesamt sehr viel niher an das Unternehmen Bosch herangeriickt
ist« (Andres 2008, S. 17). Andres stellt einen Zusammenhang zwischen den Perso-
nalunionen (in Stiftung und Unternehmen) und der Stiftungsarbeit her:

»Angesichts dieser Verflechtungen und der Tatsache, dass das Kuratorium der
Stiftung (iber Férderungspolitik, Entwicklung von Programmen sowie die Ce-
nehmigung von Projekten oder Zuwendungen entscheidet, stellt sich die Fra-
ge, inwieweit die Trennung von 6konomischen und philanthropischen Gesichts-

108 Auch Anheier et al. stellen fiir Unternehmenstrigerstiftungen, die »Allein- oder Mit-Tragerin
eines Unternehmens« sind, fest, dass die Stiftungen »weit in die Governance des Unterneh-
mens hineinwirken kénnen — und umgekehrt«, mithin also auch ein Einfluss des Unterneh-
mens auf die Stiftungsgovernance gegeben ist (Anheier et al. 2017a, S.15).

109 Vgl. dazu u.a. Filler 2015.
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punkten tatsachlich aufrechterhalten werden kann. Diese Frage durfte durch
den, auf die Entwicklung des Unternehmens Bosch wirkenden Clobalisierungs-
druck, noch grofiere Bedeutung erlangen, da das Unternehmen geneigt sein
konnte, fir seine weltweiten Aktivititen von der Stiftung noch weitreichendere
Unterstiitzung zu erwarten.« (Ebd., S.18)

Eulerich/Welge stellen zudem mit Blick auf das unternehmerische und stifterische
Engagement fest, dass es einen »Zielkonflikt im Erreichen beider Ziele« gibt (Eu-
lerich/Welge 2011, S. 89). Sie fithren aus, dass das Erzielen einer hohen Rendite an
erster Stelle steht:

»Trotz des Umstands, dass der Bosch-Konzern (iber eine Eigenkapitalquote von
46 % verfligt und dass die Familie den grofSten Teil des Gewinns vor Steuern
von 3,2 Mrd. Euro im Vorjahr im Konzern beldsst, achten Familie und Stiftung
dennoch auf die Erzielung einer maximalen Rendite. Verluste hingegen fin-
den selbst mit dem Hinweis auf die Ubernahme gesellschaftlicher Verantwor-
tung und Riicksichtnahme keinen positiven Zuspruch und sind nicht akzeptiert.«
(Ebd., S. 88)

Darin zeigt sich, dass die »Maximex, die schon bei der Griindung im Jahr 1964 gal,
immer noch aktuell ist: »Erst das Unternehmen, dann die Stiftung'« (ebd., S. 89)."°
Das Unternehmen l4sst der Stiftung eine Dividende zugehen — umso mehr sie der
Stiftung gibt, umso weniger bleibt fir das Unternehmen. Eulerich/Welge geben
2011 an, dass das Unternehmen »jihrlich rd. 2,5 % des Nettogewinns an die Stiftung
aus[schiittet]« (ebd.); die Dividende betrug fir das Jahr 2016 rund 126,8 Millionen
Euro (vgl. Robert Bosch Stiftung 2017e, S. 57).™"

Stiftungen erméglichen ihren Griinder*innen, ein gutes Image iiber sich selbst
als Unternehmer*innen zu verbreiten. Die Robert Bosch Stiftung hebt z.B. her-
vor, dass Robert Bosch »als Erster in Deutschland den 8-Stunden-Tag fiir seine
Mitarbeiter« eingefiithrt habe und »Bildungsmoglichkeiten fir die Biirger, von der
Volkshochschule bis zur Begabtenférderung [forderte]« (dies. 2017n). Die »Aus-
und Weiterbildung seiner Mitarbeiter« sei ihm »ein besonderes Anliegen« gewesen

110 Das Stiftungsmodell habe »eine kontinuierliche Expansion der Bosch Gruppe erméglicht« (Ko-
gel/Berg 2011, S.13).

111 Dariiber hinaus gibt es »[w]eitere Zuflisse aus Spenden, unselbststindigen Stiftungen und
Zinsen«, wobei diese »nachrangig« seien; auch gehe man oft »fir ein bestimmtes Projekt ei-
ne Partnerschaft ein [..]J« (Hamm 2009). Holland-Letz befindet auf Basis der Ausschiittung
von 176 Millionen, also 7 Prozent des Nettogewinns der Bosch GmbH 2014 (der bei 2,6 Mrd.
lag), dass die RBS damit im Vergleich zur Bertelsmann Stiftung oder zur Possehl-Stiftung we-
nig ausschitte (vgl. Holland-Letz 2015, S.131f.). M.E. sind Einschitzungen solcher Art mit Vor-
sicht zu geniefen, da jede Stiftung unterschiedliche Berechnungsgrundlagen zugrunde legt.
Holland-Letz gibt hiermit dennoch einen weiteren wichtigen Hinweis fiir den Bedarf an syste-
matisch-vergleichenden Untersuchungen.
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(ebd.). Wihrend die RBS den Unternehmer Bosch fiir seine »vorbildliche[n] sozia-
le[n] Leistungen« (ebd.) lobt, stellen Johannes Bihr und Paul Erker in ihrer histo-
rischen Untersuchung zum Unternehmen Bosch heraus, dass es Robert Bosch »bei
der Einfithrung des Achtstundentags keineswegs nur um eine soziale Pioniertat
[...]« ging, sondern die »kiirzere Arbeitszeit zu Produktivititssteigerungen fithrenc
sollte (Bihr/Erker 2013, S. 65).

Die Widerspriichlichkeit, die sich im sozialen Engagement von Unterneh-
mer*innen finden lisst, kann auch anhand eines Statements der ehemaligen
RBS-Geschiftsfithrerin Hamm diskutiert werden. Auf die Frage, wie Bosch mit
der Krise in den Nullerjahren umgegangen wire, antwortet sie: »Es wire ihm
sehr wichtig gewesen, die Arbeitnehmer zu halten, denn er wusste, dass seine
Mitarbeiter sein Kapital sind.« (Hamm 2009) Einerseits konnen gut ausgebildete
Arbeitnehmer*innen den Profit eines Unternehmens steigern, andererseits ist die
Riicksichtnahme auf die Interessen von Arbeitnehmer*innen offensichtlich besser
als Riicksichtslosigkeit. Robert Bosch schien sich immerhin nicht im extremen
Widerspruch zu seinem philanthropischen Handeln zu befinden, wie z.B. der
US-Unternehmer Andrew Carnegie. Dieser griindete nicht nur zahlreiche grofe
(und bis heute einflussreiche) Stiftungen, sondern muss auch mit einer der blu-
tigsten Arbeiteraufstinde der US-Geschichte in Zusammenhang gebracht werden
(vgl. McGoey 2016, S.10).™* Zu dieser Ambivalenz philanthropischen Handelns
gibt es in Deutschland bisher kaum Untersuchungen.’ Dies fuhrt dazu, dass
das soziale Image von Unternehmer*innen tiber ihre Stiftungen ohne kritische
Pritfung 6ffentlich gepflegt werden kann.

4.3.2 Strategie im Schwerpunkt »Jugend und Demokratie«

Aktuell ist die RBS in fiinf Fordergebieten aktiv: Gesundheit, Wissenschaft, Ge-
sellschaft, Bildung und Vélkerverstindigung (vgl. Robert Bosch Stiftung 2017h). In
den drei letztgenannten Themenbereichen finden sich auch Programme der poli-
tischen Bildung wieder. Bereits 1998 »wurde beschlossen, dass die Férderung von
Ehrenamt und biirgerschaftlichen Engagements, ein profilgebendes Element so-
wie Querschnittaufgabe in der zukiinftigen Arbeit der Stiftung sein soll« (Andres
2008, S. 12)."

112 Vgl. ausfiihrlich zu den Ceschehnissen: McCoey 2016, S. 10f.

113 Auf die Ceschichte der Robert Bosch Stiftung kann an dieser Stelle nicht vertieft eingegan-
gen werden. Der Rickgriff auf eine unabhingige, wissenschaftliche Aufarbeitung ihrer histo-
rischen Urspriinge, Entwicklung und aktuellen Ausrichtung ware hilfreich, jedoch gibt es diese
nicht. Es existiert nur eine von der RBS herausgegebene Chronik (vgl. Robert Bosch Stiftung
2000).

114 Andres bezieht sich hier auf die Chronik der Robert Bosch Stiftung (vgl. Robert Bosch Stiftung
2000, S.112).
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Wie schon erwihnt, lassen sich politische Bildungsprogramme fiir Jugendli-
che und junge Erwachsene aus unterschiedlichen Bildungskontexten finden (fir
Haupt-/Realschiiler*innen, Azubis/Berufsschiiler*innen, Gymnasiast*innen oder
Studierende) sowie zahlreiche Programme, die sich an Multiplikator*innen (wie
Journalist*innen, Lehrer*innen oder Politiker*innen) richten (vgl. Kapitel 4.2.2).
Wie nachfolgend ausgefiithrt wird, legt die RBS einen ihrer Schwerpunkte in
der politischen Bildung auf sogenannte >politikferne Zielgruppen« (vgl. Schuster
2012a).

Nicht nur in der politischen Bildung setzt sich die RBS mit >bildungsbenachtei-
ligten Jugendlichen< auseinander, sie engagiert sich auch im Bereich Bildungspo-
litik oftmals in Bezug auf diese: Sie vergibt den Deutschen Schulpreis, fiir dessen
Vergabe der »Umgang mit Vielfalt« ein Kriterium ist (Robert Bosch Stiftung 2017k).
Aufderdem fordert die RBS das Programm »School Turnaround« zur Unterstiitzung
von »Schulen in kritischer Lage« (dies. 2017i; Holland-Letz 2015, S. 82ff.). Investitio-
nen in Bildung verortet Hamm, die bis 2015 als RBS-Geschiftsfithrerin eingesetzt
war, allgemein im Kontext wirtschaftlicher Erfordernisse:

»Wir halten es fir einen Fehler, dass in Deutschland Bildungsausgaben so wenig
als Zukunftsinvestitionen gesehen werden. Wir sind unter OECD-Durchschnitt,
und dafiir gibt es in einem Land, das nur Gber Humankapital verfiigt, keine
Rechtfertigung.« (Hamm 2009)

In dem Interview aus dem Jahr 2009 fiihrt sie weiter aus, dass Bildung nicht nur
fiir die »Exportweltmacht« Deutschland wichtig ist, sondern verallgemeinert die-
ses wirtschaftliche Interesse als eines, das fiir jede/n Einzelne/n als >Versicherung
gegen Arbeitslosigkeit« wichtig sei:

»[...] wir haben uns viele Cedanken gemacht, welche Konsequenzen die Krise
fir die Gesellschaft hat. Wir sind zum Schluss gekommen, dass sowohl fir das
Individuum als auch fiir unsere Gesellschaft der Weg aus der Krise nur iiber Bil-
dung fihrt. Bildung ist die einzige Versicherung, die man personlich wie auch
als Innovationsstandort und Exportweltmacht hat. Wir miissen unsere Innova-
tionskraft und Bildungsqualitdt in der Welt bewahren, wenn wir nach der Krise
wirtschaftlich gestarkt sein sollen. Fiir den Einzelnen heif3t das, Arbeitslosigkeit
kann jeden treffen, aber langfristig bleibt derjenige am langsten arbeitslos, der
am wenigsten gebildet ist.« (Ebd.)

Wie nachfolgend gezeigt wird, schligt sich dieser Fokus auf die Stirkung des In-
dividuums auch in den politischen Jugendbildungsprogrammen mit >benachtei-
ligten Jugendlichen< nieder (vgl. Kapitel 4.3.3.4). Die Robert Bosch Stiftung stof3t
in diesem Bereich in die (im Kapitel 2.2.2) beschriebene »Liicke« (Kohl/Seibring
2012b, S. 8) an innovativer Formatentwicklung in der politischen Jugendbildung
und hat in den letzten Jahren drei Modellprojekte gemeinsam mit unterschiedli-
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chen Partnern gefordert (vgl. Schuster 2012, S. 117-129). Zu dieser Schwerpunktset-
zung, die die RBS in der politischen Bildung verfolgt, scheint die Einschitzung von
Adloff/Strachwitz zu passen, die in der RBS »ein Beispiel fiir staatsunabhingiges
Handeln« sehen, »das sich am Gemeinwohl und explizit am Ziel orientiert, Alterna-
tiven zum Mainstream iiber Innovation bereitzustellen« (Adloff/Strachwitz 2004,
S. 115; zit.n.: Andres 2008, S. 13). Die Gemeinwohlorientierung von Stiftungen, dies
wurde bereits ausfiihrlich dargelegt, ist dabei stets als »private Vision der Gemein-
wohlorientierung« (Adloff 2010, S. 415) zu verstehen. Wie nun diese >private Vision
von Gemeinwohlorientierung« der RBS aussieht, wird in ihrer internen Strategie
zum Programmschwerpunkt »Jugend und Demokratie« deutlich (vgl. Robert Bosch
Stiftung 2014).™

In der Strategie begriindet die RBS ihr Engagement in der politischen Bildung
zunichst mit Bezug auf Robert Bosch: Er habe schon zu Lebzeiten die 1919 gegriin-
dete Deutsche Hochschule fiir Politik in Berlin geférdert;"® auflerdem sei es ihm
»bei Bildungsprozessen gerade nicht darum« gegangen,

»die Menschen vollzutrichtern mit allen moglichen Dingen, die mechanisch
gelernt werden, um ein Examen bestehen zu kénnens, sondern darum, seinen
eigenen Standpunkt, eine gefestigte Anschauung lber Ereignisse aller Art [zu]
bekommen.« (Ebd.)"”

Weiterhin wird in der Strategie ein Bezug zu den Satzungszielen der RBS herge-
stellt:

»Entsprechend ihren Satzungszielen fordert die Robert Bosch Stiftung die gleich-
berechtigte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben unter Respektierung von Viel-
falt, eine demokratische, tolerante Biirgergesellschaft sowie gleiche Bildungs-
chancen fiir alle Biirger. Wir wollen im Besonderen junge Menschen ermutigen,
Verantwortung in der Gesellschaft zu (ibernehmen und sich fiir ihre Interessen
einzusetzen.« (Ebd.)

Die »aktuellen Diskussionen iiber eine verstirkt in unserem Land zu beobachtende
Politikverdrossenheit« waren fiir die RBS 2009 der Grund, einen Schwerpunkt »Po-
litische Bildung« (bzw. »Jugend und Demokratie«) einzurichten (ebd.). Dabei geht
sie davon aus, dass politische Bildung das demokratische Bewusstsein schirfe und
qualifiziere, da sie Einblick in komplexe Zusammenhinge in Politik, Wirtschaft,
Gesellschaft und Medien gibe, »zur Ubernahme von Verantwortung/Partizipati-
on« ermutige, die Diskussionskultur stirke und »Kompetenzen fiir eine Kultur

115 Die RBS hat die (nicht veréffentlichte) Strategie freundlicherweise zur Verfiigung gestellt.

116 Aus der Deutschen Hochschule fiir Politik ging das heute an der Freien Universitdt Berlin an-
gesiedelte Otto-Suhr-Institut fir Politikwissenschaft hervor (vgl. Freie Universitat Berlin 2017).

117 In dem Ausschnitt wird aus der Bosch-Biographie von Heuss zitiert (vgl. Heuss 2008, S. 553).
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der fairen Auseinandersetzung« vermittle (ebd.). Dies sind Aussagen, die sicher
viele Akteure der politischen Bildung unterstiitzen wiitrden. Aus der Perspektive
kritisch-emanzipatorischer politischer Bildung fillt auf, dass in der Strategie die
Auseinandersetzung mit Macht- und Herrschaftsverhiltnissen nicht eingefordert
wird. Politische und gesellschaftliche Beschrinkungen, die verhindern, dass sich
jemand Gehér verschaffen kann, werden z.B. nicht genannt.

In der Strategie wird weiter ausgefiihrt, dass »geringe Wahlbeteiligung« und
das schlechte Image von Politiker*innen auf das geringe Interesse von Jugendli-
chen »fiir (Partei-)Politik« verwiesen:

»Es scheint flir sie eine Distanz zwischen der eigenen Lebenswelt und dem politi-
schen System zu klaffen. Viele Jugendliche haben das Gefiihl, auf dieses System
keinen Einfluss zu haben, und verweigern ihre Beteiligung.« (Ebd.)

Direkt im Anschluss an diese Feststellung wird darauf hingewiesen, dass »[d]ie
Notwendigkeit fir neue Angebote der politischen Bildung fiir sogenannte politik-
ferne Zielgruppen [...] auf3er Frage [steht]«, da

»[z]ahlreiche Studien belegen, dass bildungsferne Jugendliche sich seltener en-
gagieren, seltener partizipieren und ein deutlich geringeres Interesse an Politik
aufweisen als jugendliche Bildungsgewinner. Dies gilt z.B. auch fiir eine grofie
Cruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Cleichzeitig werden die-
se Jugendlichen kaum zielgruppengerecht von Angeboten politischer Bildung
erreicht.« (Ebd.)

In der Strategie wird auch die bildungspolitische Lage der politischen Bildung be-
nannt und darauf hingewiesen, dass »die Bundes- und die Landeszentralen fir
politische Bildung in den letzten Jahren massive Kirzungen erfahren« haben —
und das,

»[o]bwohl das System der staatlichen politischen Bildung in Deutschland inter-
national als Vorzeigemodell gilt und die Wichtigkeit politischer Bildung v.a. im
Nachgang von politisch motivierten Straftaten immer wieder besonders betont
wird [..].« (Ebd.)

Die RBS mochte deshalb mit ihrem »Schwerpunkt Jugend und Demokratie [...] den
Stellenwert nachhaltiger politischer Bildung stirken und zugleich Mut fiir unkon-
ventionelle Zuginge machen« (ebd.). Man wolle hier jedoch keine »Liickenfinanzie-
rung« iibernehmen, sondern »komplementir [wirken]«; »[a]ls private Stiftung« sei
man »in der privilegierten Lage, neue Wege in der politischen Bildung zu gehen
und schnell auf wissenschaftliche Befunde zu reagieren« (ebd.). Die Projekte im
Schwerpunkt »Jugend und Demokratie« witrden »iiber Alleinstellungsmerkmale«
verfiigen, »die sie auch fiir die Fachdisziplin der politischen Bildung zu einem in-
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teressanten Referenzpunkt machen« (ebd.). Denn wie die RBS - iibereinstimmend
mit empirischen Befunden™® — feststellt, lassen sich kaum Akteure finden, die

»neue Ansiatze praktisch erproben und dabei einen langen Atem beweisen. Hier
kénnen wir durch innovative Modellvorhaben, durch Studien und Evaluationen
eine sinnvolle Unterstiitzung fiir die Praxis und den Fachdiskurs innerhalb der
politischen Bildung leisten und wichtige Impulse setzen.« (Ebd.)

Letzteres wird z.B. dadurch realisiert, dass Erkenntnisse aus Modellprojekten
und Begleitevaluationen in einschligigen Fachjournalen und Sammelbidnden (vgl.
Schuster 2012a, b) und auf Fachtagungen vorgestellt werden." Damit finden
die Zielstellungen der RBS in der politischen Bildung weite Verbreitung in der
politischen Bildungsszene. Als Ziele der »Projekte[...] im Schwerpunkt >Jugend und
Demokratie« werden genannt:

« »politikferne Jugendliche als Zielgruppe politischer Bildung stirker in den Fo-
kus der Fachoéffentlichkeit und der Politik riicken;

« Jugendliche unterstiitzen, urteilend und handelnd Einfluss auf ihre Angelegen-
heiten in der Gesellschaft zu nehmen;

. die Entwicklung einer demokratischen Identitit fordern und demokratische
Handlungsfihigkeit und -kompetenz vermitteln;

- das Verstindnis fiir die Grundlagen und Zusammenhinge unseres Gemein-
wesens stirken und eine Haltung des aktiven und miindigen Einstehens und
Handelns fiir demokratische Werte fordern;

« das Interesse an Politik und die politische Partizipation von Jugendlichen star-
ken« (Robert Bosch Stiftung 2014).

Ein wichtiger Punkt sei — genau wie im vorherrschenden Diskurs in der politischen
Bildung (vgl. Kapitel 2.2.2) — wie man Jugendliche (in dem Schwerpunkt >Jugend
und Demokratieq) »zielgruppenspezifisch« erreicht: Die RBS konzentriere sich auf

»politikferne Zielgruppen, die zu erreichen und zu motivieren eine besondere
Herausforderung darstellt. Es geht uns dabei weniger um die Vermittlung von
Fachwissen und klassischer Institutionenkunde, sondern um die Verinderung
von Haltungen und die Stiarkung von Kompetenzen fiir demokratisches Han-

118 Vgl. dazu die (zweite) Empfehlung von Becker fiir die politische Bildungsforschung: Becker

2011a, S.162.
119 So stellte z.B. Anja Besand die Ergebnisse aus der Evaluation von »DU HAST DIE MACHT« auf

der Tagung »Praxis und Wissenschaft im Dialog. Ansprache — Methoden — Konzepte in der po-
litischen Bildung mit bildungsbenachteiligten Jugendlichen« 2012 in Gottingen vor (vgl. Bun-
deszentrale fiir politische Bildung 2017d).
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deln und um die Beschaftigung mit grundlegenden Fragen und Problemen des
gesamtgesellschaftlichen Zusammenlebens.« (Robert Bosch Stiftung 2014)

Um die Jugendlichen »in ihren Lebenswirklichkeiten« zu erreichen, gehe man in
die Schule, ins Fuflballstadion oder in die neuen Medien: »In unterschiedlichen
Projekten versuchen wir adiquate Zuginge zu jungen Menschen zu schaffen und
sie fir Politik und politische Beteiligung zu sensibilisieren.« (Ebd.)

Wie noch ausfithrlicher gezeigt wird, beschreitet die RBS hier mutig neue We-
ge und fordert experimentelle neue Ansitze, die sich so bisher noch nicht im po-
litischen Bildungsbereich finden lassen. Im Vergleich zu anderen Stiftungen, die
z.T. ausschlieRlich Elitenférderung betreiben (vgl. Kapitel 4.2.2), hebt sie sich da-
mit positiv ab. Legt man das eingangs begriindete Verstindnis zugrunde, dass die
liberale Demokratie als eine eingeschrinkte betrachtet werden kann (vgl. Kapitel
2.2.1), deutet sich jedoch in den Ausfithrungen in der Strategie auch schon an,
dass die Thematisierung und Analyse sozialer und politischer Ausschliisse nicht
zu den (prioritiren) Zielen gehéren. Eine »kritischel[..] Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Ungleichheitsverhiltnissen«, wie sie Scherr fiir die Jugendbil-
dung einfordert (Scherr 2011, S.52; vgl. auch Kapitel 2.2.3), wird hier nicht als
Gegenstand fur die politische Bildung genannt. Wie auch schon in der Analyse
des Forschungstands zur politischen Bildung mit sbenachteiligten Jugendlichenc
deutlich wurde, wird dies auch im breiteren politischen Bildungsdiskurs kaum
thematisiert. Dieser Eindruck lisst sich bei der niheren Betrachtung der RBS-
Modellprojekte und den dazu vorliegenden Evaluationen erhirten.

4.3.3 Innovative Modellprojekte

Nachfolgend werden die Modellprojekte der RBS niher betrachtet. In diesen ko-
operiert die RBS mit unterschiedlichen Partnern und entwickelt neue Formate, in
deren Rahmen neue Multiplikator*innen fir die politische Bildung ausgebildet,
neue Lernorte und -medien erschlossen und starke Anerkennungspraxen sichtbar
werden, z.B. dadurch, dass man nach Themeninteressen von Jugendlichen fragt.
Auch wird ersichtlich, dass die Programme breite 6ffentliche Anerkennung erfah-
ren, legt man dafiir Schirmherrschaften und Auszeichnungen als Kriterien zugrun-
de.

Alle drei Modellprojekte der RBS wurden zudem im Rahmen formativer Evalua-
tionen begleitend untersucht und Zwischenergebnisse in die Praxis zuriickgespielt.
Dies ist mit hohen Kosten verbunden und offensichtlich nur fiir ressourcenstarke
Akteure machbar (wie es schliefRlich auch die bpb als ein Kooperationspartner der
RBS ist). Obwohl es genau einer solchen Forschung zur Weiterentwicklung aufler-
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schulischer politischer Bildung bedarf, hat eben jene grofen Seltenheitswert.'*

Denn die »Evaluationspraxis« in der politischen Bildungsforschung

»dient [...] meist der nachtrdglichen Absicherung von Férderentscheidungen, an-
statt dass sie »auf Qualitdtskontrolle, Beratung und Weiterbildung der Mitarbei-
ter und Mitarbeiterinnen setzt, und [..] Projekte als Fundus neuer Erfahrun-
gen, als Feldarbeit mit einem sehr verinderlichen Objekt nutzt.« (Becker 2011a,
S.20)""

Besonders in den Evaluationen zu den Programmen »DU HAST DIE MACHT« (DH-
DM) und »Dialog macht Schule«, die unter der Federfithrung der Fachdidaktike-
rin Anja Besand durchgefithrt wurden, wird m.E. jedoch eine prozessbegleitende
Forschung sichtbar, an der es in der »desolat[en]« empirischen aufderschulischen
politischen Bildungsforschung bislang oftmals fehlt (Becker 2011a, S. 161).

Anhand einer Inhaltsanalyse soll nachfolgend in einem ersten Schritt (Kapitel
4.3.3.1bis 4.3.3.3) aufgezeigt werden, welche innovativen Wege beschritten werden,
um Jugendliche zu erreichen, aber auch um die Programme zu evaluieren. Zudem
soll anhand der Evaluationsergebnisse dargestellt werden, aus welchen Griinden
die Formate bei den Jugendlichen gut ankommen. In einem zweiten Schritt (Ka-
pitel 4.3.3.4) werden die in Programmbeschreibungen und Evaluationen formu-
lierten Bildungsziele herausgearbeitet und auch der Frage nachgegangen, ob und
inwiefern in diesen Programmen Unternehmensinteressen zur Geltung kommen.
Als Quellen dienen die Websites der RBS und ihrer jeweiligen Programmpartner,
Programmbroschiiren und Programmevaluationen sowie ein Gedichtnisprotokoll,
das nach der Teilnahme an einem Workshop des Programms »Lernort Stadion« an-
gefertigt wurde.””

120 Becker konstatiert: »Forschung, die sich direkt und zusammen mit betroffenen Tragern der
Praxis politischer Bildung widmet, ist selten.« (Becker 2011a, S. 19) Méller fithrt dazu aus, dass
»[a]ufgrund mangelnder Kontakte zwischen Forschung und Praxis und insbesondere fehlen-
der Kontinuitat von Austausch und Kooperation [..] die Praxis allenfalls punktuell neuere Er-
kenntnisse wahrnehmen [kann]. [...] Umgekehrt fallen Beitrage aus der Sphare der Wissen-
schaften aus der Sicht von Praktiker/innen (zu) selten anwendungsorientiert aus, kiimmern
sich Hochschulen und Forschungsinstitute zu wenig um relevante Praxisfragestellungen und
entstehtso im Gegenzug zur wahrgenommenen Praxisferne eine gewisse Theorie- und Daten-
miidigkeit, so dass die Gefahr von gegenseitiger Abschottung und wechselseitigem Verdruss
heraufbeschworen wird.« (Méller 2003, S. 44; zit.n.: Becker 2011a, S.19).

121 Becker zitiert hier Roth/Lynen von Berg/Benack (2003, S.19).

122 Die Programme wurden im Rahmen dieser Studie somit (groRtenteils) nicht mit eigenen er-
hobenen Daten untersucht. Dies hat unterschiedliche Griinde: Es lagen zu allen Programmen
2.T.sehrumfangreiche Evaluationen vor und die absolute Anonymisierung der Programme wa-
re bei einer eigenen empirischen Untersuchung aufgrund ihres Modellcharakters schwerlich
moglich gewesen; das Programm »DU HAST DIE MACHT« befand sich zudem zum Untersu-
chungsbeginn 2014 bereits in der Abwicklungsphase. Teilnehmende Beobachtungen waren
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4.3.3.1 DU HAST DIE MACHT

In dem Programm »DU HAST DIE MACHT«, das die RBS von 2010 bis 2015 for-
derte, verfolgte sie das Anliegen, »[s]oziale Medien konsequent fiir die politische
Bildung zu nutzen«, womit sie gemeinsam mit ihren Partnern »im Jahr 2010 Neu-
land« betrat (Robert Bosch Stiftung 2017p). Mit DHDM sollen »junge Menschen
tiber innovative Online-Aktionen und Bewegtbildproduktionen fiir das Thema Po-
litik begeistert« (ebd.) werden. Fir das Programm beauftragte die RBS die UFA
Film und TV Produktion GmbH, die im Programm auch pidagogische Aufgaben
iibernahm."”® Als Zielgruppe wurden »junge Menschen zwischen 14 und 23 Jah-
ren« ins Auge gefasst (dies.o.].). Vor allem zu Beginn war es das Ziel, »politikferne
Gruppen« (Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 10) zu erreichen; mit der Zeit wurde
jedoch eine Zielgruppenerweiterung vorgenommen (vgl. ebd., S. 154).

Mit dem Fokus auf Bewegtbild- und Online-Formaten wurden bei DHDM
zahlreiche neue, mediale politische Bildungsformate erprobt. Dazu gehorten u.a.
Video-Formate wie »Was sagt die Strafie?«, bei dem zu verschiedenen aktuellen
Themen Straflenumfragen durchgefithrt wurden.” Bei dem Wettbewerbsformat
»RAPutation« konnten »Jugendliche in Rap-Form politisch Stellung beziehen«
(Robert Bosch Stiftung 2017q). Des Weiteren bot DHDM auch eine »interaktive
Video-Plattform fiir den Unterricht« an: »Teach and Show«, »die informative
Videos von YouTube und anderen Videoportalen kategorisiert und kostenfrei fiir
den (Schul-)Unterricht zur Verfiigung stellt« (dies. 2017r). Gemeinsam mit der
bpb wurden im Rahmen von DHDM »Tenselnforms« und »BrainFed« als »News-
magazine fiir jugendrelevante Nachrichten und Dauerbrennerthemen« mit den
You-Tube-Stars Tense und DarkViktory entwickelt (vgl. dies. 2017s). »BrainFed«
erhielt den Publikumspreis des Grimme Online Award 2016 (vgl. Grimme Online
Award 2016). Auch wurde ein Jugendbeirat eingerichtet, der ein Jahr lang (2012 bis
2013) regelmifig tagte und die Formatentwicklung beeinflusste; spater wurde die-
ser durch den »YouTuber-Beirat erginzt oder ersetzt« (Besand/Birkenhauer/Lange
2013, S. 160). GrofRer Wert wird im Programm auf die >Uberparteilichkeit« gelegt:

(auf Anfrage) im Programm »Dialog macht Schule« nicht méglich — selbst die Evaluator*in-
nen mussten auf diese weitestgehend verzichten: u.a. aus dem Grund, dass die Dialogmode-
rator*innen zuriickgemeldet hatten, dass Hospitationen bei der ersten Evaluation (die durch
ein anderes Forschungsteam durchgefithrt wurde) als ablenkend und irritierend bei den Grup-
pen und Moderator*innen empfunden worden waren (vgl. Besand/Fuhrmann o0.]., S. 45).

123 Diese Information ist einem Gesprich mit der damaligen Projektleiterin von DHDM bei UFA
LAB, Anna Mauersberger, am 30. Juli 2014 in Berlin entnommen. Besand/Birkenhauer/Lange
analysieren auch, »welche Herausforderungen sich im Kontext zentraler Ziel- und Aufgaben-
stellungen ergeben, wenn Angebote zur politischen Bildung von journalistisch qualifizierten
Redaktionen entwickelt werden sollen.« (Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 170)

124 Themen waren z.B. »Was ist typisch deutsch?«, »Homophobie«, »Ramadan: Der Fastenmonat
der Muslimex, »Europa, Einwanderer und Sozialhilfe«, »Cannabis«, »Klimawandel«; die Clips
finden sich auf YouTube: vgl. YouTube 2017.
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Zu Podien oder Programmveranstaltungen werden Vertreter*innen aller Parteien
eingeladen.'

In der Evaluationsstudie zum Programm wird dieses insbesondere aus zwei
Griinden als innovativ eingeordnet, nimlich aufgrund seiner Zielgruppenorientie-
rung und der Formatwahl. So gibe es immer noch kaum Angebote fiir »sowohl Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund [..] als auch Jugendliche mit Bildungsnach-
teilen« (Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 41)."¢ Hinsichtlich der »Wahl der Ver-
mittlungsforme stellen Besand/Birkenhauer/Lange den folgenden Bedarf fest:

»Obwohl die Nutzung von netzbasierten Medien zur niedrigschwelligen Vermitt-
lung politischer Bildung an politik- bzw. bildungsferne Jugendliche eigentlich
naheliegt, finden sich bislang kaum Beispiele fiir politische Onlineplattformen
mit dieser Ausrichtung. Die meisten existierenden Web2.0-Angebote zur politi-
schen Bildung richten sich derzeit noch immer an Multiplikatoren und Multipli-
katorinnen [...].« (Ebd., S. 41f.)

Insgesamt werden starke Anerkennungspraxen bei DHDM deutlich: Unter Einbin-
dung von YouTube und Facebook werden sprachlich und 4sthetisch ansprechende
Formate produziert (vgl. ebd., S. 84.); auch beliebte Musikstile wie Rap und jugend-
liche Vorbilder (Stars) werden einbezogen, indem sie die Schirmherrschaft fiir das
Programm itbernehmen.” Oder es wird der Versuch unternommen, Jugendliche
in die Formatentwicklung einzubinden (wie sich an dem Jugendbeirat zeigt).
Mittlerweile hat sich »[aJus DU HAST DIE MACHT [..] MESH COLLECTIVE
entwickelt«, das ein »Projekt der UFA GmbH« ist (Meshcollective 2017a) und
»Bewegbildformate auf YouTube mit Bildungsanspruch [produziert] [..]J« (Robert
Bosch Stiftung 2017p). Zu den »Partner[n]« gehoren, neben der RBS und der bpb
u.a. auch die Bertelsmann Stiftung,”*® die Stiftung Mercator,”* die Joachim Herz

125 So waren z.B. zum Finale der zweiten RAPutation-Staffel im Jahr 2014 Politiker*innen der ver-
schiedenen Bundestagsparteien eingeladen: »Katja Kipping (Die Linke) nimmt an der Garde-
robe die Jacken entgegen, Ozcan Mutlu (Die Griinen) arbeitet am Merchandising-Stand und
Gregor Gysi (Die Linke), Cansel Kiziltepe (SPD) und Jens Spahn (CDU) stehen hinter der Bar.«
(Robert Bosch Stiftung 2017t)

126 Besand/Birkenhauer/Lange befinden: »Gemessen an der Zahl der Jugendlichen, die dieser
durchaus heterogenen Zielgruppe zugerechnet werden missen, sind die Angebote aber noch
immer iiberschaubar.« (Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 41)

127 ImProgrammflyer werden als »Celebrity Friends«ein Rapper, eine Moderatorin, eine Sangerin,
eine Soap-Darstellerin und ein Blogger genannt (vgl. Robert Bosch Stiftung 0.].).

128 Die Bertelsmann Stiftung hat z.B. ein Video zum Thema »Mitentscheiden und mithandeln in
der Kita«im Rahmen des Programms »jung bewegt« beauftragt (vgl. Facebook 2017).

129 Mesh Collective hat fiir die Stiftung Mercator Videos fir die Online-Kampagne »#CheckDich-
Aus« produziert, die wiederum »Teil des Programms Mercator Exchange«ist, »das die interna-
tionalen Austausch- und Begegnungsprogramme der Stiftung Mercator fiir Schiiler, Jugendli-
che und Multiplikatoren biindelt« (Meshcollective 2017c).
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Stiftung oder die Adenauer Stiftung (vgl. Meshcollective 2017b). Damit ist auch
ein Hinweis gegeben, wer sich die kostenintensiven innovativen Bildungsformate
im Web 2.0 leistet bzw. auch leisten kann oder méochte.

Das Programm DHDM wurde in seiner Entstehungsphase zwei Jahre be-
gleitend evaluiert. Die Evaluation wurde mit einer formativen Beratung des
Projektteams verbunden, das heifdt, dass Ergebnisse aus dem laufenden For-
schungsprozess in die Projektarbeit gegeben wurden.”® Dadurch konnten Fehler
frithzeitig erkannt und »Bediirfnisse der Zielgruppe« beriicksichtigt werden (Be-
sand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 32).”' Die daraus entstandene Fallstudie méchte
auf die »Chancen und Herausforderungenc« politischer Bildung im Netz verweisen
und aufzeigen, wie sich »politische Bildungsprozesse im Web 2.0 grundsitzlich
besser auf Zielgruppen abstimmen lassen« (Besand 2013)."*

Eine der »wichtigste[n]« Forschungsfragen der Evaluation ist die, »inwiefern
es dem Projekt DU HAST DIE MACHT gelingt, die anvisierte Zielgruppe auch tat-
sichlich zu erreichen« (Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S.32). Damit seien des
Weiteren die Fragen verbunden, ob die

»Angebote der Internetplattform DU HAST DIE MACHT tatsichlich geeignet
[sind], >politikferne< Jugendliche auf politische Fragen aufmerksam zu machen,
mit ihnen authentisch und auf Augenhohe iiber politische Fragen zu diskutie-
ren, sowie sie langfristig an politische Partizipation heranzufithren?« (Besand
2013)

Um diese Fragen (z.B. nach der Zielgruppenerreichung) zu beantworten, wurde
eine qualitative Untersuchung durchgefiihrt und »Jugendliche aus unterschiedli-
chen sozialen Gruppen im Hinblick auf ihre Wahrnehmung und Einschitzung des
Projektangebots befragt« (ebd.).

In der Evaluation werden »drei relevante Perspektiven« eingenommen: die ers-
te hinsichtlich des Angebots, die zweite hinsichtlich seiner Rezeption und die dritte
hinsichtlich der Produktion (ebd.). Die erste Perspektive umfasst die Beurteilung
aus fachdidaktischer Sicht und ist fiir die vorliegende Untersuchung besonders
wichtig. Denn wie auch in der Evaluation festgestellt wird, ist »Innovation [..] als
Giitekriterium von eher ambivalenter Bedeutung. Auch die Nihe zur Zielgruppe

130 Die Forschergruppe hat sich »regelmifig (ca. alle 8 Wochen) mit der Redaktionsgruppe im
UFA Lab zu sogenannten Resonanzgesprachen« getroffen (Besand 2013).

131 Das Forschungsteam hebt die Vorteile einer begleitenden Evaluation mit formativer Beratung
(auf der Website des Lehrstuhls) hervor: »[...] wir [sind] der Uberzeugung, dass sich eine Ver-
besserung der Instrumente politischer Bildung und damit nachhaltiger Innovation in diesem
Feld nur entwickeln kann, wenn Ergebnisse moglichst frithzeitig in den Produktionsprozess zu-
riickgespiegelt werden.« (Besand 2013)

132 Diese Ergebnisse konnen hier nicht ausfithrlich dargestellt werden, vgl. dazu: Besand/Birken-
hauer/Lange 2013, S. 78ff.
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und die Offenheit fiir Anregungen von auflen machen an sich noch kein gelunge-
nes Projekt aus.« (Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 44)

Als »drei Klassen von Giiteinstrumenten in der politischen Bildung« werden
3 * und »Bildungs-
standards«”® herangezogen. Prinzipien kritisch-emanzipatorischer politischer

der »Beutelsbacher Konsens«,® »Didaktische Prinzipien«®
Bildung und Didaktik werden von Besand/Birkenhauer/Lange somit nicht als Be-
wertungsmaf3stibe oder -grundlage herangezogen, was insofern nicht iiberrascht,
als dass sie in der der fachdidaktischen Forschung eine eher randstindige Rolle
spielen.

Die Bewertung aus fachdidaktischer Sicht kann hier nur in gebotener Kiir-
ze wiedergegeben werden: Analog zu den Beurteilungskriterien schneidet DHDM
z.B. bei »Adressatenorientierung/Schiilerorientierung« sehr gut ab (vgl. ausfithr-
lich: Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 47). So wiirden nicht nur aktuelle Themen
jugendgerecht besprochen, sondern es finden sich auch viele »jugendkulturelle As-
pekte« (mit Stars, Bands, TV-Serien etc.) und unterhaltungsorientierte Beitrige.
Hinsichtlich des Kriteriums der Einhaltung des Kontroversititsgebots werde sich
zwar bei der Informationsvermittlung um eben jene Kontroversitit erfolgreich be-
miiht, z.B. tiber Pro- und Contra-Debatten, jedoch witrden sich »Schwierigkeiten«
beim »erste[n] und vornehmste[n] Ziel des Projekts« ergeben: »Jugendliche zur po-
litischen Partizipation anzuregen, d.h. sie zu aktivieren« (ebd., S. 50).

Wie Besand/Birkenhauer/Lange hervorheben, ist dies keineswegs eine trivia-
le, sondern eine hochstrelevante Frage, da »[a]ktivierend [..] (insbesondere in der
Umgebung des Web 2.0) eher pointierte Stellungnahmen als vorsichtig formulier-
te, um Ausgewogenheit ringende Hintergrundbeitrige [wirken].« (Ebd.) Bei »The-
menstruktur und Ausrichtung der weniger auf Information als auf Beteiligung und
Aktivierung ausgerichteten Angebote« von DHDM ergibe sich »ein eher kritisches
Bild, was Kontroversitit und Uberwiltigung« betrifft (ebd.). So kénne bei bestimm-
ten Themen

»eine klare, auch weltanschauliche Positionierung des Projekts festgestellt wer-
den — ndmlich fir Umweltschutz und nachhaltiges Verhalten, gegen Kernener-
gie, fiir Integration und Vielfalt in der Gesellschaft sowie fiir eine Steigerung der
Ausgaben im Bildungsbereich.« (Ebd.)

133 Zum Beutelsbacher Konsens (BK) und der aktuellen Debatte iiber diesen: vgl. Kapitel 2.1.2.

134 Als didaktische Prinzipien werden Adressatenorientierung, Problemorientierung, Exempla-
risches Lernen, Handlungsorientierung, Kontroversitit, Wissenschaftsorientierung genannt
(vgl. Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 45).

135 Mit Bildungsstandards wird sich auf die 2004 von der Gesellschaft fiir Politikdidaktik und po-
litische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) veroffentlichten Standards fiir die politische
Bildung in der Schule bezogen: politische Urteilsfahigkeit, politische Handlungsfahigkeit und
methodische Fahigkeiten (vgl. Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 45).
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Um die Rezeption bei Jugendlichen zu erheben (Perspektive 2) wurden »Jugend-
liche mit unterschiedlichen Bildungsbiographien aus unterschiedlichen sozialen
Kontexten« befragt (ebd., S. 59).”* Insgesamt kann hinsichtlich der Ergebnisse zur
Rezeption hervorgehoben werden, dass »[n]ahezu alle« der befragten Jugendlichen
»[...] es toll finden, dass es >so etwas wie DU HAST DIE MACHT tiberhaupt gibt'«
(ebd., S. 61). Die Jugendlichen — egal aus welcher Gruppe — wiirden

»den Ansatz [honorieren], etwas speziell fiir Jugendliche zu machen und sie
(also die Jugendlichen) selbst dabei immer wieder zu Wort kommen zu lassen.
In vielen Interviews kam zum Ausdruck, dass vor allem die Bereitschaft auf junge
Leute zuzugehen und ihnen zuzuhéren eine der Grundstarken des Projekts [..]
ist.« (Ebd.)™

Besonders gut kam an, dass DHDM mit Bewegtbild arbeitet:

»[...] dieses Medium [wurde] von allen Jugendlichen stets als iberaus positiv her-
vorgehoben. Videos finden alle Jugendlichen véllig unabhidngig von sozialem
Hintergrund oder Bildungshintergrund wunderbar. Sie schauen sie konzentriert
an und finden (ber sie Zugidnge zu Themen, die sie sich iiber Texte niemals
angeeignet hatten. Insbesondere Jugendliche der Gruppe 3 sind [..] fast aus-
schlietlich iiber diesen Kanal erreichbar.« (Ebd., S. 74; Herv. i. 0.)"3®

In der dritten Perspektive wurden die »Produktionsperspektiven und -bedingungen«
von DHDM niher betrachtet. Auch dies passiert in der politischen Bildung eher
selten und ist fiir die Weiterentwicklung eben jener hochinteressant, insbesondere
da die Frage danach gestellt wurde, wie die Zielgruppe selbst am Produktionspro-
zess beteiligt werden kann (vgl. ebd., S. 145). Um zielgruppenadiquate Formate zu
entwickeln, wurden im Programm verschiedenen »Strategien zur Uberwindung
der Distanz zur Zielgruppe« nachgegangen (ebd., S.159-163). Eine davon ist der
»[i]nstitutionalisierte Kontakt mit der Zielgruppe, z.B. durch den Jugendbeirat

136 Daflr haben sie einen »zweidimensionalen Merkmalsraum« benutzt, der »Bildungshinter-
grund« und »Nadhe oder Ferne zur Politik« abbildet; der Bildungshintergrund wird dabei
vorrangig an der Schulform festgemacht (vgl. Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 59f.). Be-
sand/Birkenhauer/Lange beschreiben, dass die Klassifizierung als >politikferne*r Jugendli-
che*rcschwierig war, da es z.B. >benachteiligte Jugendliche« gibt, die offensichtlich groRes In-
teresse an politischen Themen haben—als Beispiel nennensie u.a. ein Madchen, das aus preka-
ren Lebensverhiltnissen stammt und »Kontakt zur rechten Szene pflegt, sich fiir»Geschichte,
den zweiten Weltkrieg [...], fiir Migration und das NPD-Verbot« interessiert (ebd., S. 59).

137 Es gabauch Kritik vonseiten der Jugendlichen am Programm DHDM, z.B. hinsichtlich der»Ful-
le der Informationen« und der »Ubersichtlichkeit des Angebots« (Besand/Birkenhauer/Lange
2013, S. 61). Die Evaluator®innen haben auch den Eindruck, dass Jugendliche aus allen Gruppen
sich eher oberflachlich mit der Seite beschaftigt haben (vgl. ebd., S. 63).

138 ZuGruppe3 gehorenJugendliche, die die Hauptschule besuchen oder/und zu»Risikogruppen«
gehoren (vgl. Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S. 60).
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bzw. YouTuber-Beirat (ebd., S. 160). Die Mitglieder der Beirite sind jedoch »eher
als engagierte und bildungserfolgreiche Jugendliche zu beschreiben«, weshalb
die Evaluator*innen hervorheben, dass »Sorge dafiir getragen werden« miisse,
»dass die Beirite sich nicht zu sehr von der Zielgruppe unterscheiden« — auch
wenn durch sie immerhin »eine Briicke in die entsprechenden Altersgruppen«
geschlagen werden kénne (ebd.).

4.3.3.2 Dialog macht Schule

Im Jahr 2009 initiierten die RBS und die bpb das Modellprojekt »Jugend, Religi-
on, Demokratie: Politische Bildung mit Jugendlichen in der Einwanderungsgesell-
schaft«,” das heute unter dem Namen »Dialog macht Schule« (DmS) firmiert. Das
Programm richtet sich an die »neue Generation von Kindern aus Einwandererfa-
milien«, von denen »[v]iele [...] in sogenannten sozial benachteiligten, oft auch bil-
dungsfernen Familien auf[wachsen]« (Robert Bosch Stiftung 20170). Da die »klassi-
schen Methoden politischer Bildung [...] an diesen Kindern und Jugendlichen hiu-
fig vorbei[gehen]«, soll »Dialog macht Schule« diese »direkt und auf neue Weise«
ansprechen:

»Im Mittelpunkt stehen die Dialoggruppen, die aus 10 bis maximal 15 Schiilern
ab Klasse sieben bestehen, vornehmlich aus Einwandererfamilien. Die Gruppen
treffen sich wochentlich iber einen Zeitraum von zwei Jahren, entweder im
Rahmen freiwilliger AGs oder als Teil des Politik- oder Ethikunterrichts. Gelei-
tet werden sie von sogenannten Dialogmoderatoren, jungen Erwachsenen mit
Migrationshintergrund, die fiir ihre Aufgabe in Seminaren und Workshops aus-
gebildet und vernetzt werden.« (Ebd.)

Momentan besteht DmS an funf Standorten (Berlin, Hamburg, Hannover, Stutt-
gart, Wuppertal) und erreicht rund 750 Schiiler*innen (Stand: Marz 2015) (vgl. Dia-
log macht Schule 2017a), bisher wurden 90 Dialogmoderator*innen ausgebildet
(vgl. Robert Bosch Stiftung 20170). Zum Teil findet DmS im Rahmen des Regel-
unterrichts statt (vgl. Besand/Fuhrmann o.]., S. 123) und ist mit der Vergabe von
Noten durch die Dialogmoderator*innen verbunden (vgl. ebd., S. 58, 66).

2013 griindeten zwei ehemalige Dialogmoderatoren aus dem Modellprojekt
heraus die »Dialog macht Schule gGmbH« (Robert Bosch Stiftung 20170). Der
»Verbreitungsansatz« von DmS basiert nun auf einem »Social Franchise System«
(Dialog macht Schule 2017a) und folgt der »Vision, bis 2020 jihrlich 1.000 Dialog-
moderatoren auszubilden, um so bis zu 25.000 bildungsbenachteiligte Schiiler zu
erreichen und deren Startchancen zu verbessern« (Teucher 2014). Das Programm

139 Das Modellprojekt startete in Schulen in Berlin-Neukélln und Stuttgart und wurde entspre-
chend in Kooperation mit der Stadt Stuttgart und dem Bezirksamt Berlin-NeukdlIn durchge-
fithrt (vgl. Robert Bosch Stiftung 20170).
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wird durch unterschiedliche Partner geférdert.”*® Die Bundeschirmherrschaft hat
Aydan Ozoguz, die Beauftragte der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge
und Integration, itbernommen (vgl. Dialog macht Schule 2017b).

Laut Evaluationsbericht sei ein Alleinstellungsmerkmal von DmS, dass es ein
Mentoringprogramm ist — solche gibe es zwar zahlreich im Bildungsbereich, aber
bisher keines »mit klarer Ausrichtung und Schwerpunket auf politische Bildung«
(Besand/Fuhrmann o.]., S. 20). Zu den Voraussetzungen dafiir, dass man Dialog-
moderator*in werden kann, gehért, dass man Student®in ist und eine »Einwande-
rungsbiographie und/oder interkulturelle Erfahrungen« hat (Dialog macht Schu-
le 20172). Man geht davon aus, dass »Menschen mit Migrationshintergrund [..]
leichter Zugang zu anderen Menschen mit Migrationshintergrund [schaffen]« (Be-
sand/Fuhrmann o.]., S. 16).

DmS betrachtet sich als innovativ, da es mit einem »dialogisch-partizipativen
Ansatz an der Schnittstelle von schulischer und auflerschulischer politischer Bil-
dung« arbeitet (Dialog macht Schule 2017a).'*' Dieser Ansatz beruht vor allem dar-
auf, dass Jugendliche eigene Themen einbringen kénnen. Man lege einen »weiten
Politikbegriff zu Grunde« (ebd.), die »Themen und Interessen der Jugendlichen«
sollen »im Vordergrund stehen« (dies. 2017¢) und man will »den Fokus gezielt auf
einen lebensweltlichen Zugang« legen (dies. 2017d). Auf der Website heifit es dazu:

»Dialogmoderator®innen leisten wahre Detektivarbeit, wenn es um das Aufspii-
ren der versteckten politischen Interessen ihrer Schiiler*innen geht. So wird zum
Beispiel aus dem Engagement im Sportverein eine Diskussion (iber gesellschaft-
liche Teilhabe und aus dem Streit mit der dlteren Schwester ein Austausch iiber
die Unumginglichkeit von Konflikten, die Notwendigkeit von Kompromissen
und dem Verstdndnis fiir andere Perspektiven in einer Demokratie. Themen wie
Identitat, Heimat, kulturelle Vielfalt, Stereotype, Geschlechterrollen und viele
mehr, bieten (nicht nur fir unsere Schiiler*innen.) [sic!] Raum, die eigenen Per-
spektiven zu erweitern, Rollenzuschreibungen zu iiberwinden und ein erweiter-
tes Reflexionsvermoégen zu entwickeln.« (Ebd.)

In der Evaluation wird betont: »Solche aufsuchenden dialogisch orientierten For-
mate sind im Bereich der politischen Bildung bislang noch eher Mangelware [...]«
(Besand/Fuhrmann o.]., S. 6). So miisse allein der Fakt, dass man bei DmS ohne

140 Auch das Software-Unternehmen SAP férderte »[..] mit 15 000 Euro [..] die Erweiterung des
Berliner Schulnetzes von sDialog macht Schule’« (Oeing 2014). Dass SAP ein Programm for-
dert, das sich fiir Demokratie einsetzt, ist insofern bemerkenswert, als dass SAP im eigenen
Konzern lange Zeit versucht hat, demokratische Mitbestimmung, z.B. durch einen Betriebs-

rat, zu verhindern (vgl. FAZ 2006).
141 Auchdie Evaluation bestitigt nach12-monatiger wissenschaftlicher Begleitung, dass das Modell-
projekt ein »innovatives und iberaus gelungenes Format«sei (Besand/Fuhrmanno.]., S. 4).
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Agenda und mit freiem Dialog arbeiten will, im Kontext Schule »(leider) noch im-
mer als innovativer Ansatz bewertet werden« (ebd., S. 16f.). Dass die Schiiler*innen
den Eindruck haben, dass mit DmS herausgefunden werden soll, »was Jugendliche
denken, sei damit »fiir ein dialogisch orientiertes Projekt kein schlechter Befundx,

142 Als Alleinstellungsmerkmal

so die Autorinnen der Evaluationsstudie (ebd., S. 55).
von DmS wird somit auch der freie Dialog in Kombination mit politischen Inhalten
gewertet (vgl. ebd., S. 116).

Besand/Fuhrmann resiimieren in der Evaluation zum Programm,'* dass es zu
den Stirken des Programms gehoére, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund
erreicht werden (vgl. ebd., S. 112). Auch in dieser Evaluation wird zudem deutlich,
dass die jugendlichen Teilnehmer*innen das Projekt »nicht selten geradezu en-
thusiastisch [beurteilen]«, obwohl sie zu Projektbeginn skeptisch waren (ebd., 59).

Dabei

»scheint es [..] von zentraler Bedeutung zu sein, dass in den Dialoggruppen
offen auf Fragen und Probleme der Jugendlichen reagiert wird und damit ei-
ne selbstbestimmte Themensetzung moglich ist. Dieser Aspekt wird von den
Jugendlichen als zentraler Pluspunkt des Projekts bewertet.« (Ebd.)

Wichtig ist insbesondere auch die umgekehrte Erkenntnis, dass »[iln Gruppen, in
denen dies nicht oder fir ihre Begriffe zu selten praktiziert wird, [...] sich die Schii-
lerinnen und Schiiler entsprechend auch deutlich kritischer [verhalten]« (ebd.). Die
>Themenoffenheit« bei DmS ist somit als ein besonders innovatives Element in Hin-
blick auf die Frage, wie Jugendliche erreicht werden kénnen, zu bewerten. Deshalb
sollen hier auch einige Ergebnisse der Evaluation zur Themenfindung innerhalb
der Dialoggruppen wiedergegeben werden.

Besand/Fuhrmann weisen (unter Bezug auf Becker 2000) darauf hin, dass
in der auferschulischen politischen Bildung oft »[ulnprizise Zieldefinitionen

142 Besand/Fuhrmann analysieren auch, wie die Schiiler*innen »die Zielgruppe des Projekts [se-
hen]« (Besand/Fuhrmann o.]., S. 81). Ein*e interviewte*r Schiiler*in antwortet in diesem Kon-
text auch: »Also ich glaube, die wollten uns halt/die wollten halt wissen, wie die Jugend heut-
zutage ist. Wie die meinen, wie sie denken/» (ebd.).

143 Die Evaluation fokussiert die Alleinstellungsmerkmale und Gelingensbedingungen des Pro-
gramms sowie die Weiterbildung der Dialogmoderator*innen (vgl. Besand/Fuhrmann o.).,
S.37). Die Ergebnisse kénnen hier nicht ausfithrlich dargestellt werden und sind z.T. in die Dar-
stellung des Formats eingeflossen. Methodisch wird ein qualitativer Ansatz in der Evaluati-
on verfolgt: einmal eine fachdidaktische Analyse, um die Qualitat des Projekts zu beurteilen,
und zum zweiten eine empirische Analyse, bei der es um die Wahrnehmung des Programms
durch die Zielgruppe und um die beteiligten Projektakteure geht (vgl. ebd., S. 43; zum Einsatz
der methodischen Verfahren: vgl. ebd., S. 43ff.). Der (unveroffentlichten) Evaluation von Be-
sand/Fuhrmann ist eine andere Evaluation vorausgegangen, deren Ergebnisse in einer Publi-
kation veréffentlicht wurden (vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung/Robert Bosch Stiftung
2011).
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oder unkonkrete Leitbilder« zu finden seien (Besand/Fuhrmann o.]., S. 63). Auch
DmS habe eine solche »unscharfe Zielbeschreibung« und so sei den Dialogmo-
derator*innen z.T. unklar, »welchen Auftrag sie nun eigentlich haben und welche
Feinziele sich hinter grofen Begriffen wie bspw. >Bewusstsein fiir Demokratie
und politische Partizipation entwickeln« [..] verbergen« (ebd.). Das habe auch
gute Effekte, da sich die Dialogmoderator*innen dadurch »sehr stark auf die [..]
Jugendlichen einlassen« (ebd., S. 63f.).

In der Evaluation wird u.a. die Frage beleuchtet, wie ein Sachverhalt zum The-
ma in einer Dialoggruppe wird. Hierbei kristallisierten sich verschiedene Strate-
gien heraus: Das »[A]blauschen« von Themen, z.B. durch eine >Wie-geht's-mir-
Runde, das direkte Erfragen von Themen, das Einbringen von Themen durch Dia-
logmoderator*innen, wenn sie davon ausgehen, dass diese vermeintlich interes-
sant seien oder auch das Aufgreifen von Themen, die schon im Unterricht behan-
delt wurden (vgl. ebd., S. 94-97). Bei der Frage, wie man nun zur politischen Di-
mension kommt, wiirden die Dialogmoderator®innen »[...] zwischen den Zielpolen
[jonglieren], einen freien Dialog mit Jugendlichen einzugehen und ihnen neue Ein-
sichten in politisch-gesellschaftliche Zusammenhinge zu erdéffnen« (ebd., S. 98).
Man benutze einen weiten Politikbegriff un d nehme Bezug zu »grundlegenden
politischen Kernfragestellungen oder Kernkonzepten« (ebd.).***

Insgesamt stellen Besand/Fuhrmann deutliche Weiterbildungsbedarfe fest,
wie man zur politischen Dimension kommt (vgl. ebd., S.100). Dass politische
Bildungsforschung nur selten der Formulierung konkreter Weiterbildungsbedarfe
dient, wurde eingangs in diesem Kapitel erwihnt. Die Evaluation zu DmS for-
muliert einen solchen Weiterbildungsbedarf fiir die Dialogmoderator*innen zur
»Reflexion iiber politische Bildung« (ebd., S.148).”* Ein Entwurf fiir ein Weiter-
bildungsseminar beinhaltet deshalb auch eine Einheit, in der »[e]in klarer Bezug

zur politischen Bildung [...] hergestellt werden [soll]« (ebd., S. 152).24¢

144 Als Bezug geben Besand/Fuhrmann. die »Autorengruppe Fachdidaktik« an (vgl. Autorengrup-
pe Fachdidaktik 2011). Einige Dialogmoderator*innen wiirden an Basiskonzepte der politi-
schen Bildung anschlieRen (vgl. Besand/Fuhrmanno.]., S. 99).

145 Dabeiwirden jedoch die Fortbildungen zur politischen Bildung von den Dialogmoderator®in-
nenxscheinbaralszuabstrakt und fernvon der Arbeitsrealitat der Dialoggruppen empfunden«
(Besand/Fuhrmanno.)., S.148). Die Fachdidaktikerinnen befindenjedoch, dass man es»genau-
er betrachtet [...] hier allerdings lediglich mit einem Imageproblem der politischen Bildung zu
tun [..]J« habe (ebd.).

146 In bestehenden Konzepten fiir die Weiterbildung der Dialogmoderator*innen liefSen sich be-
reits »didaktische Prinzipien und Basiskonzepte« finden (Besand/Fuhrmann o0.]., S.169).
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4.3.3.3 Lernort Stadion

Seit 2010 fordert die Robert Bosch Stiftung zusammen mit der DFL Stiftung (ehe-
mals Bundesliga Stiftung)**” das Programm »Lernort Stadionc, bei dem aktuell 12
Lernzentren in ganz Deutschland gefordert werden."® Diese bieten mehrtigige
Workshops, Projekttage oder lingerfristige Seminare fiir Jugendliche an (vgl. Ro-
bert Bosch Stiftung 2013a, S. 2). Themen sind hierbei u.a. »Migration, Rassismus
und (Rechts-)Extremismus, Zivilcourage, Umweltschutz, Mobbing, Homophobie,
Umgang mit (sozialen) Medien, Gewaltprivention [...]« (ebd.). »Lernort Stadion«
ist nach dem »Vorbild« der aus England stammenden »Study Support Centres«
gestaltet, bei denen Bildungseinrichtungen und Fuf3ballclubs zusammenarbeiten
(ebd., S. 4). Aus dem Programm heraus hat sich im Oktober 2014 der »Lernort Sta-
dion eV.« gegriindet (vgl. dies. 2017m), der als »Verbund der Lernzentren« fungiert
(Lernort Stadion 2017a).

Die Lernzentren sind bei den Fanprojekten angesiedelt, die dafiir als »Schnitt-
stelle zwischen Fuf3ball und politischer Jugendarbeit [...] in der idealen Rolle« sei-
en (Robert Bosch Stiftung 2013a, S. 4). Jedes Lernzentrum hat ein »eigenes Pro-
fil, das an den jeweiligen Standort angepasst ist (dies. 2017m). Oftmals wird mit
den Fuflball-Clubs, den CSR-Stiftungen der Clubs (z.B. BVB-Stiftung im BVB-
Lernzentrum in Dortmund) und mit weiteren Partnern (z.B. Arbeit und Leben,
AWO) kooperiert. Im Jahr 2012 wurde das Modellprojekt im bundesweiten Wett-
bewerb »365 Orte im Land der Ideen«**’ u.a. fiir seinen »konzeptionelle[n] Projekt-
ansatz« ausgezeichnet (dies. 2013a, S. 4).

Das Programm zeichne sich durch eine »niedrigschwellige Herangehensweise,
die lebensweltbezogene Themenauswahl und [...] wertschitzende[n] Umgang mit
den Jugendlichen« aus (Bundesliga Stiftung 2016¢). Das Stadion, Fuf3ball als Sport
bzw. auch ein bestimmtes Umfeld sollen motivieren, ein »Erlebnis« darstellen und
eine »positive Haltung« im Bildungssetting hervorrufen (Robert Bosch Stiftung
2017m). Die Angebote wiirden sich »deutlich vom oft als frustrierend empfundenen
Schulalltag [unterscheiden]« (dies. 20132, S. 4). Im Stadion will man

»exemplarisch veranschaulichen [..], wie Politik in viele unterschiedliche Be-
reiche des alltaglichen Lebens hineinwirkt. Ansatz des Projekts ist es, diese
Zusammenhiange vor Ort ganz praktisch aufzuspiiren und sie fir Jugendliche
nachvollziehbar zu machen.« (Ebd.)

147 Die DFL Stiftung wird im Kapitel 4.3.3.4 ausfiihrlicher betrachtet.

148 Die Standorte sind in: Dortmund, Bochum, Bremen, Berlin, Bielefeld, Gelsenkirchen, Frank-
furt, Dresden, Rostock, Braunschweig, Niirnberg, Stuttgart, Wolfsburg (vgl. Robert Bosch Stif-
tung 2017m).

149 »Die Initiative »Deutschland — Land der Ideencist die gemeinsame Standortinitiative der Bun-
desregierung und der deutschen Wirtschaft, vertreten durch den Bundesverband der Deut-
schen Industrie (BDI).« (Land der Ideen 2017)
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Als Schliisselfaktor wird dabei der »privilegierte Zugang zum Stadion mit der Na-
he zum jeweiligen Club, zur faszinierenden Fufiballwelt und zum >heiligen Rasen'«
gesehen (ebd.). Dies bedeute zudem »eine enorme materialisierte Wertschitzung«
(ebd., S. 4f.). In den Workshops kimen nicht nur »unterschiedliche Methoden,
Ubungen und Spiele zum Einsatz«, sondern auch »sportpidagogische Angebote,
kiinstlerische Ansitze mit Musik, Graffiti und Theater« (ebd., S. 5).

Das Programm erreicht jedes Jahr rund 6000 Jugendliche (Bundesliga Stiftung
2016¢). Obwohl es »am Grundprinzip der Freiwilligkeit und den Grundpfeilern der
informellen Bildung« ausgerichtet ist (Robert Bosch Stiftung 2013a, S. 5), kommen
die Jugendlichen jedoch oftmals im Rahmen des Schulunterrichts. Die »Gruppe
im Schulverband« hat »Anwesenheitsplicht«, aber entscheide selbst tiber »aktive
Beteiligung am Programmc« (ebd., S. 6).

Als Zielgruppe sollen »Schiilerinnen und Schiiler, v.a. von Hauptschulen der
Jahrgangsstufen sieben bis zehn, sowie fufballbegeisterte Jugendliche und junge
Erwachsene aus der Fanszene« erreicht werden (Robert Bosch Stiftung 2017m). In
weiteren Programmbeschreibungen werden diese auch als »Jugendliche mit und
ohne Migrationshintergrund« (Lernort Stadion 2017b) und als »sozial benachtei-
ligte und bildungsferne Jugendliche« (Robert Bosch Stiftung 2013a, S. 4) beschrie-
ben. Wie auch die beiden anderen Modellprojekte will »Lernort Stadion« somit »die
Jugendlichen ansprechen, die von traditionellen Bildungsangeboten nur selten er-
reicht werden« (Bundesliga Stiftung 2012, S.19).”*° Dabei soll »die Nihe zu den
Clubs« helfen: »Wir wissen doch, dass die Schiiler nicht zum Fanprojekt wollen,
sondern zu Werder!’«, betont ein Pidagoge vom »Lernort Stadion« (ebd.).

Die RBS hat (in Kooperation mit der DFL Stiftung) eine Methodensammlung
mit einem Begleitheft fiir die Pidagog*innen an den Lernzentren herausgegeben
(vgl. Robert Bosch Stiftung 2013a, b). Die Methodensammlung mit hochwertigem
Erscheinungsbild hilt zahlreiche Ubungsanleitungen fiir mégliche Workshops
bereit; einige Methoden wurden auch von anderen Bildungstrigern iibernommen,
darunter gewerkschaftsnahe wie das DGB-Bildungswerk Thiiringen (vgl. dies.
2013b, S.70) oder Arbeit und Leben Bielefeld (vgl. ebd., S.152). Im Begleitheft
finden sich nicht nur Hintergrundinformationen zum Projekt und zum poli-
tischen Bildungsverstindnis, sondern auch Vorlagen fiur die Arbeit (wie z.B.
Teilnehmendenbescheinigungen), Workshop-Beispiele und Informationen iiber
jedes Lernzentrum.™

150 Oder wie es ein Pidagoge vom Bremer Fanprojekt »schmunzel[nd]« ausdrickt: Die Jugendli-
chen, »die sich nie in der Volkshochschule oder bei der Landeszentrale fiir politische Bildung
in einen Kurs einschreiben wiirden'« (Bundesliga Stiftung 2012, S.19).

In dem Begleitheft wird auch der hohe Stellenwert der Offentlichkeitsarbeit im Programm
»Lernort Stadion« deutlich: So ist z.B. eine Einverstandniserklarung fiir die Eltern zu finden,
die dariiberinformiert, dass wiahrend der Teilnahme »zu Dokumentationszwecken, AuRendar-

15
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stellung des Angebots und Veréffentlichung ggf. Foto-, Film- und Tonaufnahmen [..]J«angefer-
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Als Schirmherr fiir das Programm »Lernort Stadion« konnte Oliver Welke ge-
wonnen werden, der nicht nur als Sportmoderator bekannt ist, sondern auch das
ZDF-Satire-Magazin »heute-show« moderiert, das als gesellschaftskritisch gilt, da
z.B. Lobbyismus oder Ungleichverteilung von Reichtum angeprangert werden.">
Mit ihm als Schirmherrn kénnen die beiden unternehmensnahen Stiftungen, RBS
und DFL Stiftung, hohe Glaubwiirdigkeit firr ihr Engagement in der politischen
Bildung mit >benachteiligten Jugendlichen« gewinnen.

Das Programm wurde wissenschaftlich begleitet und evaluiert vom Centrum
fiir angewandte Politikforschung (CAP). Ein Zwischenbericht von 2013, in den Ein-
sicht genommen werden konnte, fasst erste Untersuchungsergebnisse zusammen:
Es werden

»die Ergebnisse der positiven Zustimmungsdaten der beteiligten Jugendlichen
anhand der ermittelten Wirkungsfaktoren jeweils Parameter spezifisch (gemafR
Alter, Geschlecht, Bildungs- und Migrationshintergrund sowie mit Blick auf die
FuRballaffinitit der Jugendlichen) dargestellt.« (Feldmann-Wojtachnia 2013,
S.10)

Damit sollen u.a. fir »die Weiterentwicklung des Projekts interessante Hinweise
geliefert werden (ebd.). In einer zweiten Evaluationsphase sollten dann »qualitative
Interviews mit allen Projektbeteiligten« gefithrt werden (ebd.).

Die Evaluation hilt fest, dass sich »[a]lle Programme [...] an bildungsferne und
sozialschwache Jugendliche, grofitenteils aus dem Haupt-, Férder- und Berufs-
schulbereich [richten], die als Schulklassen an den Programmen teilnehmen« (ebd.,
S.3). Auf der Basis von 1.500 Befragungsteilnehmenden zeigt die Evaluation (vgl.
ebd., S. 6), dass rund 30 Prozent der Jugendlichen »einen — zumeist tiirkischen -
Migrationshintergrund an[geben], der tatsichliche Anteil liegt jedoch schitzungs-
weise bei 60 %, bei einigen Schulklassen sogar bei 80 % bis 100 %« (ebd., S. 3). Wei-
terhin wiirden

»60 % der Jugendlichen [..] aus der Haupt- bzw. Mittelschule, 10 % aus der For-
derschule, 20 % aus der Berufsschule und derzeit ca. 10 % aus anderen Bereichen
mit teilweise anderen Bildungshintergriinden (freie Gruppen, teilweise aus dem
Sport) [kommen].« (Ebd.)

Die Rezeption des Programms bei den Jugendlichen wird anhand verschiedener
Kategorien gemessen (vgl. Abb. 3). Nur eine von elf genannten im Bericht betrifft

tigt werden (Robert Bosch Stiftung 2013a, 22). Die Eltern sollen sich u.a. damit einverstanden
erklaren, dass Aufnahmen von ihrem Kind gemacht sowie bearbeitet, zeitlich unbegrenzt ge-
speichert und veroffentlicht werden kénnen (vgl. ebd.).

152 Die»heute-show«giltals Sendung, die »der Kritik an Politik und Gesellschaftim Medium Fern-
sehen einen eigenen Platz« verschafft (Digitalfernsehen 2012).
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die politische Bildung und tberpriift, ob die Jugendlichen »durch den [sic!] Pro-
gramm gelernt [haben], Biirgersinn zu entwickeln« (Feldmann-Wojtachnia 2013,
S.9). Was genau damit gemeint ist, wird in dem Zwischenbericht nicht niher
erliutert. Analog zu der Erhebung hat die Programmteilnahme aber 85 Prozent
»Spaf’ gemacht« und 69 Prozent »fanden die Inhalte interessant« (ebd.). Die RBS
resiimiert unter Bezug auf die Evaluation:

»Die grofe Nachfrage nach den Angeboten von Lernort Stadion und die guten
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung legen nahe, dass dieses Projekt
eine Leerstelle innerhalb der politischen Bildung fiillt.« (Robert Bosch Stiftung
20133, S.7)

Abbildung 3: Evaluationsergebnisse Lernort Stadion: Generelle Bewertung und Wirkung
des Programms Lernort Stadion auf die Jugendlichen

Quelle: Feldmann-Wojtachnia 2013, S. 9 (Herv. i. O.)

4.3.3.4 Bildungsziele

Aus den bisherigen Ausfithrungen ist deutlich geworden, dass die RBS (z.T. ge-
meinsam mit der bpb) tatsichlich viele Innovationsbedarfe aufgreift: hinsichtlich
der Frage, wie >benachteiligte Jugendliche< durch politische Bildungsangebote er-

153

reicht werden konnen."? Auf was zielen jedoch die Programme? Setzen sie sich mit

153 Auch wenn zT. eine Zielgruppen-Entgrenzung vorgenommen wurde: So sei seit Anfang 2013
das Programm DmS an allen Schulen der Sekundarstufe méglich (vgl. Besand/Fuhrmann o).,
S.82). In Berlin liegt zwar das »Hauptaugenmerk aufssozialraumlich klar benachteiligte Stadt-
teile’«, damit gibt es einen »Vorbehalt der sozialen Lage«, aber »Bildungsferne’«ist kein »Al-
leinstellungsmerkmal« (ebd.; Besand/Fuhrmann zitieren hier aus einem internen Projektdo-
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sozialen Ungleichheitsverhiltnissen auseinander? Diese Fragen soll nachfolgend
explorativ vor allem an den Konzeptionen der Programme »Dialog macht Schule«
und »Lernort Stadion« nachgegangen werden, da das Programm DHDM bereits
abgeschlossen ist.

Soziale Ungleichheit wird als gesellschaftliches Problem in den Programmbe-
schreibungen oder Evaluationen zunichst einmal angesprochen. Z.B. wird in einer
Publikation tiber »Dialog macht Schule« aus dem Jahr 2011 der »Zusammenhang
zwischen Bildungsarmut, sozialer Herkunft und einer Einwanderungsbiographie«
(Bundeszentrale fiir politische Bildung/Robert Bosch Stiftung 2011, S. 7) benannt
und festgehalten, dass »die (politische) Bildungsbeteiligung« von Kindern und Ju-
gendlichen aus Einwandererfamilien »zu einer dringlichen Zukunftsaufgabe« wer-
de (ebd.). In der Zielgruppenbeschreibung wird die soziale Lage benannt und be-
tont, dass »sozial benachteiligte Schiller*innen aus meist Einwandererfamilien di-

54 angesprochen werden sollen (Dialog

rekt in Schulen im sozialen Brennpunkt«
macht Schule 2017d). Operationalisiert wird die Zielgruppenansprache dadurch,

dass man

»in der Praxis von der Annahme aus[geht], dass die fiir das Projekt relevanten
Jugendlichen in Stadtteilen mit hoher Arbeitslosigkeit und/oder hohem Anteil
an Bevdlkerung mit Migrationshintergrund zu finden sind.« (Besand/Fuhrmann
0.).,S.82)

Die soziale Lage und die oft auch materiell schwierige Situation der Jugendlichen
werden in der Publikation von 2011 dagegen nicht vertieft analysiert oder proble-
matisiert, auch wenn sie z.B. in den Berichten aus der Praxis immer mal durch-
schimmern.”® Auch in den Programmbeschreibungen zu »Lernort Stadion« fin-
det sich keine nihere Betrachtung der Lebenssituationen der Jugendlichen, obwohl
auch hier die sozial prekire Lage zumindest benannt wird. So heif3t es im Begleit-
heft der Methodensammlung des Programms:

»Das Konzept ist auf Jugendliche ausgerichtet, die haufig in finanziell sowie
sozial prekdren Verhiltnissen leben und dadurch gesellschaftlich benachteiligt
oder bereits von vielen Entwicklungschancen ausgeschlossen sind. Teilhabe ist
fiir sie nicht nur wegen eines einzelnen Hindernismerkmals, sondern aufgrund

kument). Die »Zielgruppe wird damit weiter interpretiert als urspriinglich vorgesehen [...]J«
(ebd.).

154 Inder Evaluation ist auch die Rede von »sozio-6konomisch benachteiligten Jugendlichen« (Be-
sand/Fuhrmanno.]., S. 6).

155 Zum Beispiel, wenn in einem Interview ein Lehrer darauf hinweist, dass einige Schiiler*innen
»jobben [missen], das heifdt, ein Teil ihrer Kraft ist dadurch gebunden, dass sie fiir ihren ei-
genen Bedarf oder auch fiir den ihrer Familie zuarbeiten miissen, zuhause Hilfestellungen ge-
ben sollen oder auch Geschwister versorgen [..]J« (Bundeszentrale fiir politische Bildung/Ro-
bert Bosch Stiftung 2011, S. 29).
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eines ganzen Biindels von Faktoren erschwert. Die Jugendlichen fiihlen sich oft
selbst in vielerlei Hinsicht ausgegrenzt, verkennen ihre eigenen Potenziale und
kénnen sich selten in vollem Umfang personlich entfalten.« (Robert Bosch Stif-
tung 2013a, S. 5)

Auch in den Evaluationen zu DHDM und DmS wird das Thema soziale Un-
156

gleichheit aufgegriffen.®® So stellen Besand et al. Erklirungsmodelle aus der
Forschungsliteratur zum >Phinomen Politikferne« zusammen (vgl. Besand/Fuhr-
mann o.]., S.31-36; Besand/Birkenhauer/Lange 2013, S.15-19). In prignantester

Kiirze zusammengefasst lauten diese:*’

a) es fehlt an Wissen bei den Jugendlichen,

b) Desinteresse der Jugendlichen,

c) es gibt bestimmte Schichten, die >politikfern« seien,

d) zunehmende Komplexitit der Politik,

e) es besteht ein unsichtbares Politik-Interesse,

f) Politikferne als Kommunikationsproblem,

@) Politikferne als gesellschaftliche Exklusionsmechanismen.

Soziale Ungleichheit spielt in den Erklirungsmodellen z.B. in ¢) und g) eine
Rolle (vgl. Besand/Fuhrmann o.]., S. 33-35). Aus diesen Konzepten und Erklirungen
formen Besand/Fuhrmann eine Matrix mit pidagogischen und didaktischen Auf-
gaben, die als erste Bewertungsgrundlage fiir »Dialog macht Schule« (und spiter
auch Besand/Birkenhauer/Lange fiir DHDM, vgl. dies. 2013, S. 15-19) gelten soll. In
der Matrix kommt die (inhaltliche) Auseinandersetzung mit sozialer Ungleichheit
jedoch kaum mehr vor,”*® auch nicht bei DHDM (vgl. Besand/Birkenhauer/Lange
2013, S. 20f.). Bestenfalls noch unter dem Stichwort »genderbewusste Angebote«
(Besand/Fuhrmann o.]., S. 36), was jedoch in den weiteren Ausfithrungen in der
Evaluation keine Beriicksichtigung mehr findet.

156 Vgl. auch Kapitel 2.2.1, in dem der von Besand et al. zusammengefasste Forschungsstand zur
politischen Bildung mitspolitikfernen Jugendlichen<dargestellt wurde.

157 Ausfithrlich konnen diese in der veroffentlichten Evaluation zu »DU HAST DIE MACHT« nach-
gelesenwerden—hierwerden auch die Studien genannt, auf die sich Besand/Birkenhauer/Lan-
ge beziehen (vgl. dies. 2013, S.15-19).

158 In einer Grafik zu dieser Matrix werden die folgenden Kriterien genannt: »sich auf die Kommu-
nikation einlassen«, »Konflikte aushalten«, »genderbewusste Angebote«, »Komplexitit ver-
ringern«, »zwangslose Angebote«, »unkonventionelle Angebote, »Artikulationsformen ernst
nehmen«, »Wissen vermitteln«, »nicht nach Politik fragen«, » Politikersprech<entschliisselng,
»hinter Desinteresse kein Unvermogen vermuten«, »Herausfordernde Zielgruppe annehmenc,
»spannende und unterhaltsame Angebote schaffen«, »weites Politikverstindnis anbieten«
(Besand/Fuhrmanno.]., S. 36).
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Die Tatsache, dass soziale Ungleichheit zwar im Forschungsstand als Erklirung
fiir die sogenannte >Politikferne« noch eine Rolle spielt, in der Matrix fiir die Kon-
zeption der Bildungsangebote jedoch (als inhaltliches Thema) nicht mehr bertick-
sichtigt wird, ist sicher nicht auf einen intentionalen Ausschluss zuriickzufithren
— wurde doch in dieser Untersuchung (vgl. Kapitel 2.2.3) gezeigt, dass im breiteren
Fachdiskurs die Auseinandersetzung mit Ungleichheits- und Herrschaftsverhilt-
nissen sowieso eine randstindige Rolle spielt. Gleichzeitig ist damit auch ein Hin-
weis gegeben, wo die Innovationsfihigkeit und die Gemeinwohlorientierung der
Programme ausbaufihig wiren: In der Reflexion der Einbettung politischer Bil-
dung in die Reproduktion von Herrschafts- und Ungleichheitsverhiltnissen und
in der Thematisierung von sozialen Ungleichheitsverhiltnissen innerhalb der Pro-
gramme. Dies diirfte in den nachfolgenden Ausfithrungen noch deutlicher werden.

Wie die Beschreibung der Formate (vgl. Kapitel 4.3.3.1 bis 4.3.3.3) zeigte, sollen
sbenachteiligte Jugendlichen< mithilfe starker Anerkennungspraxen erreicht wer-
den. Damit ist z.B. gemeint, dass jugendkulturelle Aspekte und Themen der Ju-
gendlichen beriicksichtigt werden. Bildungsangebote werden ansprechend gestal-
tet und sollen Spafl machen. Betrachtet man die formulierten Bildungsziele der
Modellprojekte, so fillt auf, dass alle Programme die Jugendlichen stirken wollen
— wie schon an der Strategie der RBS gezeigt wurde, also ein starker Fokus auf
das Individuum gelegt wird. Bei DmS scheinen auch die schulischen Strukturen
zumindest teilweise mit ins Blickfeld zu geraten:

»Dialog macht Schule will Demokratie in einer immer vielféltiger werdenden
Gesellschaft starken. Dem Selbstverstandnis folgend, dass eine Demokratie von
der Beteiligung aller gesellschaftlichen Gruppen lebt, wollen wir jungen Men-
schen aus sozial benachteiligten Verhaltnissen das Gefiihl vermitteln, dazuzu-
gehoren, gebraucht zu werden und ihnen das Ristzeug an die Hand geben,
die Gesellschaft von morgen mitzugestalten. Gleichzeitig wollen wir Schulen in
sozialen Brennpunkten dabei unterstiitzen, sich auf eine immer multikulturel-
ler werdende Schilerschaft einzustellen, indem wir als fester Bestandteil des
Schulalltags interkulturelle Briicken zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen
bauen.« (Dialog macht Schule 2017a)

DmS will die Jugendlichen erreichen, in dem es »ressourcen- und kompetenzori-
entiert« arbeite und

»[...] sowohl die psychosoziale Ebene der Jugendlichen beriicksichtigt (Selbst-
vertrauen und Selbstwirksamkeit entwickeln) als auch Basiskompetenzen politi-
scher Bildung (Urteils- und Handlungsfihigkeit sowie methodische Fahigkeiten)
liber einen lingeren Zeitraum einibt und erprobt.« (Ebd.)™®

159 Diese Aspekte spielten von Anfang an im Programm eine Rolle. So werden als drei von sechs
Kernaspekten auch schon 2011 »Ressourcen- und Kompetenzorientierung«, »psychosoziale
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Fiir das Ziel einer Demokratie, »in der alle gesellschaftlichen Gruppen unabhingig von
ihrer sozialen und kulturellen Herkunft, die Gesellschaft und Politik mitgestalten
koénnen« (dies. 2017¢), sollen

»Schiler*innen [..] in ihrer demokratischen Bewusstseinsbildung geférdert wer-
den und sich zu selbstbestimmen Persénlichkeiten entwickeln, die geleitet von

ihren Stirken fiir sich und andere Verantwortung iibernehmen.« (Ebd.)"®°

Der Fokus auf das Individuum wird auch im Programm »Lernort Stadion« deutlich.
Als ubergeordnetes Ziel wird in der Programmbeschreibung zunichst genannt,
dass »Jugendliche [..] in ihrer Urteilsfihigkeit und ihrer Selbstverantwortung ge-
stirkt [werden], um ihre Welt selbstbestimmter verindern zu kénnen« (Robert
Bosch Stiftung 2017m). In einer Aufficherung der Ziele wird zunichst sehr allge-
mein genannt, dass man die Jugendlichen »fiir politische Bildungsthemen und ge-
sellschaftspolitische Fragestellungen interessieren« und »ihre sozialen Kompeten-
zen stirken« moéchte (ebd.).’* Die Teilnehmenden sollen »motiviert werden« sich
mit bestimmten Themen (»wie Gewalt, Rassismus, Homophobie, Diskriminierung
und Vorurteilshandeln«) und »ihren personlichen Rechten, Integrations- und Par-
tizipationsmoglichkeiten auseinanderzusetzen« (ebd.). Der Kooperationspartner,
die DFL Stiftung, schreibt auf seiner Website: »Wir mochten diese Jugendlichen
»fit for lifec machen und sind tiberzeugt, dass sie trotzdem nicht unpolitisch sind -
es bedarf nur neuer Wege der politischen Bildung.« (Bundesliga Stiftung 2016¢)***
Ziel sei es,

Ebene« und »Kompetenzentwicklung« genannt (Bundeszentrale fiir politische Bildung/Ro-
bert Bosch Stiftung 2011, S. 8). Die Evaluation des Programms zeigt auf, dass die Dialogmo-
derator®innen als Ziele ihrer Arbeit »Wissenssteigerungx, »Irritationen und produktive Brii-
che«, »Empathie, Perspektivenwechsel und Ambiguitétstoleranz« und »[a]rtikulationsfihig
werden« benennen (Besand/Fuhrmann o.]., S.104-106).

160 Zu diesen Bildungszielen, die darauf zielen, das Individuum zu starken, passt, dass in dem
jahrlichen Weiterbildungsangebot fiir Dialogmoderator¥innen (der »Vertiefungsakademie«)
im Jahr 2016 u.a. ein Vortrag zur »positive[n] Psychologie« gehalten wurde, deren zentrale
Fragen sei, »was Menschen stark macht und wie sie ihre Stirken entwickeln kdnnen« (Dialog
macht Schule 2017¢). Der Vortrag wurde von Viktoria Franz von der Universitat Trier gehalten
(vgl. ebd.).

161 Auch im Begleitheft (zur Methodensammlung) wird im direkten Anschluss an die Beschrei-
bung der sozial prekiren Lage der Jugendlichen betont, dass man deshalb die »sozialen Kern-
kompetenzen«starken mochte (Robert Bosch Stiftung 20134, S. 5).

162 Im sogenannten »Mission Statement« von »Lernort Stadion« wird ebenfalls das Ziel genannt,
»[..] tber den Fuflball [..] Jugendliche >fit zu machens, an der Gesellschaft aktiv und reflek-
tiert teilzuhaben« (Robert Bosch Stiftung 2013a, S. 28). Man will sie »in ihrer Urteilsfahigkeit
und Selbstverantwortung [..] stirken, damit sie ihre Welt selbstbestimmt gestalten kdnnen«
(ebd.).
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»[...] Lern- und Denkanstofie zu geben, die bei den Jugendlichen Bildungspro-
zesse anregen und zu einer positiven, selbstverantwortlichen Entwicklung ihres
personlichen und beruflichen Lebensweges beitragen.« (Robert Bosch Stiftung
2013a, S.5)

Hinsichtlich der »multiplen Problemlagen der Jugendlichen« wird betont, dass das
Programm diese »nicht [...] l6sen« konne, man jedoch das Empowerment der Ju-
gendlichen férdern wolle: Das Programm

»kann im Sinne von sozialer Inklusion aktiv auf die Jugendlichen zugehen und
ihnen eine positive, wertschitzende Lernerfahrung anbieten, die die Jugendli-
chen starkt. Eine solche Lernerfahrung meint Empowerment. Sie zielt auf die
Selbstbefidhigung der Jugendlichen zur Personlichkeitsentfaltung, zur besseren
gesellschaftlichen Integration und zu gesellschaftlicher Partizipation. Lernort
Stadion ermutigt die Jugendlichen dazu, ein demokratisches Miteinander im
Projekt auszuprobieren, die eigene Rolle in der Gesellschaft zu reflektieren und
Themen, die das Stadion bietet, kritisch zu betrachten, um hieraus Riickschlisse
fiir das eigene Tun zu ziehen.« (Ebd., S. 6)

Man will zu »solidarischem und emanzipiertem Denken und Handeln« ermutigen
(ebd., S. 20). Das zugrunde gelegte politische Bildungsverstindnis verweist darauf,
dass davon ausgegangen wird, dass politische Beteiligung voraussetzungsreich ist
und spezifischer Kompetenzen bedarf:

»Es geht um die Aktivierung derJugendlichen zur Auseinandersetzung mit ihrem
eigenen Lebensumfeld und zur selbstverantwortlichen Gestaltung des eigenen
Lebens. Fiir die Bereitschaft, sich aktiv zu beteiligen, brauchen Jugendliche so-
ziale, kommunikative, mediale und spezifische demokratische Kompetenzen.«
(Ebd., S.6)'®3

Die materiellen Voraussetzungen fiir demokratische Beteiligung — obwohl ihr Feh-
len z.B. bei der Zielgruppenbeschreibung klar benannt wird — werden hier nicht
mehr aufgefiihrt.

163 Dazu werden im Begleitheft sdemokratische Basiskompetenzen«aufgezihlt; im Vordergrund
stiinde die »Vermittlung von Toleranz und die Anerkennung der Menschenrechte« (Robert
Bosch Stiftung 2013a, S. 7). Dass davon ausgegangen wird, dass die Teilnahme am politischen
Leben voraussetzungsvoll ist, wird auch im zugrunde gelegten politischen Bildungsverstand-
nis deutlich: »Unter politischer Bildung verstehen wir landldufig alle organisierten, kontinu-
ierlichen und zielgerichteten pidagogischen MaRnahmen, um—in unserem Fall-Jugendliche
mit den zur Teilnahme am politischen und gesellschaftlichen Leben notwendigen Vorausset-
zungen auszustatten. Geleitet vom Gedanken der Demokratie ist es dabei Ziel der politischen
Bildung, demokratische Spielregeln zu verankern und damit zur Herausbildung und Weiter-
entwicklung eines aktiven Gemeinwesens, gesellschaftlicher Partizipation und politischer Be-
teiligung moglichst aller Menschen beizutragen.«(ebd., S.10)
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Auch im »Lernort Stadion« wird ein »weiter Politikbegriff« zugrunde gelegt —
dieser soll »[...] itber Themen der eigenen Lebenswelt zu Inhalten und Strukturen
des politischen Systems« fithren (ebd.). Weiterhin heif3t es: »Auf diese Weise kon-
nen sich die Jugendlichen einbezogen fithlen und lernen, dass Politik mehr bedeu-
tet als ein diffuses Gefithl der Ohnmacht, der Desorientierung, Uberforderung und
Intransparenz.« (Ebd.) Hierin deutet sich an, dass die Ursache fiir Ohnmachtser-
fahrungen und das Aufarbeiten dieser weniger im Mittelpunkt steht: Sondern es
soll auf die bestehenden (eigenen) Machtressourcen aufmerksam gemacht werden
— ganz hnlich wie es Brockling fiir die Machttheorie des Empowerments darge-
legt hat (vgl. Kapitel 3.2.1). In diesem Sinne kann im Ubrigen auch der Name des
Programms »DU HAST DIE MACHT« gedeutet werden: Der Fokus liegt auf dem
Entdecken der Machtquellen bei sich selbst — nicht bei der Analyse von gesellschaft-
lichen Bedingtheiten und Barrieren.

Die Angebote der einzelnen Lernzentren bei »Lernort Stadion« unterscheiden
sich zwar, jedoch hat man tibergreifende »Qualititsmerkmale« entwickelt (vgl. Ta-
belle 3). Diese wurden im Rahmen von »Netzwerktreffen und Methodenwerkstit-
ten« als »Standards fir die politische Bildungsarbeit am Lernort Stadion« erarbei-
tet (Robert Bosch Stiftung 2017m).

Tabelle 3: Qualitdtsmerkmale Lernort Stadion

Qualitdtsstandards des Modellprojekts Lernort Stadion

1. Der politischen Bildung im Stadion liegt ein weit gefasster Politikbegriff zu-
grunde. Er meint nicht nur die Auseinandersetzung mit Systemen, Akteuren
und Entscheidungsprozessen, sondern nimmt die Beteiligungsmoglichkeiten
jedes Einzelnen in seinem Umfeld, zum Beispiel in Schule, Familie oder Freizeit,
in den Blick. Dadurch lernen Jugendliche, dass auch in ihrem Alltag eine politi-
sche Dimension steckt.

2. Cezielte und aufeinander abgestimmte Lernmodule stiarken die individuellen
und gruppenbezogenen Kommunikations- und Handlungsfahigkeiten als de-
mokratische Basis-kompetenzen. Im Mittelpunkt stehen kritisches Denken, ei-
genverantwortliches Handeln, Solidaritit, Toleranzfiahigkeit, Respekt, Empa-
thie, das Aushalten von Widerspriichen und das gewaltfreie Losen von Konflik-
ten. Hierzu ist ein ganzheitlicher Lernansatz notwendig.

3. Der politische Bildungsansatz im Lernort Stadion konzentriert sich auf den
Kernbereich »Demokratie Lernen«. Die Teilnehmer beschiftigen sich mit den
Werten und Ambivalenzen im FuRball und entwickeln dariiber ein demokrati-
sches Bewusstsein. Ziel ist die Erkenntnis, dass Demokratie Lernen der Person-
lichkeitsentwicklung dient und die eigene Rolle in der Gesellschaft starkt.
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4. Das Stadion dient als Anschauungsort fiir die gesellschaftspolitische Dimensi-
on der bearbeiteten Themen. So erkennen die Jugendlichen, dass sie sich mit
ihrem Umfeld aus unterschiedlichen Perspektiven auseinandersetzen kénnen.

5. Das Konzept der politischen Bildung im Lernort Stadion schliefst den Anspruch
auf gesellschaftliche Teilhabe ein. Es ist darauf ausgerichtet, Jugendliche zur
Partizipation — zum aktiven Mitgestalten des eigenen Umfelds — aufzufordern
und zu befahigen.

6. Die aktive Teilnahme an den Lernangeboten im Stadion ist fiir die Jugendlichen
grundsatzlich an Freiwilligkeit gebunden. Die Angebote zielen auf eine leben-
dige Diskussion, die zu reflektiertem Nachdenken ermutigt und Meinungsviel-
falt fordert. Eine Schliisselrolle spielen die Authentizitit und Qualifikation der
Referenten in den Lernzentren.

7. Die Faszination derJugendlichen fiir Stadion und Fufiballumfeld trifftauf einen
padagogisch vorstrukturierten Lernort und projektorientierte Angebote, die
forschendes und selbstgesteuertes Lernen ermoglichen. Methoden des nicht
formalen Lernens bestidrken die Jugendlichen darin, eine eigene Haltung zu
entwickeln und sich fiir eigene Ideen einzusetzen.

8. Lernprozess und Lernangebote sind an den wertschatzenden Grundprinzipi-
en der Anschauungs- und Erlebnispddagogik ausgerichtet. Der Lernansatz im
Lernort Stadion ist ressourcen- und subjektorientiert, um die sozialen Kompe-
tenzen derJugendlichen zu starken.

9. Komplexe gesellschaftspolitische Zusammenhinge werden nicht ausgeblen-
det, sondern durch niederschwellige, zunichst elementarisierte Zugange tiber
Fufiball und Sport begreifbar gemacht. Praktische, bewegungsreiche und inter-
aktive Module werden als »Tiir6ffner« den inhaltlichen Diskussions- und Refle-
xionsphasen vorangestellt. Sie erméglichen neue Erfahrungen und schaffen die
notige Offenheit und Motivation fir das Demokratie Lernen.

10. | Lernort Stadion schliet als einladender Lernort mit einer positiven und wert-
schitzenden Padagogik an den Inklusionsgedanken an und kann gerade auch
benachteiligte Jugendliche motivieren und stirken. Damit wirkt der Ansatz
Ausgrenzungserfahrungen der Jugendlichen entgegen und baut Barrieren zur
gleichberechtigten Teilhabe an der Cesellschaft ab.

Quelle: Robert Bosch Stiftung 2017m, S. 26f.
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Die>Qualititsmerkmale« zeigen, dass alle Schlagworte und Konzepte aufgegrif-
fen werden, die sich im Bildungsbereich aktuell grofRer Beliebtheit erfreuen: Parti-
zipation, Inklusion, selbstgesteuertes Lernen, Erlebnispiadagogik, Ressourcenori-
entierung usw. Die Auseinandersetzung mit sozialen Ungleichheits-, gesellschaft-
lichen Macht- und Herrschaftsverhiltnissen ist jedoch kein Kriterium - sie mag
in den Angeboten einzelner Lernzentren eine Rolle spielen, als Qualititsmerkmal
wurde sie nicht aufgenommen.

Eine Reflexion, wie zielgruppenadiquate Formate Ungleichheits- und Herr-
schaftsverhiltnisse reproduzieren, soll an dieser Stelle nicht ausfiihrlich erfolgen,
sondern erst in Kapitel 5 auf Basis einer empirisch fundierten Fallstudie fiir das
Programm »Micro Projects« vorgenommen werden (vgl. Kapitel 5.3). Dennoch sei
an dieser Stelle ein Hinweis fiir weitere Analysen gegeben und ein kurze theore-
tische Uberlegung erwihnt: Aus einer subjektkritischen Perspektive (die in Kapi-
tel 3.2.1 dargelegt wurde) fillt auf, dass die Bedingtheit der Jugendlichen bzw. der
Subjekte wenig thematisiert wird: Die Subjekte sollen demokratisches Bewusstsein
ausbilden, eine eigene Haltung entwickeln, sich fiir ihre Ideen einsetzen, soziale
Kompetenzen (weiter) ausbilden, es soll ihre Persénlichkeitsentwicklung und ihre
Rolle in der Gesellschaft gestirkt werden (vgl. die Merkmale 3, 7, 8 in Tabelle 3). Der
weite Politikbegrift wird hier so interpretiert, dass Beteiligungsmdéglichkeiten im
sozialen Umfeld identifiziert werden sollen (vgl. Merkmal 1 in Tabelle 3) — wie Betei-
ligungsmoglichkeiten gesellschaftlich eingeschriankt und bedingt sind, daraufliegt
nicht der Fokus. Die Thematisierung von Ohnmacht, gesellschaftlichen Erwartun-
gen und Zwingen, beschrinkten oder ungleichen Beteiligungsmoglichkeiten — als
»anti-heroisches Korrektiv«, wie es Biinger nennt (Biinger 2011, S. 323; vgl. Kapitel
3.2.1) — spielen somit keine Rolle. Somit kann argumentiert werden, dass auf diese
Weise Ungleichheits- und Herrschaftsstrukturen reproduziert werden.

Dass soziale Ungleichheitsdimensionen wenig mitgedacht werden, zeigt ein
weiterer Auszug aus dem Begleitheft zur Methodensammlung des Programms
»Lernort Stadion«. Dort ist das Grundgesetz (GG) als wichtiger Bezugspunkt
angefiihrt: Voraussetzung fiir Demokratie sei

»eine in der Verfassung garantierte rechtliche und politische Grundordnung, die
allen Staatsbiirgern bestimmte Grundrechte zusichert. Im Grundgesetz fir die
Bundesrepublik Deutschland (GG), das eine auf die Menschenwiirde gegriindete
demokratische Ordnung schaffen und die Wiederkehr eines totalitdren Systems
verhindern will, stehen die wichtigsten Grundrechte bewusst ganz am Anfang
des Verfassungstextes.« (Robert Bosch Stiftung 2013a, S.10)

Neben der Unantastbarkeit der Menschenwiirde wird als ein weiteres Recht u.a.
»allgemeine Handlungsfreiheit; Freiheit der Person; Recht auf Leben« genannt
(ebd., S.12). Es sei
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»die personliche Entscheidung eines jeden Einzelnen, ob er in seiner Freizeit
Sport treiben oder faul vor dem Fernsehapparat sitzen will, ob er Bayern Miin-
chen oder Holstein Kiel anfeuert, Tribiinenkarten kauft oder lieber in der Fankur-
ve steht — oder sich berhaupt nicht fiir FuRball interessiert. Beschrankt werden
die Freiheitsrechte eines Menschen nur durch die Rechte anderer, das Sittenge-
setz und die verfassungsmafige Ordnung, d.h. ein FuRballfan darf z.B. wahrend
einer Weltmeisterschaft sehr wohl seine Freunde zu einer Gartenparty mit Spiel-
libertragung einladen, diese missen aber Riicksicht auf die Nachbarn nehmen,
falls jene sich vom Torjubel in ihrer Ruhe gestort fiihlen.« (Ebd.)

Soziale Voraussetzung fiir demokratische Teilhabe werden hier nicht mitgedacht —
denn nicht jede*r hat in der Gesellschaft die freie Entscheidung, woran er*sie teil-
nehmen kann. Mit der Riicksicht auf die Bediirfnisse von Anderen (Nachbar*innen-
Beispiel) wird eher eine sozialmoralische Erziehung angestrebt als politische Bil-
dung.*®*

Dass soziale Ungleichheit nicht thematisiert wird, ist m.E. besonders be-
merkenswert vor dem Hintergrund, dass man in einem politischen Bildungspro-
gramm, das sich an >benachteiligte Jugendliche« richtet, (wohl leider) vielfiltige
Einschrinkungen diskutieren konnte, die z.B. auf einen Mangel an ckonomischem
Kapitel sowie der Wirksambkeit symbolischer Herrschaftsmechanismen (analog zu
den Begriffen von Bourdieu, vgl. Kapitel 3.2.3) zuriickzuftthren sind.

Im Programm-Begleitheft fiir die Lernzentren wird als Bildungsziel auch
mehrfach eine kritische Auseinandersetzung erwihnt: Man wolle »besonders so-
zial benachteiligte und bildungsferne Jugendliche [...] motivieren, sich am Beispiel
Fuflball kritisch mit ihrem Umfeld auseinanderzusetzen« (Robert Bosch Stiftung
20134, S. 4),'%
hinterfragen« (ebd., S. 5). Auch wird z.B. im Kontext des GG-Bezugs betont, dass
sich Fuf3ball als Interpretationsfolie u.a. fiir die »Verletzbarkeit von Grundrechten«

sie sollen »lernen, genau hinzusehen und Gegebenes kritisch zu

eigne (ebd., S.11). Als Beispiel wird genannt, dass die Unantastbarkeit der Men-
schenwiirde am Beispiel von »Beschimpfungen von Spielern und Schiedsrichtern
im Stadion« diskutiert werden kann - »zumal, wenn beispielsweise rassistisch
oder homophob motiviert« (ebd.).

164 Dies zeigt sich auch darin, wie die personliche Entscheidungsfreiheit erlautert wird: »Gerade
bei Jugendlichen erscheint es auferdem wichtig, auch die Tragweite der personlichen Ent-
scheidungsfreiheit und des personlichen Handelns fiir das eigene Leben zu thematisieren, in-
dem man etwa Jugendliche, die den Sport zum zentralen Freizeit- und Lebensinhalt erkoren
haben, z.B. auf die Vernachldssigung von Freunden und Schule als mégliche negative Konse-
quenzen hinweist.« (Robert Bosch Stiftung 2013a, S. 12)

165 Das Zitatim Kontext lautet: »Ziel ist dabei, besonders sozial benachteiligte und bildungsferne
Jugendliche darin zu bestédrken, aktiv an der Gesellschaft teilzuhaben, demokratische Wert-
haltungen zu reflektieren, und sie zu motivieren, sich am Beispiel Fuftball kritisch mit ihrem
Umfeld auseinanderzusetzen.« (Robert Bosch Stiftung 2013a, S. 4)
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Um sich einen Eindruck von der Umsetzung des Programms zu verschaffen,
wurde deshalb an einem mehrtigigen Workshop in einem Lernzentrum teilge-
nommen und im Nachgang ein Protokoll angefertigt (vgl. Gedachtnisprotokoll
2015). Hier ist zunichst positiv hervorzuheben, dass der Feldzugang problem-
los moglich und das besuchte Lernzentrum sehr offen und unterstiitzend war.
Auch fiir Kritik und Weiterentwicklung aus den Beobachtungen zeigte sich das
pidagogische Personal sehr offen. Eine umfassende empirische Erhebung wur-
de ausgeschlossen, da das Programm aufgrund seines Alleinstellungsmerkmals
spolitische Bildung im Stadion« nicht anonymisiert werden konnte. Nachfolgend
werden mithilfe des Geddchtnisprotokolls (vgl. ebd.) dennoch drei Programmein-
heiten kurz betrachtet, um damit zumindest verdeutlichen zu kénnen, welches
Potenzial die Untersuchung solcher Projekte mithilfe ethnografischer Ansitze
hitte und dass solche Untersuchungen geeignet wiren, um die Einbettung po-
litischer Bildungsprogramme in Herrschafts- und Ungleichheitsverhiltnisse zu
reflektieren.

Ein Punkt, der nach der Analyse der Programmpublikationen offen blieb, war,
ob und inwiefern die Grundrechte des GG in ihrem Spannungsverhiltnis zur Rea-
litit behandelt werden? Dies geht aus den Programmbeschreibungen nicht klar
hervor. In dem besuchten Workshop zum GG teilte das pidagogische Personal zu-
nichst einen Liickentext zum GG aus. Der Text beinhaltete einzelne Sitze aus dem
Verfassungstext, in denen einzelne Worter fehlten. Die Jugendlichen mussten den
Text in Gruppenarbeit ausfilllen, daraufhin im Plenum vergleichen. Eine kritische
Einordnung des GG, z.B. in Hinblick auf die auch im Begleitheft von »Lernort Sta-
dion« genannte >Verletzbarkeit von Grundrechten, erfolgte nicht durch das pad-
agogische Personal. Im Gegenteil: Die Jugendlichen wurden gefragt, ob und wo sie
schon einmal im Ausland im Urlaub gewesen seien. Als einige dann Russland oder
Agypten nannten, wurden sie gefragt, ob diese Linder auch ein GG haben. Die
Jugendlichen verneinten, woraufhin das pidagogische Personal meinte, sie sollten
doch froh sein, dass sie in einem freiheitlichen Land wie Deutschland leben.

In einer weiteren Workshop-Einheit, einem Besuch in einem Nachwuchsleis-
tungszentrum, in dem Jugendliche zu professionellen Fulballspielern ausgebildet
werden, war u.a. eine Gesprichsrunde der Teilnehmenden mit einem Jugendtrai-
ner vorgesehen. Dieser stellte das Nachwuchsleistungszentrum vor und erwihnte
in diesem Zuge auch die sozusagen freizeitlose Jugend von jungen Nachwuchs-
sportler*innen, die de facto keine Zeit fiir Familie, Freund*innen oder eine*n fes-
te*n Freund*in hitten. Es wurde erldutert, dass 2 von 100 Jugendlichen nach mehr-
jahriger Ausbildung vom Verein als Berufsfuf3ballspieler*innen itbernommen wer-
den. Es findet also eine sehr starke Auslese statt, die Jugendlichen stehen in einem
enormen Wettbewerb zueinander und werden angehalten, Hochstleistungen zu
erbringen. Der Trainer erwihnte neben der Fu3ballbegeisterung der Jugendlichen
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auch, dass die psycho-soziale Beratungsstelle des Nachwuchsleistungszentrums
ausgelastet sei.

Der Trainer problematisierte den Leistungsdruck nicht, was wenig iiberra-
schend ist, jedoch kamen auch vom piddagogischen Personal des Fanprojekts (das
»Lernort Stadion« reprisentiert) keine kritischen Nachfragen. Die Darstellungen
des Trainers, bzw. die darin deutlich werdende vorherrschende Leistungsideo-
logie, blieben unhinterfragt. Stattdessen betonte die pidagogische Fachkraft in
Hintergrundgesprichen mit mir immer wieder, dass sich die Jugendlichen (die
gerade ihren Hauptschulabschluss nachholen und aus prekiren Verhiltnissen
stammen) von den Jugendlichen aus dem Nachwuchsleistungszentrum >mal eine
Scheibe abschneiden konntenx.

Die Auseinandersetzung mit der vorherrschenden Leistungsideologie anhand
eines Leistungszentrums wire als Lernanlass fiir politische Bildung geradezu ideal.
Doch das pidagogische Personal scheint hierfiir nicht sensibilisiert und betrachtet
den disziplinierten bzw. auch disziplinierenden Alltag von Jugendlichen im Nach-
wuchsleistungszentrum eher im Rahmen einer Vorbildfunktion fiir andere Jugend-
liche, die zudem als weniger diszipliniert und leistungsstark betrachtet werden.

Bei der Konzeption der Stadionrundfithrungen wurde im Begleitheft zum Pro-
gramm »Lernort Stadion« nicht ersichtlich, ob der Rundgang auch fur die Aus-
einandersetzung mit sozialer Ungleichheit genutzt wird. Diese konnte im Sta-
dion z.B. anhand unterschiedlicher Plitze fiir unterschiedliche soziale Gruppen
(z.B. V.L.P.-Bereich, Fankurve etc.) diskutiert werden. In dem besuchten Workshop
war dies nicht der Fall. Hier stellt sich auch die Frage, ob so eine Thematisierung
und damit die Orientierung an einem weiten Politikbegriff, der auch Herrschafts-,
Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse thematisiert, nicht auch den Interessen der
DFL Stiftung entgegen liefe? Die DFLvermarktet schlieRlich Fulball (vgl. auch Aus-
fithrungen weiter unten) und profitiert somit von bestimmten Grenzziehungen im
Stadion (z.B. V.1.P.-Bereich). Eine solche Thematisierung wiirde in gewisser Weise
die eigene Geschiftsgrundlage infrage stellen.

Die Beobachtungen zeigen, dass ein weiter Politikbegriff*® und eine alltags-
weltliche Orientierung — wie im Programm »Lernort Stadion«- nicht automatisch
auch mit einer kritischen Demokratiebildung verbunden sein miissen, nimlich ei-
ner, die die sozialen Voraussetzungen von Demokratie und politischer Beteiligung
in den Blick nimmt und fiir diese sensibilisiert ist.

Die drei Modellprojekte der RBS, die in Kooperation mit anderen Partnern wie
der bpb oder den Fanprojekten durchgefithrt werden, weisen mit den skizzierten
Bildungszielen keinen unmittelbar ersichtlichen Bezug zu den Geschiftsfeldern

166 Derauchals>entgrenzter Politikbegriff<bezeichnetwird, vgl. dazu die Ausfithrungenin Kapitel
2.2.1.
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der Bosch GmbH auf. Wenn auch gleichzeitig die Vermittlung einer Weltanschau-
ung deutlich wird, die bestimmte hegemoniale Muster reproduziert und auch im
Kontext von Eigentiimer*innen-Interessen interpretiert werden kann (zumindest
in dem Sinne, dass sie diesen nicht entgegen liuft): z.B., wenn auf Aktivierung
und Eigenverantwortung gesetzt wird, wenn der Fokus auf den >benachteiligten
Jugendlichen< und nicht den benachteiligenden Strukturen liegt.

Jedoch, darauf sei hier abschlieRend verwiesen, sind im Programm »Lernort
Stadion« durchaus auch Verbindungen zu Geschiftsinteressen erkenntlich; aller-
dings nicht zur Bosch GmbH, sondern zur DFL GmbH. Zur Erliuterung muss hier
zundchst ein Blick auf die Stiftungsstrukturen der DFL Stiftung geworfen werden
(vgl. Abb. 4). Die Stiftung wurde 2009 als Stiftung biirgerlichen Rechts vom Liga-
verband eV. und der DFL Deutsche Fufball Liga GmbH gegriindet (vgl. Bundesliga
Stiftung 2012, S. 6).’ Der Ligaverband (vgl. linke Grafik in Abb. 4: hier als »Die Li-
ga Fuflballverband e.V.« bezeichnet) ist ein »Zusammenschluss aller 36 lizensierten
Vereine und Kapitalgesellschaften der Bundesliga und 2. Bundesliga« (Bundesliga
Stiftung 2012, S. 12). Sie »beauftragt mit operativem Geschift« wiederum die DFL
als eine GmbH (ebd.). Zu den »Kernaufgaben« der DFL gehéren die »Organisation
und die Vermarktung des Profifuf$balls in Deutschland« (Bundesliga 2017).™®

Damit ist die von vielen wahrscheinlich nur als Fuf3ball- oder Sportstiftung
wahrgenommene DFL Stiftung zwar keine klassische Unternehmensstiftung, da
ihr Stifter nicht nur ein Unternehmen, sondern ein Unternehmen und ein Verein
sind (vgl. linke Grafik bei Abb. 4). Da in dem Verein jedoch Kapitalgesellschaften or-
ganisiert sind und sich die DFL Stiftung zudem auch als CSR-Stiftung der DFL ver-
steht, kann sie m.E. recht eindeutig als Unternehmensstiftung eingeordnet wer-
den. Der Konstruktion als CSR-Stiftung entsprechend nimmt das Unternehmen
DFL wesentlichen Einfluss auf die Stiftungsgremien: Die rechte Grafik in Abb. 4
zeigt, dass die beiden Stifter den Vorstand und Stiftungsrat bestellen.

167 Der Stiftungsstock wurde bei der CGriindung bei einer Million festgesetzt (vgl. Bundesliga Stif-
tung 2012, S. 9f.). Die Mittelverwendung »speist sich« aus mehreren Quellen: Die Stiftung er-
halt die »Dividenden aus den Vermdgensanlagen« und »Einzelspendenc, einen »Teil der im
Rahmen der Sportgerichtsbarkeit ausgesprochenen Geldstrafenc, die »Vertragsstrafen, die im
Rahmen der Lizenzierung anfallen« und die Erlése aus den aller zwei Jahre stattfindendem
»Benefiz-Landerspiel« (ebd., S.10).

168 Auflerdem ist sie »fiir die Ansetzung aller 612 Saisonspiele in der Bundesliga und 2. Bundesli-
ga sowie die Ausrichtung der Relegationsspiele zustindig und gewihrleistet durch ihre Arbeit
einen reibungslosen, ausgewogenen und vor allem spannenden Wettbewerb im deutschen
ProfifuRball« (Bundesliga 2017). Weiterhin gehort zum »Kerngeschift der DFL [...] die Lizen-
zierung der 36 Proficlubs der Bundesliga und der 2. Bundesliga« (ebd.).
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Bei der DFL Stiftung finden sich reichlich personelle Verflechtungen mit der
DFL GmbH. So ist die DFL im héchsten Stiftungsgremium, dem zweikdpfigen
Vorstand,' vertreten: mit Jorg Degenhart, der zugleich »Direktor Finanzen, IT
& Organisation der DFL Deutsche Fuflball Liga GmbHc« ist (Bundesliga Stiftung
2017b).17°
der DFL (aus ihrem Prisidium, ihrem Aufsichtsrat und ihrer Geschiftsfithrung).

Der funfkopfige Stiftungsrat besteht ausschliefilich (!) aus Personen aus
171

Er stellt neben dem Vorstand ein weiteres zentrales Gremium dar, denn er iiber-
wacht, berit und unterstiitzt den Stiftungsvorstand (vgl. dies. 2017a)."*

Mit der Griindung der DFL Stiftung wurde das Ziel verbunden, »die gesell-
schaftliche Verantwortung des Profifufiballs noch intensiver wahrzunehmen«
(dies. 2017c). »Als eine fiithrende Stiftung aus dem Sport fir die Gesellschaft«
hat die DFL Stiftung einen Schwerpunkt auf die Unterstittzung von »Kinder[n],
Menschen mit Behinderung und Sportler[n] anderer Sportarten« und das Thema
Integration (dies. 2016a),”® in dessen Rahmen auch das Programm »Lernort
Stadion« als eines der »Leuchtturmprojekte«’* der Stiftung angesiedelt ist. Die
Zusammenarbeit mit der DFL und den Clubs der Bundesliga und zweiten Bun-
desliga ist fiir die DFL Stiftung »von grofRer Bedeutung« (dies. 2012, S. 10)."* Um
»das enge Miteinander« mit den »Stiftern [..]J« zu unterstreichen (DFL Stiftung
2017b), wurde die »Bundesliga Stiftung« 2017 sogar in »DFL Stiftung« umbenannt.

169 Der Vorstand sei »erstes Entscheidungsgremien« (Bundesliga Stiftung 2017a). Er »verwaltet
die Stiftung. Er entwickelt ihre strategische Ausrichtung, stimmt sie mit dem Stiftungsrat ab
und sorgt fiir ihre Umsetzung.« (Ebd.)

Der Vorstand besteht aus dem hauptamtlichen Vorstandsvorsitzenden Stefan Kiefer sowie

Jorg Degenhart als stellvertretenden Vorstandsvorsitzenden (vgl. Bundesliga Stiftung 2017a).

Die Personalunionen scheinen in der Satzung festgelegt. Da die Satzung nicht veroffentlicht

ist, kann dies jedoch nicht Gberpriift werden. Auf der Website findet sich folgender Verweis:

»Den Stiftungsrat bilden DFL-Prasident Dr. Reinhard Rauball als Vorsitzender, dessen Stell-

vertreter Peter Peters (FC Schalke 04), und Fritz Keller (SC Freiburg) sowie der Vorsitzende

der DFL-Ceschéftsfithrung, Christian Seifert (stellvertretender Vorsitzender), und der Direktor

Unternehmens- und Markenkommunikation der DFL, Christian Pfennig.« (Bundesliga Stiftung

2017a) Fritz Keller ist Aufsichtsratsmitglied der DFL (vgl. Bundesliga 2017).

172 Zudem fordern seine Mitglieder die Stiftungstatigkeit »ideell und leisten einen Beitrag fiir ein
positives Erscheinungsbild der Stiftung« (Bundesliga Stiftung 2017a). Die Mdnner-Dominanz
in Stiftungsgremien sticht generell ins Auge; bei der DFL Stiftung sind Stiftungsvorstand und
-rat sogar ausschliefRlich mit Mannern besetzt, im 18-kopfigen Kuratorium sind zwei Frauen

17

o

=

17

vertreten (vgl. ebd.).

173 »Laut Satzung liegt der Stiftungszweck in der Forderung des Sports, der Bildung und Erziehung
und der Vélkerverstandigung.« (Bundesliga Stiftung 2017¢)

174 So die Aussage von Stefan Kiefer, dem Vorstandsvorsitzenden der Bundesliga-Stiftung (vgl.
Robert Bosch Stiftung 2017m).

175 Die DFL Stiftung fithrt dazu aus: »Denn nur im engen Miteinander besitzen wir die Kraft, um
unser gemeinsames Ziel zu erreichen: Chancen zu schaffen.« (Bundesliga Stiftung 2012, S.10)
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Die Stiftung betont ausdriicklich, dass es Teil ihres Ansatzes sei, »neben der
finanziellen Férderung die mediale und offentliche Aufmerksamkeit, die der FuR-
ball und seine Vorbilder zu bieten haben, fiir die geforderten Partner und Projekte
zu nutzen« (Bundesliga Stiftung 2016a) und sich damit »fiir gemeinniitzige Zwe-
cke« (dies. 2016b) einzusetzen. Umgekehrt haben die Stifter — und damit auch die
36 Vereine und Kapitalgesellschaften der Bundesliga und 2. Bundesliga — natiirlich
auch etwas von der Stiftungsarbeit: »Das Ansehen der Bundesliga wichst schon
seit Jahren in allen Gesellschaftsschichten. Daran trigt auch die Bundesliga Stif-
tung einen grofien Anteil.« (dies. 2012, S. 36)"7¢

Wenn die DFL Stiftung »Politische Bildung mit Fuf3ballbezug«'”” anbietet, ist
das eben nicht nur einfach ein Bezug zu einer (Volks-)Sportart, sondern auch zum
Produkt Fuball, dass die DFL vermarktet. So fihrt das Programm »Lernort Sta-
dion« nicht nur potenzielle (und potenziell neue) Zuschauer*innen ins Stadion,
sondern kann z.B. auch fiir die Imageaufbesserung von Stadien sorgen, von denen
mittlerweile Besucher*innen (insbesondere Familien) aufgrund von gewalttitigen
Ausschreitungen wegbleiben. Auch wird schlieflich immer wieder diskutiert, ob
die DFL fiir die teuren Polizeieinsitze bei FuRballspielen aufkommen soll.””® Die
DFL will dies nicht, kann dafiir aber mit Programmen wie »Lernort Stadion« 6f-
fentlich ihren Einsatz fiir Gewaltprivention demonstrieren. Das ist nicht per se
verwerflich, verweist jedoch auf die Eigeninteressen der DFL, die sie iiber die Ar-
beit der DFL Stiftung realisieren kann.

4.4 Zwischenfazit

In diesem Kapitel wurden zunichst sunternehmensnahe Stiftungenc als Bildungs-
akteure niher betrachtet: Hierbei ist zwischen Unternehmensstiftungen (auch:
CSR-Stiftungen), die von Unternehmen gegriindet und finanziell ausgestattet
werden, und unternehmensverbundenen Stiftungen, die Anteile an Unternehmen
halten, zu unterscheiden. Beide Formen der unternehmensnahen Stiftung erfiillen
6konomische und politische Funktionen und eréffnen z.B. iiber Personalunionen
die Moglichkeit, Partikularinteressen umzusetzen (vgl. Kapitel 4.2.1). Der Typ
der Unternehmensstiftung ist i.d.R. Teil der CSR-Strategien von Unternehmen

176 Diese Aussage trifft Christian Seifert in einem Interview im Tatigkeitsbericht der Stiftung aus
dem Jahr 2012 —weshalb er von »Bundesliga Stiftung« und nicht»DFL Stiftung«spricht; er war
derdamalige stellvertretende Vorsitzende des Stiftungsrats (und gleichzeitige Vorsitzende der
DFL-Geschéftsfithrung) (vgl. Bundesliga Stiftung 2012, S. 36).

177 So umschreibt die RBS das Programm (vgl. Robert Bosch Stiftung 2017m).

178 Vgl. dazu u.a. den Beitrag im hr-iNFO: »Wer zahlt? Streit um Polizeieinsitze beim Fufiball«
(hr-iNFO 2017).
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und insofern haben die Aktivititen gerade dieser Stiftungen oftmals auch ei-
nen Bezug zum Kerngeschift des Unternehmens (denn dies ist ein Merkmal
von CSR). Insbesondere problematisch erscheinen die Partikularinteressen der
unternehmensnahen, gemeinniitzig anerkannten Stiftungen insofern, als dass
sie >in Kombination« mit undemokratischen Stiftungsstrukturen und fehlenden
gesetzlichen Transparenzstandards einhergehen.

Die darauffolgende explorative Analyse von unternehmensnahen Stiftungen in
der politischen Bildung ergab, dass sich nicht nur eindeutig als unternehmens-
nah zu klassifizierende Stiftungen identifizieren lassen, sondern zahlreiche weite-
re Stiftungen, die nicht zu den klassischen unternehmensnahen Stiftungen geho-
ren, jedoch vielfiltige Verbindungen zu Unternehmen aufweisen — z.B. personeller
und finanzieller Art, wenn in ihren Gremien zahlreiche Wirtschaftsvertreter*innen
sitzen oder die Stiftungsmittel zu grof3en Teilen von Unternehmen stammen. Auch
wurde deutlich, dass gerade bei diesen nicht eindeutig als unternehmensnah zu be-
stimmenden Stiftungen aufgrund der fehlenden Transparenz die genauen Verbin-
dungen zu Unternehmen ohne gréfReren Rechercheaufwand (der hier nicht betrie-
ben werden konnte) nicht zu identifizieren sind. So bleiben etwa Unternehmens-
verbundenheiten im Dunkeln, wenn sich Stiftungen weigern, die Zusammenset-
zung ihres Vermdgens zu verdffentlichen. Die explorative Analyse der Aktivititen
der unternehmensnahen und der weiteren identifizierten Stiftungen, deren Un-
ternehmensnihe als ungeklart gelten muss, verweist auf ein vielfiltiges Spektrum
in der politischen Bildung hinsichtlich der umgesetzten Formate, Zielgruppen und
Kooperationspartner.

Die nihere Betrachtung der RBS (in Kapitel 4.3) zeigte schlieRlich beispielhaft,
wie komplex die Analyse der engen strukturellen und personellen Verflochtenheit
der Stiftung mit dem Unternehmen ist und dass sich tiber die RBS als Teil eines so-
genannten Doppelstiftungsmodells auch vielfiltige Partikularinteressen verfolgen
lassen: z.B. Steuerumgehung und die finanzielle Versorgung der Bosch-Familie.

Anhand eines Auszugs aus der nicht-verdffentlichten Strategie der RBS in ih-
rem Programmschwerpunkt »Jugend und Demokratie« konnte der Fokus auf soge-
nannte >politikferne Zielgruppen« der Stiftung in der politischen Bildung erlautert
werden. Die drei Modellprojekte der Stiftung zeigen, dass neue Formate experi-
mentell erprobt und begleitend evaluiert werden, um sbenachteiligte Jugendliche«
mit politischen Bildungsangeboten zu erreichen — damit werden wichtige Innova-
tionsbedarfe hinsichtlich der Formatgestaltung aufgegriffen. Hinsichtlich der Bil-
dungsziele ist aus der in dieser Arbeit eingenommenen Theorieperspektive und auf
Basis der Inhaltsanalyse von Programmbeschreibungen und Evaluationen jedoch
festzuhalten, dass die soziale Benachteiligung der Jugendlichen in Programmbe-
schreibungen zwar benannt wird, jedoch innerhalb der Programme keine Ausein-
andersetzung mit sozialen Ungleichheitsverhiltnissen und den sozialen Vorausset-
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zungen fokussiert wird. Jugendliche sollen vor allem als Individuen gestirkt wer-
den, da ein wichtiges Ziel ist, dass sie >Eigenverantwortung« itbernehmen.
Schliefilich wurde auch deutlich, dass in den Modellprojekten der RBS keine
unmittelbaren Beziige zu den Geschiftsfeldern der Bosch GmbH bestehen — wenn
auch die Programme im Interesse mittelbarer Eigentiimer*innen-Interessen ge-
deutet werden kénnen, wie die Férderung von >Eigenverantwortung« zeigt. Das
Programm »Lernort Stadion«, das >politische Bildung mit Fuf3ballbezug« anbietet
und bei dem die RBS mit der DFL Stiftung kooperiert, weist dagegen einen Bezug
zu den Geschiftsinteressen der DFL auf. Bei dem Programm »Lernort Stadion«
wirken jedoch noch weitere Partner mit, wie die Fanprojekte. Der Umstand, dass
CSR allgemein und so auch CSR-Stiftungen einen Bezug zum Kerngeschift von
Unternehmen haben (vgl. Kapitel 4.1.1, 4.2.1), gleichzeitig jedoch CSR-Programme
mit unterschiedlichen zivilgesellschaftlichen Kooperationspartnern durchgefithrt
werden (wie z.B. den >Fanprojekten« im »Lernort Stadion«), wirft viele Fragen fiir
die politische Bildung auf: Beispielsweise, welche Priorititen bestimmter Partner
wie durchgesetzt werden. Nachfolgend wird deshalb ein Engagementprogramm
einer CSR-Stiftung, das sich an >benachteiligte Jugendliche« richtet und mit Part-
nern aus der Jugendarbeit umgesetzt wird, im Rahmen einer Fallstudie untersucht.

195






b Fallstudie

»Und das Geld [..] von Technology Com-
pany oder der Technology Company Foun-
dation... fliefst in diese Projekte, unabhin-
gig von der Themensetzung. Und wenn
die sich mit kapitalismuskritischen The-
men beschiftigen wollen, [..] dann sehr
gerne.«

(BS_JB_94, Z. 986-988)'

5.1 Methodik
5.1.1 Forschungsdesign: Anonymisierte Einzelfallstudie

In der vorliegenden Einzelfallstudie wird die Programmausrichtung und
-umsetzung des Engagement-Programms »Micro Projects« (Programmname
pseudonymisiert) untersucht, das durch eine Unternehmensstiftung finanziert
wird. Das Fallstudien-Design wurde gewihlt, da es sich zur Exploration neuer
Untersuchungsbereiche eignet: Mit diesem Ansatz muss gerade nicht auf bisherige
Fachliteratur oder empirische Daten zuriickgegriffen werden (vgl. Eisenhardt 1989,
S. 548f.). Mithilfe einer Fallstudie ist es moglich, einen »[..] genaueren Einblick
in das Zusammenwirken einer Vielzahl von Faktoren [..] zu erhalten, wobei sie
meist auf das Auffinden und Herausarbeiten typischer Vorginge gerichtet ist«
(Fuchs-Heinritz et al. 1978, S. 181).*

Beziiglich der Fallauswahl wird dem »Auswahlverfahren« in der qualitativen
Sozialforschung oftmals »keine besondere Aufmerksambkeit geschenkt [...], weil das

1 Das Zitat stammt von einer Person aus dem Projektmanagement der Bildungsstiftung, die mit
T.C. und T.C. Foundation im Programm »Micro Projects« kooperiert; die Aussage wurde im Rah-
men der fiir diese Studie durchgefiihrten Expert*innen-Interviews erhoben.

2 Die Programm-Teilnehmenden wurden nicht befragt, da das Erkenntnisinteresse auf die Ak-
teursebene ausgerichtet war.
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Besondere des Falls bereits iiber die Wahl des Gegenstands gegeben war« (Mer-
kens 2012, S. 287).> Zudem ist der Zugang zum Feld zentral, wobei »gatekeepers
(Schliisselpersonen) eine zentrale Rolle« spielen (ebd., S. 288).* Dies trifft auch auf
den vorliegenden Fall zu: Durch meine vorherige berufliche Tatigkeit war ein erster
Feldzugang geebnet.’

Firr Einzelfallstudien werden Fille ausgewihlt, die als »typische Fille oder
besonders pragnante oder aussagefihige Beispiele gelten« (Hartfiel 1982, S. 160).
Die Fallauswahl folgt dem »Theoretical Sampling« (Lamnek 2016, S.299), dem
»die Uberlegung zugrunde(liegt], daf es zur Entwicklung einer Theorie ausreicht,
wenn jeweils ein Fall bekannt wird, der von der bisherigen vorliufigen Theorie
abweicht« (Hermanns/Tkocz/Winkler 1984, S. 150; zit.n.: Lamnek 2016, S. 299). Die
Auswahl eines bestimmten Falles soll erméglichen, »die theoretischen Konzepte
des Forschers komplexer, differenzierter und profunder« zu gestalten (Lamnek
2016, S. 299).

Das Programm »Micro Projects« ist auf den ersten Blick aus der Perspektive
politischer Bildung mit demokratischem Anspruch als ein paradoxer Fall zu be-
zeichnen: Einerseits soll dezidiert das Engagement >benachteiligter Jugendlicher«
mit einem niedrigschwelligen und themenoffenen Ansatz geférdert werden (vgl.
Kapitel 5.2.1), womit wichtige Innovationsbedarfe der politischen Jugendbildung
aufgegriffen werden.® Andererseits wird das Programm von einer CSR-Stiftung fi-
nanziert, die oftmals nah am Kerngeschift des Unternehmens agiert (vgl. Kapitel
4.1.1, 4.2.1). Gegeniiber Grof3konzernen und Unternehmensstiftungen, die sich als

w

Wie Hans Merkens hinweist, »[lasst sich] [blei qualitativen Methoden [...] hiufig die Grundge-
samtheit, fiir die der untersuchte Fall bzw. die untersuchte Fallgruppe steht, erstim Anschluss an
die Untersuchung beschreiben« (Merkens 2012, S. 291). Es wurde dementsprechend nicht syste-
matisch gepriift, welche unternehmensnahe Stiftungen politische Bildungsprogramme fiir >be-
nachteiligte Jugendliche<entwickeln. Es waren bereits Programme bekannt, die wichtige Inno-
vationsbedarfe (wie Themenoffenheit) aufgriffen, aus verschiedenen Griinden jedoch nicht fiir
eine Fallstudie infrage kamen (vgl. dazu Kapitel 4.3.3).

So stellt Merkens zur Frage der Fallauswahl fest, dass »[b]ei qualitativen Studien [..] der An-
reiz fiir empirische Erhebungen oft darin [besteht], dass die Zuganglichkeit zu einem bestimm-
ten Fall oder einer bestimmten Gruppe, Institution gesichert ist« (Merkens 2012, S. 288). Dem-
entsprechend »stehen nicht bestimmte Auswahlprozeduren im Vordergrund, sondern die Aus-

I

wahl wird liber die Zuganglichkeit konstituiert«, welche sich auf die »Zuganglichkeit der Ereig-
nisse, Aktivitaten oder Personen, die den Gegenstand der Untersuchung bilden sollen [..]«, be-
zieht (ebd.).

Aufgrund derabsoluten Anonymisierung des Falls wird der Feldzugang nicht detailliert beschrie-

w1

ben.
Auch wenn das Engagement-Programm kein genuin politisches Bildungsprogramm ist, ver-

(o)}

sprichtdie Analyse des Programms einen besonderen Erkenntnisgewinn fiir die aulerschulische
politische Bildungspraxis. Denn es war schon im Vorfeld der Untersuchung bekannt, dass das
Programm von einigen Programmakteuren als politische Bildung eingeordnet wird (vgl. Kapitel
5.2.4.3), womitauch die Frage beziiglich des Selbstverstandnisses politischer Bildung beriihrtist.
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Bildungsakteure und Beteiligungsforderer gerieren, gibt es aufgrund ihrer Wirt-
schaftsnihe Skepsis (vgl. u.a. Wagner 2013; Engartner 2015; Kapitel 4.2.2). Insofern
ergibt sich ein widerspriichliches und damit — aus der bereits skizzierten hegemo-
nietheoretischen Perspektive (vgl. Kapitel 3.1) — ein besonders interessantes Bild
des Programms »Micro Projects«: Wie kann ein themenoffenes, ressourcenorien-
tiertes Programm mit den Interessen eines Unternehmens verbunden werden?

Zur Beantwortung dieser Frage muss zunichst mehr Wissen iiber das Pro-
gramm in Erfahrung gebracht werden. Der hier verwandte »Forschungsansatz«
(Lamnek 2016, S. 285) der Fallstudie zielt dabei auf »eine wissenschaftliche Rekon-
struktion von Handlungsmustern auf der Grundlage von alltagsweltlichen, realen
Handlungsfiguren« (ders. 2005, S. 328). Es soll moglichst »ein ganzheitliches und
damit realistisches Bild der sozialen Welt« gezeichnet werden und zwar dadurch,
dass das Untersuchungsobjekt »nicht auf einige, wenige Variablen reduziert« wird
(ders. 2016, S. 286). In der vorliegenden Studie wird dies vor allem dadurch ange-
strebt, dass nicht nur die Rolle der Unternehmensstiftung oder des Unternehmens
bei der Programmumsetzung betrachtet werden, sondern auch die Rolle und Funk-
tion der Kooperationspartner.

In der Regel kommen Fallstudien im Bereich der qualitativen Sozialforschung
zur Anwendung, weshalb im Vorfeld keine Hypothesenbildung vorgenommen wird
(Prinzip der Offenheit), sondern diese das Ziel darstellt:” Im Ergebnis soll die Fall-
studie »Ankniipfungspunkte fiir folgende Studien« liefern (Schmidt 2006, S. 101).
Dafiir werden hier die folgenden Untersuchungsfragen zugrunde gelegt:®

«  Welche Aufgaben und Rollen ibernehmen die Unternehmensstiftung, das Un-
ternehmen und die Kooperationspartner im Programm?

- Wie wird versucht, die Zielgruppe >benachteiligte Jugendliche< in dem Pro-
gramm zu erreichen und wie wird der Fokus auf diese begriindet?

«  Was waren die Beweggriinde fiir die digitale Neuausrichtung des Programms
und wie wird diese umgesetzt?’

«  Welche Bildungsziele werden aus welchen Griinden verfolgt?

«  Wie werden die Teilnehmenden in dem Teamer*innen-Netzwerk an der Pro-
grammentwicklung beteiligt?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden Expert*innen-Interviews mit Personen
gefithrt, die an der Programmumsetzung beteiligt sind (vgl. ausfithrlich Kapitel

7 Qualitative Sozialforschung wird »als Hypothesen generierendes Verfahren« (Lamnek 2016,
S.34) verstanden.

8 Eine Fallstudie als ein eigener»Forschungsansatz« (Lamnek 2016, S. 285) bietet sich insbesonde-
re bei Fragen nach demswarumc<undswiecan (vgl. Yin 2014, S.10).

9 Diese Neuausrichtung des Programms wurde beim ersten Feldzugang im Vorfeld der Erhebung
festgestellt.
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5.1.2). Analog zu der »Typologie von Einzelfallstudien« nach Siegfried Lamnek
(2016, S.305f.) handelt es sich vorliegend um »Typ 3«, bei dem »der Fall ein
soziales Aggregat von Personenc ist (ebd., S. 309):

»[..] die Struktur der Interaktion zwischen den Mitgliedern oder den Mitglieds-
gruppen der sozialen Einheit [steht] im Zentrum der Forschungsfragen. Ziel
solcher Untersuchungen ist die Auffindung von Interaktionsmustern der Kom-
ponenten eines sozialen Aggregats bzw. von Organisations- und Herrschafts-
mustern. Einzelfallstudien dieses Typs bestehen aus der intensiven, detaillier-
ten Untersuchung der einzelnen Komponenten und ihrer Interaktionen, die das
analytisch als geschlossen betrachtete Aggregat konstituieren.« (Ebd., S.309f.)

Wihrend Lamnek als Beispiele fiir soziale Aggregate »eine Gruppe, eine Familie
oder ein Betrieb« nennt, besteht das >soziale Aggregat« in dieser Fallstudie aus aus-
gewihlten Vertreter*innen der kollektiven Akteure,”® die an der Umsetzung des
Programms »Micro Projects« beteiligt sind. Dabei konnten jedoch keineswegs alle
Vertreter*innen der jeweiligen Akteure in die Untersuchung einbezogen werden,
also z.B. konnten nicht alle CSR-Mitarbeiter*innen des Unternehmens, nicht alle
Einrichtungen aus der Jugendarbeit oder alle Teamer*innen befragt werden, son-
dern nur einzelne Vertreter*innen (vgl. Kapitel 5.1.2).

Fallstudien bediirfen stets eines »mafgeschneiderte[n] Design[s]«, weshalb es
auch »keinen »one best way’« gibt (Schmidt 2006, S. 102). Dementsprechend weist
auch diese Fallstudie eine methodische Besonderheit auf: Sie geht nicht mit Me-
thodentriangulation einher, die fir Fallstudien eigentlich blich ist (vgl. Lamnek
2016, S. 286). Es wurde (bis auf wenige Ausnahmen) ausschlie8lich mit den Aussa-
gen aus den explorativen, leitfadengestiitzten Expert*innen-Interviews gearbeitet.
Eine teilnehmende Beobachtung einer Programmveranstaltung wurde protokol-
liert (vgl. Gedichtnisprotokoll 2014), jedoch vor allem fiir den Feldzugang und die
Interviewvorbereitung genutzt, und nur wenige Hinweise daraus wurden fir die
Fallanalyse herangezogen.

Diese eigentlich fiir Fallstudien untypische >mono-methodische« Herangehens-
weise war aufgrund der absoluten Anonymisierung der Fallstudie notwendig, die
wiederum auf die politische Sensibilitit des Themas zuriickgeht." So wire die Ana-
lyse von 6ffentlichen und internen Materialien (wie Programm-Website, Evaluatio-
nen oder Handlungsanleitungen) der Anonymisierung entgegengelaufen.

Somit konnten Methodenfehler in der Fallstudie nicht tiber Methodentriangu-
lation reduziert oder auch bestimmte Facetten des Falls nicht beleuchtet werden.
Oftmals ist ein Sachverhalt aus der Perspektive von nur einer Person beleuchtet.
Die Interviews beinhalten somit Informationen, die nicht durch weitere Quellen

10 Zum Begriffskollektiver Akteur< vgl. die Ausfithrungen in Kapitel 5.1.2.
11 Zur Einordnung des Themas als»>politisch sensibel«: vgl. die Ausfithrungen weiter unten im Text.
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tiberpriift werden konnten. Auch konnte Programmentwicklungen, die nach der
Erhebung stattfanden, nicht mehr beriicksichtigt werden, da aus Vorsicht heraus
nach den Interviews keine Anfragen mehr an die Interviewpartner*innen gerich-
tet wurden. Der Erhebungszeitraum, der im November 2013 mit ersten Vorgespra-
chen begann, endet im Juni 2015. Trotz dieser Einschrinkungen hinsichtlich der
methodischen Qualitit und des Umfangs des Datenmaterials wurde die Fallstudie
durchgefithrt: Denn das bereits gewonnene Datenmaterial wurde als relevant ge-
nug eingeschitzt, um einen ersten Einblick in die Umsetzung eines Engagement-
Programms einer Unternehmensstiftung zu gewihrleisten und wichtige Hinweise
fiir weitere Untersuchungen zu liefern.

Die monomethodische Ausrichtung der Fallstudie hingt auch mit dem im Lau-
fe des Untersuchungszeitraums gewandelten Erkenntnisinteresse zusammen. So
war das Erkenntnisinteresse anfangs (2012/13) vor allem darauf gerichtet, die Um-
setzung eines innovativen, zielgruppenadiquaten Engagement-Programms, das
sich an >benachteiligte Jugendliche« richtet, zu untersuchen. Dieses Erkenntnisin-
teresse basierte auf einer vorherigen Forschungsarbeit, die zeigte, dass Themenin-
teressen von Jugendlichen in der politischen Bildung stirker als bisher Beriicksich-
tigung finden miissen (vgl. Hirsch 2010). Das Programm »Micro Projects« schien
geeignet, um diesem Erkenntnisinteresse nachzugehen, da es einen sehr nied-
rigschwelligen Ansatz verfolgt und Jugendliche und junge Erwachsene iiber ein
Teamer*innen-Netzwerk in die Programmgestaltung einbezieht. Mit dem Ansatz,
dass Jugendliche eine eigene Projektidee umsetzen konnen und dafir ein eigenes
Budget erhalten, schien es zudem komplett themenoffen zu arbeiten und mit ei-
nem ressourcenorientierten Ansatz anzustreben, Defizitperspektiven auf Jugend-
liche zu vermeiden.

Dieses eher >wohlwollende« Erkenntnisinteresse wandelte sich in ein eher kri-
tisches Erkenntnisinteresse. Grund dafiir war zunichst der in Teilen sehr kritische
Forschungsstand zur >Unabhingigkeit< unternehmensnaher Stiftungen (vgl. Kapi-
tel 4.1) und auch die wihrend des Feldzugangs recht schnell gewonnene Erkennt-
nis, dass das Programm neu und analog zu Unternehmensinteressen ausgerich-
tet wird. Hinzu kam, dass ab 2011 eine Reihe von Sammelbinden erschien (vgl.
Lésch/Thimmel 2011a; Bremer et al. 2013; Widmaier/Overwien 2013; Eis/Salomon
2014), die sich mit Méglichkeiten einer skritischen politischen Bildung« auseinan-
dersetzen und dezidiert nach der Verstrickung politischer Bildung in die Repro-
duktion von Herrschafts- und Ungleichheitsverhiltnissen fragen — einem Thema,
das im Diskurs um politische Bildung mit >benachteiligten Jugendlichen< 2012/13
(und bis heute) wenig Beachtung geschenkt wurde bzw. wird.

Ich thematisiere diesen Wandel im Erkenntnisinteresse, da er mich wihrend
des Forschungsprozesses in einen Gewissenskonflikt brachte: Meinen Gatekee-
per*innen und Interviewpartner*innen war ich urspriinglich vor allem mit dem
Interesse an dem innovativen Ansatz von »Micro Projects« begegnet — sie gewihr-

201



202

Gemeinwohlorientiert und innovativ?

ten mir Zutritt durch die Teilnahme an Programmveranstaltungen, vermittelten
mir Kontakte und interne Materialien, nahmen sich Zeit fiir Interviews und waren
bereit, sich in diesen Interviews mit kritischen Fragen zur Programmausrichtung
auseinanderzusetzen. Sie gewdhrten Einblick in das Programm und in ihre Ar-
beitsweise und ermdglichten dadurch eine kritische Auseinandersetzung nicht
nur mit der Arbeit unternehmensnaher Stiftungen im Bildungsbereich, sondern
mit auflerschulischer Jugendbildungsarbeit allgemein. Davon ausgehend, dass
Gatekeeper*innen stets ein »Eigeninteresse« (Merkens 2012, S. 288) haben, neh-
me ich an, dass dies im vorliegenden Fall die positive (Aufen-)Darstellung des
Programms war, von dessen hoher Qualitit sich die Programmmacher*innen mir
gegeniiber iiberzeugt zeigten.

Da sich eine zunehmend kritische Forschungsperspektive auf das Thema ent-
wickelte, entschloss ich mich, eine absolute Anonymisierung des Falls vorzuneh-
men, mithin die stirkste Form der Anonymisierung. Die Entscheidung dazu wurde
auch dadurch beférdert, dass bei den Vorrecherchen deutlich wurde, dass mit der
Anonymisierung eine Freigabe der Interviews durch die Presseabteilung des Unter-
nehmens (und damit ein ggf. langwieriger Freigabe-Prozess mit offenem Ausgang)
vermieden werden konnte. Absolute Anonymisierung bedeutet, dass nicht nur per-
sonenbezogene Daten einer Pseudonymisierung unterzogen wurden (wie bei der
faktischen Anonymisierung, vgl. Kretzer 2013, S. 5), die eine »Reidentifizierung ei-
ner interviewten Person« erschweren bzw. verunmoglichen soll (ebd.), sondern es
wurden auch Daten maskiert, paraphrasiert oder geldscht, um die Befragten zu
schiitzen.” Somit muss bei der absoluten Anonymisierung »eine Minderung des
wissenschaftlichen Analysepotenzials« hingenommen werden (ebd., S. 6).

In der Fallstudie zu »Micro Projects« wurden folglich nicht nur Namen und so-
ziodemografische Daten der Interviewten anonymisiert, sondern auch Namen der
beteiligten Institutionen, des Programms, Programmformate usw. pseudonymi-
siert sowie Informationen z.T. verfremdet. In der Forschungsliteratur finden sich
kaum Hinweise zur absoluten Anonymisierung einer Fallstudie — dies mag daran
liegen, dass diese selten zur Anwendung kommt,? da das Verfremdungsverfahren
sehr aufwindig ist und wichtige Hintergrundinformationen weggelassen werden
miissen (vgl. Yin 2014, S. 197f.)."* Gerade letzteres widerspricht eigentlich dem wis-
senschaftlichen Ideal einer systematischen und intersubjektiv nachvollziehbaren
Analyse.

12 In Orientierung am Quali-Service werden in dieser Studie »[z]u den sensiblen und damit schiit-
zenswerten Daten« gezahlt: Personen-, Orts-, Straflenamen, Bundeslander, Institutionen, Be-
rufsangaben, Bildungsabschliisse, Zeitangaben sowie »[ilndirekte, aber spezifische Kontextin-
formationen« (Kretzer 2013, S. 5).

13 So betont z.B. Yin: »anonymity is not to be considered a desirable choice« (Yin 2014, S.197).

14 Auch gehtein Verlust an Anschaulichkeit mitder Anonymisierung einher, die in einer Fallstudie
iblicherweise gerade angestrebt wird.
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Wenn auch selten angewandt und mit den genannten Nachteilen einherge-
hend, sind weitgehende Anonymisierungsmafinahmen als notwendig zu betrach-
ten, wenn es sich um ein kontroverses Thema handelt (vgl. ebd., S. 197): »Anonymity
then serves to protect the real case and its real participants.« (Ebd.) Der hier einge-
schlagene Weg der absoluten Anonymisierung erlaubt es schliefilich, die Interview-
daten frei zu benutzen und zu interpretieren: Es »eriibrigen sich alle rechtlich-ethi-
schen Bedenkenc, da »jeglicher Personenbezug und somit jede Moglichkeit der Re-
Identifizierung ausgeschlossen werden kann« (Bogner/Littig/Menz 2014, S. 90).

Das Thema der Fallstudie ist dabei als kontrovers und politisch sensibel ein-
zuordnen, da eine Ausrichtung der gemeinniitzigen Stiftungstitigkeiten, z.B. an
Unternehmens- und Eigentiimer*innen-Interessen, politisch umstritten ist und
den steuerrechtlichen Status der Gemeinniitzigkeit (zunichst in der 6ffentlichen
Debatte) infrage stellen kann. Das Programm »Micro Projects« ist Teil einer
CSR-Strategie, die zwar offiziell der Imageaufbesserung der jeweiligen Unter-
nehmen dient, mit denen die Stiftungen verbunden sind, die aber gleichzeitig
stets als Win-win-Situationen kommuniziert wird: Das Unternehmen pflegt z.B.
sein Image, die Gesellschaft erhilt dafiir aber z.B. zusitzliche finanzielle Mittel,
kulturelle Giiter etc., die sonst nicht fiir sie bereitstiinden. Eine wie auch immer
geartete kritische Forschung - wie die vorliegende, die die These des Win-win aus
einer herrschaftskritischen Perspektive hinterfragt — ist somit erschwert.

Obwohl die Anonymisierung also mit einem Datenverlust einherging, ermog-
lichte sie die Interviews, die aufgezeichnet und transkribiert werden konnten, und
damit eine gute Datenbasis liefern. Weiterhin erméglichte sie eine kritische Ana-
lyse, ohne sich auf ein langwieriges Freigabeverfahren einlassen zu miissen. Auf
die Interviews als Datenbasis ist man in der Forschung zu privaten Bildungsak-
teuren (wie zu Stiftungen und Unternehmen) besonders angewiesen, da diese in
ihre internen Protokolle, Konzeptpapiere etc. keinen Einblick gewahren miissen
(vgl. auch Kapitel 5.1.2).

Alternative methodische Herangehensweisen wurden aus verschiedenen Griin-
den ausgeschlossen. So schligt Robert K. Yin z.B. die blofe Anonymisierung der
Namen als moglichen Kompromiss vor (vgl. Yin 2014, S. 197). Dies reichte in der
vorliegenden Studie nicht aus, um die Interviewten ausreichend zu verfremden
und damit zu schiitzen. Auch gibt es Studien, die die Namen von Bildungspro-
grammen oder unternehmensnahen Stiftungen nicht verfremden. Diese zeich-
nen sich jedoch entweder durch eine eher wohlwollende Herangehensweise aus™

15 Gerber, heute Geschiftsfiihrerin der Freudenberg Stiftung, schrieb z.B. tiber »[...] unterneh-
mensnahe Stiftungen in der Bundesrepublik als Innovationsagenturen im Feld der Bildungs-
und Sozialpolitik am Beispiel der Freudenberg Stiftung« (Gerber 2006). Auch haben Besand
etal. in ihren Evaluationen fiir die Robert Bosch Stiftung, die jeweils im Design der Einzelfall-
studie verfasst waren, gelungen mit der faktischen Anonymisierung gearbeitet, in der nur per-
sonliche Angaben, jedoch nicht Programm- und Organisationsnamen verfremdet werden (vgl.
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oder das kritische Erkenntnisinteresse richtet sich eher auf die Programme, nicht
auf die Akteure (vgl. Wolf 2010)." Ein weitere alternative Herangehensweise, ei-
ne Mehrfall-Studie mit »cross-case analysis« (Yin 2014, S. 197), war einerseits aus
Kapazititsgriinden nicht moglich, andererseits aber aufgrund des explorativen In-
teresses dieser Studie ohnehin nicht erstrebenswert, da dieses darauf abzielt, einen
Fall zu durchdringen und erste Hypothesen zu einem Thema zu entwickeln.”

Die erst kiirzlich verdffentlichte Studie zu stiftungsverbundenen Unterneh-
men von Eulerich verweist zudem auf eine weitere methodische Herangehens-
weise: Hier wurden Interviews als Mitschriften protokolliert und »auf die Zuhil-
fenahme von digitalen Aufnahmetechniken verzichtet, wodurch [..] das Vertrau-
en in das Projekt und die Durchfithrung geschaffen werden sollte« (Eulerich 2016,
S.321). Den Interviewpartner*innen wurde zudem die Méglichkeit gegeben, so-
wohl die Mitschriften als auch die fertigen Fallstudien einzusehen und es wird auf
einen Abstimmungsprozess hingewiesen (vgl. ebd., S. 321f.). Entsprechend muss-
ten auch die Stiftungsnamen in der qualitativen Fallstudie, in der u.a. Stiftungs-
strukturen analysiert wurden, nicht verfremdet werden (vgl. Eulerich 2016). Dieser
Ansatz hat zweifelsohne hochstrelevante Informationen zutage gefordert, geht je-
doch mit dem Nachteil der Autorisierung und damit ggf. auch einer wohlwollenden
Auswertung einher.

5.1.2  Expert*innen-Interview zur Datenerhebung

In dieser Studie wurde sich fiir Expert*innen-Interviews als Erhebungsinstrument
entschieden, da sich diese »[f]ir alle Fragestellungen« anbieten, »fir die nur be-

Besand/Fuhrmann o.).; Besand/Birkenhauer/Lange 2013). Die Evaluationen waren Auftragsstu-
dien und dienen als solche auch der Legitimierung der Arbeit der RBS. Die Studien kommen z.T.
auch zu kritischen Einschitzungen, z.B. in Hinblick auf die Programmumsetzung und zeigten
hier Verbesserungsmoglichkeiten auf. Die Beschreibung der RBS als »weltanschaulich neutrale
Stiftung« wurde jedoch in den Evaluationen unhinterfragt ibernommen (Besand/Birkenhau-
er/Lange 2013, S.175) bzw. die Ausrichtung der RBS als Bildungsakteur stand von vornherein
nicht im Erkenntnisinteresse der Evaluationen.

16 Obwohldiesz.B. bei Wolfs Untersuchung (des stiftungsfinanzierten Programms»Jugend debat-
tiert«) der Fall war, weist Wolf eingangs darauf hin, dass»aufgrund von Restriktionen der Jugend
debattiert-Projektleitung darauf verzichtet werden [musste], den der Examensarbeit beigefiig-
ten Anhang«in der Veroffentlichung beizufiigen (Wolf 2011, S. VII). Darunter befinden sich u.a.
sogar»Materialien fiir den Unterricht« (ebd.), bei denen man m.E. davon ausgehen konnte, dass
diese problemlos 6ffentlich einsehbar sein sollten.

17 Auch ist es fiir das Ziel der Anonymisierung hilfreich, wenn es die Ressourcen in einem For-
schungsprojekt erlauben, z.B. mehrere Reprasentant®innen einer Organisation zu befragen. So
konnten in den Evaluationen von Besand et al. (die von mehrképfigen Forschungsteams reali-
siert worden) mehrere Personen aus den Programm-Teams befragt werden (vgl. Besand/Birken-
hauer/Lange 2013; Besand/Fuhrmann 0.].).
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grenzt 6ffentliche Informationen vorliegen« (Hildebrandt 2015, S. 242). Dies trifft
fiir das vorliegende Thema zu, da private Akteure auf dem Feld der politischen Bil-
dung Teil von Governance-Strukturen sind. Mit dem Begriff »Governance« werden
»neue Formen gesellschaftlicher, 6konomischer und politischer Regulierung, Koor-
dinierung und Steuerung in komplexen institutionellen Strukturen« beschrieben,

»in denen meistens staatliche und private Akteure zusammenwirken. Mit ihm
werden Verdnderungen in der Herrschaftspraxis des modernen Staates, neue
Formen der internationalen Politik sowie der Wandel von Organisationsformen
und Interorganisationsbeziehungen in der 6ffentlichen Verwaltung, in Verban-
den, in Unternehmen, in Markten und Regionen bezeichnet.« (Benz/Dose 2010)"

Fir die Erforschung von Governance-Strukturen ergeben sich bestimmte metho-
dologische Herausforderungen fiir die Politikwissenschaft, da oftmals eben private
Akteure beteiligt sind und sich somit

»[...] die Bedingungen fiir transparentes Regieren [..] verdndern. Dies gilt schon
deshalb, weil gegeniiber privaten Akteuren nicht dieselben demokratischen
Kontrollméglichkeiten bestehen und diese auch nicht vergleichbaren Informa-
tionspflichten unterliegen wie dies fiur 6ffentliche Akteure gilt. Unter dieser
Bedingung ist der Analyse von Politik etwa bei der Frage, welchen Einfluss
unternehmensnahe Lobbygruppen auf Produktregulierungen besitzen, Grenzen
gesetzt, wenn sie allein auf o6ffentlich zugiangliche Quellen vertrauen muss.«
(Kaiser 2014, S. 25f)

Die generell wachsende Bedeutung von Expert*nnen-Interviews kann somit in der
Politikwissenschaft vor dem Hintergrund der zunehmenden Komplexitit durch
Governance-Strukturen oder auch der Informalisierung von Politik betrachtet wer-
den (vgl. ebd., S.23-28): »Experteninterviews konnen hier im Einzelfall wichtige
Ergebnisse liefern und [..] womdglich sogar die Identifikation falliibergreifender
Muster der Informalitit [erlauben]« (ebd., S. 27).

In der Politikwissenschaft wird das Expert*innen-Interview oftmals zur »Re-
konstruktion von Politikprozessen« eingesetzt, wobei der »Gesprachspartner als
>Lieferant von Informationen« befragt« wird (ebd., S.1). Auch wenn es nachfol-
gend nicht um die Analyse eines Politikprozesses geht, sondern um die Analyse der
Ausrichtung und Umsetzung eines Bildungsprogramms, wird das Expert*innen-
Interview dazu eingesetzt, »exklusives Wissen« zu erheben, »tiber das nur der Ex-
perte verfigt« (ebd., S. 5). Dieses Wissen kann wie folgt differenziert werden:

« Betriebswissen: »Kenntnisse iiber die organisatorischen Prozesse [..]J«,

18 Dieses Zitat wurde dem Bucheinband entnommen.
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. Kontextwissen: »Kenntnisse iiber institutionelle oder sozio-6konomische Rah-
menbedingungen [..]J«,

« Deutungswissen: gibt »Auskuntft [...] itber subjektive Wahrnehmungen und Ein-
stellungen des Experten zu dem untersuchten Phinomen« (ebd.).”

Um welche Wissensart es sich jeweils handelt, wird durch die Zuschreibung
des*der Forschers*in festgelegt (vgl. Bogner/Littig/Menz 2014, S. 21). Eine Reflexi-
on iiber die Wissensformen ist besonders bei der Auswertung der Interviews zu
beachten: In der Analyse sollten »Bestinde von Deutungswissen in den Stellung-
nahmen des Experten« identifiziert werden (Kaiser 2014, S. 129).

Betriebswissen ist dabei die Wissensform, die fiir AufSenstehende schwer zu-
ginglich ist und in Bezug auf die vorliegende Studie eine besonders zentrale Rolle
spielt, da es keine Moglichkeit gibt, interne Stiftungs- und Unternehmensunterla-
gen einzusehen. Beim Betriebswissen, das auch als technisches Wissen und Pro-
zesswissen verstanden werden kann, ist somit »der Grad der Exklusivitit des Ex-
pertenwissens [..] am hochsten« (ebd., S. 42). Das Kontextwissen, verstanden als
Kenntnisse iber Rahmenbedingungen, ist ebenfalls (wie das Betriebswissen) als
exklusives Wissen in der vorliegenden anonymisierten Studie zu betrachten, da es
meist nicht aus anderen Quellen, wie Dokumenten, gewonnen werden kann. Bei-
de Wissensformen weisen Uberschneidungen zum Deutungswissen auf, da z.B.
Hinweise der Interviewten auf wissenschaftliche Studien (wie PISA- oder Shell-
Studie) oder auf gesellschaftliche Ereignisse (wie die europdische Wirtschaftskri-
se) als Handlungsmaximen fiir die Programmentwicklung und -umsetzung eine
Rolle spielen. Dem explorativen Charakter der Studie und der Interviews entspre-
chend sollen auch Deutungen der Expert*innen eruiert werden, mithin »welche
unterschiedlichen Interpretationen, Handlungsmaximen, Vorstellungen usw. im
Feld bestehen« (Bogner/Littig/Menz 2014, S. 24). Deutungswissen flieft dabei auch
in das Betriebswissen der Interviewten ein, wenn diese z.B. »[...] prozessuale oder
institutionelle Faktoren« erliutern (Kaiser 2014, S. 45).

In politikwissenschaftlichen Untersuchungen leitet »sich die Auswahl der Ge-
sprachspartner vergleichsweise unkompliziert aus der Fragestellung« ab (Hilde-
brandt 2015, S. 243). Damit unterscheiden sich diese von »der wissenssoziologi-
schen Traditiong, in der »die Frage nach unterschiedlichen Formen der Expertise
und dem Expertenstatus detailliert diskutiert [wird] [...]« (ebd., S. 242). Da die In-
terviews vor allem auf die Erhebung von Informationen zielen, wird zunichst ge-

19 Kaiser bezieht sich auf Meuser/Nagel 2009b. Da er als Politikwissenschaftler die Analyse von
Politikprozessen vor Augen hat, definiert er Betriebswissen als »Kenntnisse tiber die organisato-
rischen Prozesse politischer Probleme« und Kontextwissen als »Kenntnisse tiber institutionelle
odersozio-6konomische Rahmenbedingungen, unter denen solche politische Problemlésungs-
strategien entwickelt und implementiert werden« (Kaiser 2014, S. 5).
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klart, »welche kollektiven Akteure [...] vermutlich relevante Informationen iiber den
Forschungsgegenstand besitzen« (ebd., S. 243). Im zweiten Schritt stellt sich dann
»die Frage, welche Konflikte und unterschiedlichen Sichtweisen zwischen diesen
Akteuren bestehen« und falls Konflikte bestehen, »ist es unerlisslich, jede Seite ei-
nes Konflikts zu befragen«, wobei dieser Forderung nur abhingig von »Ressourcen
an Zeit und Geld« nachgekommen werden kann (ebd.). In der vorliegenden Explo-
rationsstudie wurden deshalb Mitarbeiter*innen der Unternehmensstiftung sowie
der weiteren Akteure, die mafigeblich an der Programmumsetzung mitwirken, be-
fragt (vgl. Auswahl der Expert*innen weiter unten).

Ausgehend von der Identifikation der relevanten kollektiven Akteure wurden
die einzelnen Expert*innen »iiber Position und Status sowie iiber das ihnen zuge-
schriebene Wissen« ausgewihlt, wobei dies nicht »zwingend die hochste Hierar-
chieebene« (Kaiser 2014, S. 38) sein musste. Expert*innen werden als »Trager des
fiir die wissenschaftliche Analyse relevanten Funktionswissens« verstanden (ebd.):
Ihnen konnen »Beurteilungen von Situationen, Positionen und Geschehnissen«
entnommen werden und bei ihren Auskiinften von einer »gewisse[n] Intersubjek-
tivitit« ausgegangen werden« (Lauth/Pickel/Pickel 2009, S. 168; zit.n.: Kaiser 2014,
S. 38). Insofern wird »auf den Wissensvorsprung« gezielt, »der aus der privilegier-
ten Position des Experten in einem Funktionskontext resultiert« (Meuser/Nagel
2011, S. 57).*° Auch wurde bei den hier ausgewihlten Expert*innen beachtet, dass
diese nicht nur »tiber ein bestimmtes Wissen verfiigen, sondern ihr Wissen auch
»in besonderem Ausmaf praxiswirksam« ist:

»ihre Handlungsorientierungen, ihr Wissen und ihre Einschitzungen [struktu-
rieren] die Handlungsbedingungen anderer Akteure in entscheidender Weise
[..]. Das Expertenwissen [..] erhdlt seine Bedeutung (iber seine soziale Wirk-
machtigkeit.« (Bogner/Littig/Menz 2014, S.13)

In den bisherigen Ausfithrungen wird schliefilich deutlich, dass die »Zuschreibung
der Expertenrolle immer durch den Forscher selbst [...] erfolgt« (Kaiser 2014, S. 39).

Einige Monate vor der Durchfithrung der Interviews wurde an einer mehr-
tigigen Veranstaltung mit Teilnehmenden des Programms »Micro Projects« teil-
genommen, um sich einen Eindruck vom Programm zu verschaffen und einige
Kooperationspartner kennenzulernen. Die teilnehmende Beobachtung diente vor
allem dem Zweck des Feldzugangs und der Recherche fiir die Interviews. Es wur-
de hinterher ein Gedichtnisprotokoll angefertigt. Uber meinen Kontakt ins Feld
und die Projektveranstaltung fand ich meine Interviewpartner*innen fiir insge-
samt sieben Interviews. Kriterium fiir die Auswahl war, dass sie den identifizierten

20 Folglich tritt »[ilm Experteninterview [..] die Person des Experten in ihrer biografischen Moti-
viertheitin den Hintergrund, stattdessen interessiert der in einen Funktionskontext eingebun-
dene Akteur.« (Meuser/Nagel 2011, S. 57)
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kollektiven Akteuren angehoren und iiber die Umsetzung des Programms etwas
aussagen konnten. Als kollektive Akteure, die fiir die Programmumsetzung rele-
vant sind, wurden identifiziert: das Unternehmen Technology Company und die
dazugehorige Unternehmensstiftung (T.C. Foundation), die Kooperationspartner
aus der Jugendarbeit (die Bildungsstiftung und Einrichtungen aus dem Bereich
der Jugendarbeit) und das Teamer*innen-Netzwerk (Teamer*innen sind junge Er-
wachsene und Jugendliche, die u.a. Workshops fiir Teilnehmende im Programm
organisieren).

Aufgrund der Anonymisierung kénnen die exakte Position und die Auswahl der
Expert*innen an dieser Stelle nur sehr eingeschrankt transparent gemacht werden,
da die Personen iiber die Angabe von Funktionen identifizierbar wiren. Die Wahl
der befragten Mitarbeiter*innen aus der Unternehmensstiftung, dem Unterneh-
men und der Bildungsstiftung ergab sich aus ihrem jeweiligen Funktionsbereich
(analog zum oben beschriebenen >Expert*innen-Begriff<). Aufgrund des explorati-
ven Charakters der Studie und begrenzter Ressourcen konnten Vertreter*innen von
nur zwei Einrichtungen aus der Jugendarbeit befragt werden. Diese wurden nach
dem Zufallsprinzip ausgewahlt, wobei darauf geachtet wurde, dass diese aus unter-
schiedlichen Bundeslindern stammen. Das Interview im Teamer~*innen-Netzwerk
wurde auf der Einschitzung gefithrt, dass die befragten Personen sehr aktiv sind
und in viele Prozesse der Programmgestaltung Einblick haben. Diese Einschitzung
beruhte auf meinem personlich gewonnenen Eindruck nach einem Gesprich am
Rande einer Veranstaltung und der Empfehlung von Personen aus dem Feld.

Uber einen Zeitraum von 10 Monaten wurden im Jahr 2014 und 2015 sieben
leitfadengestiitzte Expert*innen-Interviews durchgefithrt, die rund 9 Stunden In-
terviewmaterial und rund 420 Seiten Transkription als Auswertungsbasis ergaben.
An den Interviews nahmen (neben der Interviewerin) ein bis zwei Personen teil.*

Es gibt verschiedene Formen von Expert*innen-Interviews; die hier gefithrten
wurden als »explorative Forschungsinterview(s]« gefithrt, die »der Informations-
gewinnung iiber aktuelle und wenig erforschte Fragestellungen« dienen, zu denen
»bisher keine gesicherten theoretischen Annahmen oder belastbare empirische Da-
ten vorliegen« (Kaiser 2014, S. 29). Dementsprechend zielen sie darauf, »Sachver-
halte zu erkunden, zu erforschen oder ausfindig zu machen« (Bortz/Déring 2002,
S. 360; zit.n.: Kaiser 2014, S. 29) und damit eine »erste[...] Orientierung im Feld, [...]
Schirfung des wissenschaftlichen Problembewusstseins und [...] Hypothesengene-
rierung« zu leisten (Bogner/Littig/Menz 2014, S. 23). Die im Leitfaden des explora-
tiven Interviews enthaltenen Untersuchungsdimensionen ergeben sich »weniger
aus konzeptionellen Voriiberlegungen, sondern aus der unmittelbaren Beobach-
tung der Umwelt« (Kaiser 2014, S. 29).

21 Die genaue Anzahl pro Interview kann aus Griinden der Anonymisierung nicht genannt werden.
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Das Experten/innen-Interview wird zwar »[0]ft [..] im Rahmen eines Metho-
denmix [sic!] eingesetzt, z.B. in Kombination mit einer Dokumentenanalyse [..]«,
jedoch kann es »auch als eigenstindiges Verfahren« fungieren (Meuser/Nagel 2011,
S.57) — wie schon betont (vgl. Kapitel 5.1.1), ist das Letztgenannte in der vorlie-
genden Studie der Fall. Robert Kaiser warnt, dass »Untersuchungen, die sich aus-
schlief¥lich auf eine Expertenbefragung stiitzen, durchaus kritisch zu sehen« seien
(Kaiser 2014, S. 31).”* Denn wie jeder methodische Zugang weist das Expert*innen-
Interview spezielle Fehlerquellen auf, wovon die meisten mit »dem Experten selbst
verbunden« sind (ebd., S.33). Dieser kann z.B. irrefithrende Informationen an-
geben oder sich sozial erwiinscht duflern (vgl. ebd.). Somit ist auch das hier er-
hobene Betriebs- und Kontextwissen nicht als eindeutig sicher einzuordnen. Wie
schon fur das Forschungsdesign der Einzelfallstudie ausgefithrt (vgl. Kapitel 5.1.1),
wurde diese methodische Einschrinkung, auf die hiermit explizit hingewiesen sei,
in Kauf genommen, um iiberhaupt erste Informationen iiber den Gegenstands-
bereich zu sammeln und das Ausloten relevanter Untersuchungsgegenstinde zu
ermoglichen.

5.1.3 Leitfaden und Interviewfiihrung

In der Studie kam das leitfadengestiitzte, offene Interview zur Anwendung, das
sich als geeignetes Instrument zur Erhebung von Expert*innen-Wissen etabliert
hat (vgl. Meuser/Nagel 2011, S. 58). Demnach wird der Leitfaden »flexibel und nicht
im Sinne eines standardisierten Ablaufschemas gehandhabt, um unerwartete The-
mendimensionen durch den Experten nicht zu unterbinden« (ebd.). Der Leitfaden
soll also einerseits sicherstellen, »dass bestimmte Themenbereiche angesprochen
werden, die andererseits so offen formuliert sind, dass narrative Potenziale des
Informanten dadurch genutzt werden kénnen« (Marotzki 2011, S. 114).

Da die Interviewten aufgrund ihrer unterschiedlichen Funktionsbereiche
tiber jeweils unterschiedliches >Betriebswissen< verfiigen, wurde der Leitfaden
an den“die jeweilig“en Gesprichspartner®in angepasst. Fir die Erstellung der
Interviewleitfiden und in Vorbereitung auf die Interviews wurden o6ffentlich
zugidnglicher Materialien (Websites, Jahresberichte, Publikationen, pidagogische
Anleitungen) der Programmpartner, Fachliteratur und ein Gedichtnisprotokoll
(das im Anschluss an die Teilnahme an einer Projektveranstaltung erstellt wur-
de) ausgewertet. Das explorative Expert*innen-Interview wird »moglichst offen
gefithrt«, da man eine »breite Palette von Informationen und Wissen erhaltenc
mochte (Bogner/Littig/Menz 2014, S. 24). Somit wird bei explorativen Interviews

22 Kaiser beziehtsich hierbei zwar auf das leitfadengestiitzte Expert*innen-Interview, das er dem
explorativen Expert*innen-Interview gegeniiberstellt, jedoch ist dieser Einwand auch beim ex-
plorativen Expert*innen-Interview zu beachten.
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auf »Vergleichbarkeit, Vollstindigkeit und Standardisierbarkeit der Daten [..]
wenig Wert gelegt. Ziel ist eine allgemeine Sondierung im empirischen Feld.«
(Ebd.)

Kaiser schligt fur die »Operationalisierung von Forschungsfragen zu Inter-
viewfragen zwei Zwischenschritte« vor: die Festlegung von »Analysedimensionen«
und daraus abgeleitete »Fragenkomplexe« (Kaiser 2014, S. 102). Als Analysedimen-
sion wurden festgelegt: Rollen der Kooperationspartner, Zielgruppen-Fokus, di-
gitale Neuausrichtung, Bildungsziele, Teamer/innen-Netzwerk. Die Fragen waren
den iibergreifenden Analysedimensionen zugeordnet; nachfolgend sind einige Fra-
gen (aus den als explorativen Forschungsinterviews gefithrten Interviews) als Bei-
spiele genannt — je nach Interviewpartner®in und ihrer*seiner Zustindigkeit vari-
ierten die Fragen:

- Werdegang (Einstiegsfrage)
«  Aufgaben der*des jeweilig*en Experten™in und ihver*seiner Institution im Programm:
> Welche Aufgabe hat XY im Programm »Micro Projects«?
> Welche Denkanst6f3e nimmt XY aus der Kooperation mit?
«  Zielgruppenorientierung des Programms:
> Warum richtet man sich an sbenachteiligte Jugendliche<?
> Wie wird >benachteiligt« definiert/operationalisiert?
> Wie gelingt es, die Jugendlichen zu erreichen?
«  Entwicklung und digitale Neuausrichtung des Programms:
> Was waren die Beweggriinde fiir die Neuausrichtung?
> Wie wird die digitale Neuausrichtung beurteilt?
«  Bildungsziele des Programms:
> Was wird unter Engagement verstanden und aus welchen Griinden wird das
gefordert?
> Inwieweit wird »Micro Projects« als politisches Bildungsprogramm verstan-
den?
> Ist die Benachteiligung der Jugendlichen ein Thema in den Projekten?
> Findet eine Reflexion iiber die Projektthemen statt?
«  Beteiligung der Jugendlichen an der Programmentwicklung:
> Wie setzt sich das Teamer*innen-Netzwerk zusammen?
> Welche Aufgaben und Entscheidungskompetenzen haben die
Teamer*innen?

Aufgrund der Verfremdung der Fallstudie konnen die Interviewsituationen an die-
ser Stelle nicht ausfiihrlich beschrieben werden. In der Regel haben die Interviews
vor Ort in den Institutionen oder in Cafés in der Nahe von Terminen der befragten
Personen stattgefunden. Alle Interviews wurden personlich durchgefiihrt, da es bei
telefonischen Interviews »nur sehr begrenzt« moglich ist, »eine Vertrauensbasis«
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herzustellen, »die notig ist, um politisch sensible Informationen zu erhalten« (Hil-
debrandt 2015, S. 246). Ungefihr die Hilfte der befragten Personen hatte ich zuvor
schon einmal personlich gesprochen. Die Befragten haben vor den Interviews In-
formationen zum Forschungsprojekt und eine Interviewvereinbarung erhalten, in
der die Anonymisierung und Verfremdung der Daten zugesichert wurde. Meinem
Eindruck nach brachte die Anonymisierung fir die Interviewsituation den Vorteil
mit sich, dass die Interviewten freier reden konnten. So haben sich einige Befragte
wihrend der Interviews riickversichert, ob wirklich anonymisiert wird.

Im Interview wurde z.T. auch mit konfrontativen Fragen gearbeitet, da insbe-
sondere auch Deutungswissen der Experten/innen zu einigen kritischen Aspekten
erhoben werden sollte — wie z.B. dem Fokus auf eine einseitige Kompetenz- und
Selbstwirksamkeitsforderung. Dabei war das Argument von Robin Celikates lei-
tend, dass fiir die Weiterentwicklung kritischer Gesellschaftstheorie das Ankniip-
fen an Rechtfertigungspraktiken zentral ist.”* Der Wert von konfrontativen Fragen
ist umstritten, da unklar sei, »welche Qualitit die auf diese Art produzierten Daten
besitzen« (Bogner/Littig/Menz 2014, S. 91). Die Befragten sollen sich in einem In-
terview nicht unwohl fithlen (vgl. ebd.). Sie kénnen Misstrauen bei der*dem Inter-
viewt*en schiiren und bewirken, dass die Person eher verschlossen reagiert. Auch
ist zu beachten, dass der*die Forscher*in bestenfalls den Feldzugang nicht verliert
und insofern das Wohlwollen der Interviewten nicht aufs Spiel setzt.

Die Erfahrung mit solchen Fragen in den fiir diese Untersuchung gefithrten In-
terviews ist ambivalent: Eine interviewte Person, die mit einem kritischen State-
ment aus der Fachliteratur konfrontiert wurde, ist in eine Verteidigungshaltung
gegangen und fragte nach dem Interview, ob denn die gesamte Dissertation vor
Veroffentlichung gelesen und freigegeben werden diirfe. Die Antwort der Person
auf die konfrontative Frage im Interview war jedoch ausgesprochen ergiebig. Aus
den Erfahrungen zu den durchgefiithrten Interviews ist festzuhalten, dass konfron-
tative Fragen besser funktionierten bei Personen, mit denen bereits vor dem In-
terview schon einmal personlich gesprochen werden konnte (z.B. im Kontext einer
Veranstaltung oder in einem Vorgesprach); dies war bei der besagten Person nicht
der Fall. Zudem sollte diese Form der Fragen eher am Ende des Gesprichs gestellt
werden (dies wurde analog zu den Empfehlungen bestehender Fachliteratur be-
achtet).

23 In seinem Buch »Kritik als soziale Praxis« umreifdt der Soziologe Celikates »die Konzeption ei-
ner kritischen Theorie nach der pragmatischen Wende [...], die sich selbst als eine bestimmte
Form der sozialen Praxis der Kritik versteht, keine epistemisch privilegierte Position fiir sich in
Anspruch nimmt und deshalb nichtim Bruch mit den, sondern im Anschluss an die alltidglichen
Praktiken der Rechtfertigung und der Kritik verfahrt.« (Celikates 2012, S. 249)
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5.1.4 Transkription und themenanalytische Inhaltsanalyse

Die Interviews wurden komplett transkribiert, wobei alle Worter notiert, Namen
anonymisiert und einige Angaben verfremdet wurden. Die in der Fallstudie zitier-
ten Interviewpassagen wurden fiir eine bessere Leserlichkeit geglittet,* sowie ei-
nige Informationen pseudonymisiert und aufgrund der absoluten Anonymisierung
in einigen Fillen maskiert, geldscht oder paraphrasiert (vgl. auch Ausfithrungen in
Kapitel 5.1.1). Fir die Auswertung wurden Personen, Institutionen, Funktionen,
Orte, Datumsangaben, bestimmte Programmmerkmale etc. anonymisiert.

Die Auswertung von Expert*innen-Interviews zielt »darauf, im Vergleich
der Interviews iiberindividuell-gemeinsame Wissensbestinde herauszuarbeiten«
(Meuser/Nagel 2011, S. 58). Die Interpretation orientiere sich

»an thematischen Einheiten, an inhaltlich zusammengehdrigen, (iber die Texte
verstreuten Passagen — nicht an der Sequenzialitit von Auferungen, je Inter-
view. Demgegeniiber gewinnt der Funktionskontext der Experten an Gewicht.
Ihre Auferungen werden von Anfang an im Rahmen der institutionell-organisa-
torischen Handlungsbedingungen verortet, sie erhalten von hierher ihre Bedeu-
tung und nicht von daher, an welcher Stelle des Interviews sie fallen.« (Ebd.)

In der politikwissenschaftlichen Methodenliteratur wird die Auswertung von Ex-
pert*innen-Interviews insgesamt etwas stiefmiltterlich behandelt — so heift es bei
Hildebrandt schlicht, dass die Interviews in Hinblick auf »»sachdienliche Informa-
tionen'« ausgewertet und dann »an den entsprechenden Stellen« in der Arbeit auf-
genommen werden (Hildebrandt 2015, S. 253). In dieser Arbeit wurde sich an dem
von Kaiser vorgeschlagenem Auswertungsverfahren der themenanalytischen In-
haltsanalyse orientiert, mit dem die einzelnen Auswertungsschritte reflektiert und
transparent gemacht werden kénnen.” Kaiser hilt das Verfahren fiir das »Kern-
ziel der Identifikation und Weiterverarbeitung der in den Interviews generierten
Informationen am besten geeignet [...]«, es komme »mit einem geringeren Maf}
an Komplexitit aus|..] als alternative inhaltsanalytische Verfahren« (Kaiser 2014,
S. 90).

Qualitative Inhaltsanalyseverfahren zielen im Allgemeinen darauf ab, »soziale
Sachverhalte« zu rekonstruieren« (Bogner/Littig/Menz 2014, S. 73)*° — Rekonstruk-
tion meint hier, »die Wahrheit iiber bestimmte Zustinde bzw. Prozesse herauszu-
finden« (ebd.). In der qualitativen Inhaltsanalyse geht man davon aus, dass »Ex-

24 Dies betrifft z.B. Doppelungen, Bestitigungen wie »ne« oder »ja?«am Satzende, Abkirzungen
wie »ne« statt »eine«; auch wurden Fillworter wie z.B. >halt<odersso<gestrichen.

25 Kaiser nutzt die themenanalytische Inhaltsanalyse fiir qualitative Politikanalysen (vgl. Kaiser
2014).

26 Die Autoren/innen beziehen sich hier auf Glaser/Laudel 2004.
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pertenwissen in der Lage ist, die Welt richtig abzubilden«; dies liegt offensicht-
lich quer zum interpretativ-konstruktivistischen Standpunkt, von dem aus diese
Sicht »naiv erscheinen« mag (ebd., S. 72). Jedoch ist diese Annahme »funktional,
wenn man an der Gewinnung von Informationen interessiert ist (ebd.). An diesem
Punkt weist die qualitative Inhaltsanalyse offensichtlich Ahnlichkeit zu quantitati-
ven Verfahren auf, nicht umsonst werden einige Formen der Inhaltsanalyse auch
im Rahmen quantitativer Verfahren eingesetzt.

Gleichzeitig ist zu beachten, dass auch wenn soziale Sachverhalte rekonstruiert
und damit die >Wahrheit« iiber bestimmte Prozesse herausgefunden werden sollen,
Erkenntnis auch dabei nicht als »Abbildung der Wirklichkeit« verstanden werden
sollte, die »durch das Wesen der Objekte selbst bestimmt [ist] — und nicht durch
den Forscher« und es die Moglichkeit gibe, »Wirklichkeit verzerrungsfrei« abzubil-
den (ebd., S. 92). Die qualitative Sozialforschung, in der die vorliegende Fallstudie
verortet ist, orientiert sich an einem anderen »Erkenntnismodell« (ebd.): Es wird
davon ausgegangen, dass »[d]ie soziale Welt [..] auf dem sozialen Handeln der
Menschen [basiert] [..]J« und es gilt, dieses Handeln als »Interpretationsleistung
und die soziale Welt als Resultat eines interpretationsgeleiteten Interaktionspro-
zesses zwischen Gesellschaftsmitgliedern« zu verstehen (ebd.). Dementsprechend

»[liegt] [d]er Untersuchungsgegenstand nie einfach >vor< und muss nur noch an-
gemessen reprasentiert werden; er muss vielmehr in seiner Bedeutung durch
Interpretation erschlossen werden. [..] Weil die soziale Welt sich aus Interpre-
tationen >zusammensetzt¢, weil die Wirklichkeit immer schon das Resultat von
Interpretation ist, muss Wissenschaft rekonstruktiv verfahren.« (Ebd., S. 92f)

Insofern ist >Objektivitat< auch kein Giitekriterium fiir qualitative Sozialforschung,
Giitekriterien variieren hier vielmehr in Abhingigkeit vom jeweils angewandten
Verfahren (vgl. ebd., S. 93; Liiders 2003). Ein wichtiges Giitekriterium ist dabei je-
doch stets, dass die Datenerhebung und -auswertung sowie der »Verlauf des For-
schungsprozesses und die Entscheidungen, die unterwegs getroffen wurden [..]«,
transparent gemacht werden (Bogner/Littig/Menz 2014, S. 93).

Bei der Auswertung von Expert*innen-Interviews sollte sich analog zu Kaiser
an vier Hauptschritten orientiert werden:

»Kodierung des Textmaterialsc,
»Zusammenfithrung von Interviews und die Identifikation der Kernaussagenc,
»Erweiterung der Datenbasis«,

N N

»Theoriegeleitete Analyse und Interpretation« (Kaiser 2014, S. 99-123).

Im Rahmen der hier vorgenommenen Anonymisierung wird es nicht méglich sein,
Schritt ¢) »Erweiterung der Datenbasis« vorzunehmen. Denn diese Erweiterung wiirde
z.B. aus Projektevaluationen, Publikationen oder Fachaufsitzen zum Programm
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bestehen und die absolute Anonymisierung verunmoglichen. Tabelle 4 gibt einen
Uberblick itber die Auswertungsschritte, die nachfolgend ausfiithrlich beschrieben
werden.

Tabelle 4: Auswertungsschritte

AUSWERTUNGSSCHRITTE ERLAUTERUNG
a) Kodierung der transkribierten Inter- | Kategorien:
views - Fragekomplexe aus dem Leitfaden

-theoriegeleitete und textnahe
Kategorien

b) Zusammenfiihrung von Interviews
und Identifikation der Kernaussagen

- Systematisierung der einzelnen Inter-
views nach Kategorien

- Zusammenfithrung aller (kategorisier-
ten) Interviews nach Kategorien

¢) Theoriegeleitete Analyse und Inter-
pretation

-Bezug zu Uberlegungen aus kri-
tisch-emanzipatorischen Gesellschafts-

und Bildungstheorien (aus Kapitel 3)

Quelle: eigene Darstellung, adaptiert nach den Auswertungsschritten
von Kaiser (2014, S. 99ff.)

a) Kodierung des Textmaterials

Mit der Kodierung des Textmaterials ist bei Kaiser im Wesentlichen die systema-
tische Analyse der Interviews anhand der »Analysedimensionen«*” und - da diese
meist fir eine Kodierung »noch zu abstrakt formuliert sind« — Fragekomplexe ge-
meint (Kaiser 2014, S. 99).%® Da diese als Kategorien fiir die Analyse nicht ausrei-
chen, werden analog zum »Prinzip der Offenheit der qualitativen Inhaltsanalyse
[...] neue Kategorien unmittelbar aus dem vorgefundenen Material entwickel[t]«
(ebd., S. 99f.). Ziel der Kodierung ist es, »alle als relevant eingestuften Passagen
eines Interviews mit Hinweisen zu versehen, die bereits eine theoretische Qualitit
besitzen.« (Ebd., S. 100)

Die Untersuchungskategorien werden also um textnahe Kategorien erweitert
und anhand dieser beiden Kategorienformen der Text systematisiert. Kaiser be-
trachtet das als einen »akzeptable[n] Kompromiss zwischen Offenheit und theorie-
geleiteter Analyse« (ebd., S. 101). Analyseeinheiten konnen »einzelne Sitze, Absitze

27 Die Analysedimensionen umfassen: Rollen der Kooperationspartner, Zielgruppen-Fokus, digi-
tale Neuausrichtung, Bildungsziele, Teamer*innen-Netzwerk (vgl. Kapitel 5.1.3).

28 Die Fragenkomplexe sind, wie Kaiser betont, bereits »aus der Rezeption der relevanten For-
schungsliteratur oder doch zumindest durch konzeptionelle Uberlegungen entstanden und er-
fiillen damit die Anforderung an eine theoriegeleitete Vorgehensweise« (Kaiser 2014, S.103).
Von daher seien sie — anders als die Analysedimensionen — »ausreichend spezifiziert, sodass
sie eine sinnvolle Kodierung erlauben« (ebd.).
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oder Abschnitte« des Interviews sein (ebd., S.102). In der Regel werden Absitze
kodiert, wobei »eine Absatztrennung immer dann vorgenommen wird, wenn der
Experte erkennbar einen neuen Gedanken einfithrt« (ebd.).

b) Zusammenfiihrung von Interviews und Identifikation der Kernaussagen

Durch die vorgenommene »kategoriale Kodierung« kénnen Aussagen einer”s In-
terviewt*en, die thematisch zusammengehdéren, erkannt und zusammengefasst
werden (ebd., S. 105-106), wobei »redundante Stellungnahmen sowie [...] Aussagen
ohne erkennbaren relevanten Informationsgehalt gekiirzt« werden (ebd., S.107).
Damit wird die »Chronologie des urspriinglichen Interviews aufgegeben« (ebd.,
S.106). Danach sind »die Informationen aus allen Interviews, Kategorie fiir Kate-
gorie« zusammenzufithren (ebd., S. 108). Mit diesem Schritt werde ersichtlich, »[...]
mit welcher Wahrnehmungsperspektive einzelne Themen von mehreren Experten
angesprochen wurdeng, aber auch, »ob und inwieweit sich die Informationen und
Einschitzungen der Experten decken oder widersprechen« (ebd.). Diese »katego-
riale[...] Zusammenfassung aller Experteninterviews« ermdglicht es, Kernaussagen
zu extrahieren und schafft damit die Basis fiir die sich anschliefende theoriege-
leitete Analyse (ebd.).

c) Theoriegeleitete Analyse und Interpretation

Dies meint vor allem die Analyse der Kernaussagen der Experten/innen »im
Lichte der theoretischen Beziige des Forschungsvorhabens« (ebd., S.114). Kaiser
unterscheidet die Schritte »theoriegeleitete[...] Analyse und Interpretation«, al-
lerdings wiirden beide Schritte »in der Forschungspraxis ineinander tibergehen«
(ebd., S.123). Bei der Ersten wiirde es im Wesentlichen darum gehen, »das [sic!]
was wir beobachtet haben, in disziplinire Begriffe und Konzepte zu tibersetzen«
(ebd., S. 115). »[Z]ur Interpretation von Experteninterviews« konne man dagegen
»[glrundsitzlich [..] keine allgemein giiltigen Hinweise geben«, da die hierbei
entwickelte Perspektive »naturgemif primir von der Fragestellung des For-
schungsvorhabens« abhinge (ebd., S.123). In der theoriegeleiteten Analyse wird
sich in dieser Studie auf die Begriffe und Konzepte kritisch-emanzipatorischer
Gesellschafts- und Bildungstheorien bezogen, in die in Kapitel 3 eingefithrt wurde.
Die Ergebnisse iiber die Programmausrichtung und -umsetzung gilt es dann aus
dieser theoretischen Perspektive abschlieflend einzuordnen (vgl. Kapitel 5.3).
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5.2 Micro Projects
5.2.1 Rollen und Aufgaben der Hauptkooperationspartner

5.2.1.1 Uber das Programm

Das Engagementprogramm »Micro Projects« wird von der Unternehmensstiftung
Technology Company Foundation (T.C. Foundation) finanziert und in Kooperati-
on mit der Bildungsstiftung umgesetzt. Es existiert seit einigen Jahren und will
Jugendlichen Méglichkeiten zur Umsetzung eigener, gemeinniitziger Projektideen
bieten und dabei an ihren Medieninteressen, Bediirfnissen und Themen ansetzen.
Jugendliche erhalten eine Geldsumme und haben einen festgelegten, mehrmona-
tigen Zeitraum fiir die Umsetzung ihrer Projektidee zur Verfugung.

Zu den Auflagen gehort, dass mit dem jeweiligen Projekt kein Geld verdient
werden darf, dass es von mehreren Personen organisiert wird und es keine ge-
schlossenen Gruppen anspricht (vgl. JA_BK_82, Z. 617-620). Der Weg zur Projektbe-
willigung soll fir die Jugendlichen vergleichsweise niedrigschwellig gestaltet sein:
Sie konnen iiber eine Website eine kurze Email schreiben und werden dann von
einer Einrichtung aus der Jugendarbeit in ihrer Nihe kontaktiert. Im Rahmen des
Programms gibt es zudem weitere Projektstufen, fiir die sich Jugendliche bewerben
und eine jeweils hohere Geldsumme erhalten kénnen.

Das Programm hat eine groRe Reichweite: Es wird in mehreren europiischen
Lindern und bundesweit in Deutschland durchgefiihrt; die Kooperationszusam-
menhinge sehen in jedem Land anders aus.” Zeitweise wurde ein Gremium »auf
internationaler Ebene« eingerichtet, das »den Austausch der verschiedenen Micro-
Projects-Lander begleitet hat« und in dem »auch tiber strategische Themen gespro-
chen« wurde (BS_JB_93, Z. 541-543). In Deutschland wird das Programm mit einem
jahrlichen Millionenbudget (vgl. ebd., Z. 688-691)*° und in Kooperation mit Ein-
richtungen aus der Jugendarbeit im gesamten Bundesgebiet umgesetzt. Das Pro-
gramm erreicht jedes Jahr mehrere tausend Jugendliche (vgl. ebd., Z. 111-122). Ein
ranghoher Politiker hat die Schirmherrschaft iibernommen.

5.2.1.2 Komplexes Kooperationsnetzwerk

Offizielle Programmpartner sind die T.C. Foundation und die Bildungsstiftung,
wobei die T.C. Foundation Finanzier des Programms ist. Zu Beginn wurde das Pro-
gramm jedoch von dem Unternehmen Technology Company finanziert, das mitt-
lerweile finanziell nur durch einzelne Sponsoring-Agreements unterstiitzt. Wih-

29 Es besteht zudem die Uberlegung, das Programm auch auf anderen Kontinenten durchzufiih-
ren (vgl. BS_TH_43, Z. 2446-2447).

30 Die genauen Budgetzahlen wurden nicht Gberpriift, sondern nur in den Interviews erhoben;
aufgrund der Anonymisierung werden sie hier nur als grobe Angabe wiedergegeben.
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rend der Projektumsetzung werden die Jugendlichen von Jugendeinrichtungen be-
gleitet. Diese kénnen als die Hauptkooperationspartner fiir die erste Forderstufe
gelten, die nachfolgend vor allem interessiert, da sich diese besonders auch an >be-
nachteiligte Jugendliche« richtet.

5.2.1.3 T.C. Foundation: Ubergeordnete Strategien

Die Unternehmensstiftung T.C. Foundation ist zwar Finanzier des Programms,
spielt aber bei der alltiglichen Umsetzung des Programms in Deutschland keine so
grofde Rolle; sie wird durch die Mitarbeiter*innen des CSR-Managements der Tech-
nology Company vertreten (vgl. Ausfithrungen weiter unten). Uber das Budget der
T.C. Foundation entscheidet der Konzern, iiber die Verteilung auf die einzelnen
Programme entscheidet die Stiftung selbst (vgl. TC_TG_é4, Z. 767-769). Die T.C.
Foundation ist als CSR-Stiftung Teil der CSR-Strategie der Technology Company.

Als Finanzier beeinflusst die T.C. Foundation im Programm »Micro Projects«
in Deutschland vor allem die »grofRen Strategien«: So hat sie zum Beispiel einen
Prozess zur Vereinheitlichung der unterschiedlichen Linderprogramme initiiert
und eine Einigung im »grofien europdischen Partnernetzwerk [..] auf [...] Kompe-
tenzfelder« beférdert (BS_TH_43, Z. 1626-1639) (ausfithrlich zu den Kompetenzfel-
dern: vgl. Kapitel 5.2.4.2). Zudem gehért zu den Aufgaben der T.C. Foundation das
Reporting, also die Erhebung von Projektdaten, z.B. Projektzahlen oder Zahlen,
»wie viele Jugendliche wie viele Stunden trainiert wurden« (ebd., 1627-1629). Auch
ist sie »fir das ganze Thema Evaluation [...] zustindig« (ebd., 1631). Zur Generie-
rung von Daten fiir die Programmevaluation wurde zum Erhebungszeitpunkt ge-
rade ein Kompetenztest fiir Jugendliche eingefiihrt, den sie zu Projektbeginn und
-abschluss absolvieren sollen (vgl. ebd., Z. 1632-1634) (ausfithrlich dazu: vgl. Kapitel
5.2.4.2).

»Micro Projects« wurde als Programm von Technology Company gegriindet
und ist mittlerweile ein gemeinsames Projekt von T.C. und T.C. Foundation (vgl.
TCF CL_23, Z. 681). »Urspriinglich« war es die »Haltung« der Stiftung, dass sie un-
abhingig vom Unternehmen agiert:

»[..] ihre Haltung [war]: Sie ist getrennt vom Unternehmen. Also das Unter-
nehmen macht was immer es will, gibt der Stiftung Geld, so dass diese all die
guten Sachen machen kann. [..] Ich meine, ihre super-sozialen Ziele sind die
oberste Prioritdt, man denkt nicht tiber eine Unternehmens-Orientierung oder
in Unternehmens-Kategorien. Man kann in Sachen investieren, die wirklich nicht
mit deinem Geschaft verbunden sind.« (Ebd., Z. 683-688)

Aktuell dagegen »riickt [die Stiftung] niher an das Unternehmenc (ebd. Z. 681-682):

»Aktuell [...] wird die T.C. Foundation besser darin, mit dem Unternehmen recht-
zeitig zu reden und sich wirklich zu 6ffnen, sodass wir [aus der T.C. Foundation;

27
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Anmerk. v. A.H.] auch etwas tun konnten, weil es fiir das Unternehmen Sinn
macht, auch wenn das nicht der urspriingliche Grund gewesen ist. Davor hat
sie [die T.C. Foundation; Anmerk. v. A.H.] nie auf das Unternehmen geachtet.«
(Ebd., Z. 692-696)

Eine engere Bindung der Stiftung an das Unternehmen kann dabei aus Stiftungs-
sicht auch insofern als sinnvoll erachtet werden, da auf diese Weise CSR-Themen
(z.B. als soziale und ethische Themen) als Querschnittsthemen fiir das Unterneh-
men stirker mitgedacht werden konnten — bei Zuliefererkette, Personalpolitik etc.:

»lch denke, dass Nano [Nano ist ein Produkt der Technology Company; Anmerk.
v. A.H.] wirklich das Meiste davon hat und wirklich das ganze Unternehmen
und die ganze Maschinerie dafiir gewinnt.. dann wére es besser, wenn es [CSR;
Anmerk. v. A.H.] an das Unternehmen angepasst ist.

[..] in Hinblick darauf, wie die Situation der Technology Company ist.. Ich
denke, es ist besser, wenn [..] jede einzelne Person in der Abteilung das [CSR-
Themen; Anmerk. v. A.H.] ganz oben auf ihrer Agenda hitte... und wie sie ihren
Aufgaben nachkommen... also in der Lieferkette, bei Einstellungsverfahren, in
der Personalabteilung, bei neuen Marketing-Kampagnen [..] ..wie wiirde man
arbeiten: Gibst du allen gleiche Chancen? Stellst du Leute ein, die vielleicht
korperlich beeintrachtigt sind? Nimmst du Materialien, die ethisch ok sind? All
diese Sachen.« (Ebd., Z. 688-702)

Eine vertiefte Analyse der Stiftungsstrukturen konnte in der Untersuchung auf-
grund der Anonymisierung nicht vorgenommen werden. Im Untersuchungspro-
zess wurde zudem deutlich, dass die T.C. Foundation bei der praktischen Umset-
zung nur eine sehr nachrangige Rolle spielt, weshalb zur Rekonstruktion des Pro-
gramms nachfolgend vor allem Aussagen von Mitarbeiter*innen der Technology
Company, der Bildungsstiftung und den Einrichtungen aus der Jugendarbeit her-
angezogen werden, da diese mit der konkreten Umsetzung des Programms besser
vertraut sind.

5.2.14 Bildungsstiftung: Padagogische Qualitit und >Ubersetzer«

»Micro Projects« wird als CSR-Programm von Technology Company in den jeweili-
gen Lindern stets in Partnerschaft mit Organisationen durchgefiihrt, die »Exper-
te« in dem jeweiligen Bereich sind (TCF_CL_23, Z. 75-77). Es sei generell wichtig,
mit externen, unternehmensfernen Partnern zu arbeiten, die die jeweiligen Adres-
sat*innen kennen, wie vonseiten der T.C. Foundation betont wird:

»Ich denke, es ist wirklich wichtig mit Partnern zu arbeiten, die nicht aus dem
Unternehmen kommen und die Betroffenen kennen — also Jugendliche oder
Obdachlose oder wer es jeweils ist.. weil das Unternehmen hat auf jeden Fall
nicht dieses ganze Knowhow.« (Ebd., Z. 748-751)
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In Deutschland ist die Partnerorganisation der T.C. Foundation die gemeinniitzige
Bildungsstiftung, die sogar als offizieller Ausrichter des Programms fungiert. Die
Bildungsstiftung verfuigt iiber keine Eigenmittel, sondern finanziert ihre Program-
me ausschliefSlich iiber Mittel, die sie von Kooperationspartnern erhilt.” Demzu-
folge bringt sie auch in das Programm »Micro Projects« keine Eigenmittel ein. Das
Budget, das sie erhilt, wird jedes Jahr neu verhandelt (vgl. BS_TH_43, Z. 2443).

Dass die Wahl auf die Bildungsstiftung fiel, geht auf den urspriinglichen
Hauptprogrammpartner, Technology Company, zuriick: T.C. habe sich nach un-
terschiedlichen Partnern umgeschaut, aber »am Ende war es dann irgendwie
doch nur die Bildungsstiftung, auf die sie kamen, die die nétige Reichweite,
die fachliche Expertise hat, um ein grofies Vorhaben umzusetzen« (BS_JB_93, Z.
100-104). Dies war wichtig fiir Technology Company, da es »von Anfang darum
[ging], ein Programm zu machen [..] mit einem siebenstelligen Budget und mit
einer hohen schnellen Reichweite« (ebd., Z. 104-106). Hohe Teilnehmendenzahlen
haben im Programm »Micro Projects« somit von Anfang an eine wichtige Rolle
gespielt.

Aus Unternehmenssicht hat »Micro Projects« als CSR-Programm durch die Ko-
operation mit der Bildungsstiftung eine hohe Qualitit erhalten: T.C. habe von der
Kooperation mit der Bildungsstiftung »sehr [..] profitiert« und gelernt, wie

»glaubwiirdiges gutes Unternehmensengagement aussehen [muss], damit es Ju-
gendlichen auch entsprechend niitzt. [...] was uns auch zugetragen wird, hat es
[das Programm; Anmerk. v. A.H.] eine sehr, sehr hohe Qualitit. Das liegt nicht
zuletzt auch an der Bildungsstiftung, die einfach mit ihrer Expertise da sehr
dabei unterstitzend helfen [..] das Programm so auszurichten, dass wir sagen
kénnen, das [..] passt fiir Jugendliche. Also die haben auch die Jugendlichen-
Brille auf und sie kénnen es auch besser aufhaben, weil sie einfach aus... [..]
ihrer alltdglichen Erfahrung und Arbeit heraus.« (TC_TG_64, Z. 877-885)

Die Bildungsstiftung nimmt in der Kooperation eine Rolle zwischen dem Unter-
nehmen Technology Company und den Einrichtungen aus der Jugendarbeit ein
(vgl. BS_TH_44, Z. 1699):

»Also einerseits, wir sind nattrlich die [..], die [...] biindeln und die koordinie-
ren und die die Ansprechpartner sind. Und wir sind auch vor allen Dingen die,
die ibersetzen. Weil du natiirlich... das sind komplett andere Sprachen, die da
gesprochen werden.« (Ebd., Z. 1700-1706)

Die ersten Kooperationsforen mit den »Technology-Company-Leute[n]« und den
Einrichtungen aus der Jugendarbeit seien schwierig gewesen:

31 Dazu gehoren z.B. 6ffentliche Einrichtungen, Unternehmen, Stiftungen, NGOs.

219



220

Gemeinwohlorientiert und innovativ?

»[...] am Anfang —war das echt hart. Da wurden total krasse Diskussionen gefiihrt
und die Technology-Company-Leute, die sind da teilweise echt rausgegangen
so: >Oh Gott, weil es da um solche Diskussionen ging wie: >Wir haben hier ein
Micro-Projects-Plakat und da sind die Nano-Symbole drauf. Das geht nicht. Ich
kann nicht so was in meine Jugendeinrichtung reinhangen.<Und die Technology-
Company-Leute haben natiirlich gesagt: »>Ja, aber es ist doch auch unser Geld<
und die Einrichtungen aus der Jugendarbeit haben gesagt: >Ja, aber das kdnnen
wir nicht dahinhingen. Was sagen denn die Eltern?c und so. Und da [..] sind
so richtig Welten aufeinandergeprallt. Und mittlerweile sind das Diskussionen,
die wirden wir nicht mehr fihren, weil es gar keinen Bedarf mehr gibt, weil
Technology Company das nicht mehr machen wiirde.« (Ebd., Z. 1709-1722)

Mittlerweile sei das Logo zwar immer noch auf den Plakaten, aber nicht mehr so
prominent wie am Anfang; zwischen den Einrichtungen aus der Jugendarbeit und
dem Unternehmen habe eine »totale Anniherung« stattgefunden:

»es geht ja immer darum, inwiefern guckst du auf ein Plakat und hast auf den
ersten Blick... siehst du, es geht hier (..) um ein Angebot fiir Jugendliche oder
es geht um XY-Werbung. [...] Und ganz am Anfang [..] also die Plakate sahen
echt anders aus und die Partner der Jugendarbeit [..] haben gesagt: >Das sieht
aus, als soll Jugendlichen hier XY verkauft werden. Das geht nicht so«. Und
das war gut. Also das heifdt, wir gucken schon auch an manchen Stellen, dass
wir die so direkt auch zusammenbringen, weil das echt manchmal sehr gut ist.
Und mittlerweile ist es aber so, dass echt eine totale Anndherung stattgefunden
hat und ein Riesenverstindnis auch fireinander. Und das ist cool.« (Ebd., Z.
1737-1745)

Das Unternehmen hat in der Kooperation mit den Jugendtragern also gelernt,
was >geht« und was >nicht geht< — plakative Werbung geht zum Beispiel nicht. Die
Bildungsstiftung hat in diesem Anniherungsprozess zwischen Unternehmen und
Einrichtungen aus der Jugendarbeit eine »Ubersetzungsleistung« erbracht:

»Ich glaube, diese Ubersetzungsleistung, das haben wir ganz viel gemacht. Und
du brauchst es an bestimmten Stellen immer noch, dass wir auch so... ja, so ein
paar Sachen abpuffern, die vielleicht von Technology Company kommen, die
eigentlich dann irgendwie die Arbeit der Einrichtungen aus der Jugendarbeit
direkt beeintrachtigen wiirde, wo wir dann echt auch sagen miissen: >Nee, das
geht jetzt irgendwie nicht.« (Ebd., Z. 1738-1743)

Dazu gehért z.B. auch die Diskussion iiber die Ubernahme von Personalkosten der
Einrichtungen aus der Jugendarbeit:

»wir miissen schon immer wieder rechtfertigen, warum wir pro Projekt eben
nicht nur den Jugendlichen Geld geben, sondern auch den Partnern Geld geben



5 Fallstudie

miissen, weil die natirlich Personalkosten haben, ist ja véllig klar. Und so was
muss man halt natiirlich argumentieren und das ist natirlich unsere Aufgabe.«
(Ebd., Z. 1758-1762)

Zur Aufgabe der Bildungsstiftung in dieser Ubersetzerrolle gehért umgekehrt
auch, dass sie »die Unternehmensinteressen« gegeniiber den Einrichtungen
aus der Jugendarbeit »durchsetzen« muss (ebd., Z. 1762-1765). Ein solches Un-
ternehmensinteresse ist »dieses ganze Reporting«, denn »[n]atiirlich gucken
Unternehmen auf Zahlen, vor allem auf kommunizierbare Zahlen. Und das ist
was, was in der Jugendarbeit ja Gberhaupt nicht so ist [..]J« (ebd., Z. 1771-1773).
Auch die digitale Neuausrichtung des Programms wurde vorsichtig kommuniziert
(vgl. Kapitel 5.2.3).>* Man habe »[..] dann sehr oft die Diskussion gesucht« (ebd.,
Z.1785-1786).

5.2.1.5 Technology Company: Mehr als nur ein Sponsor

Bei der konkreten Umsetzung des Programms - beim »day-to-day-Business«
(BS_TH_44, Z. 1652) — arbeitet die Bildungsstiftung als offizieller Programm-
ausrichter vor allem mit dem Unternehmen Technology Company: »[..] im [...]
Alltaglichen, im Alltagsgeschift, sind wir in sehr engem Austausch mit Technology
Company« (BS_JB_93, Z. 776-778). »[Flormal« ist Technology Company nur »Spon-
sor des Programms« und im Rahmen eines Corporate Giving involviert (TC_TG_65,
Z. 597). Jedoch beschreibt der juristische Begriff des Sponsorings die Rolle des
Unternehmens in der Kooperation nur unzureichend:

»wenn man so rein juristisch drauf schaut, [..] da konnte ich jetzt Schluss ma-
chen. Sagen, wir sind der Sponsor, Punkt. Aber das, was ich sagte, wir sind da
sehr, sehr viel starker drin, einfach auch in informeller Weise, weil wir die T.C.
Foundation [..] in gewisser Hinsicht vertreten und wir haben da schon relativ
starken Einfluss, auch wie das Programm gestaltet wird.« (Ebd., Z. 602-606)

Das CSR-Team von Technology Company ist

»Ansprechpartner auch fir die Foundation [..], das heifdt, wir haben da so eine
gewisse Mittler-Moderations-Rolle, auch in Bezug jetzt zwischen den [..] Part-
nern.« (Ebd., Z. 53-54)

Dass T.C. »maf3geblichen Einfluss« auf die Programmgestaltung ausiiben kann,
liegt auch an der >ganzheitlichen Denkweise« der Stiftungs- und Unternehmens-
politik:

32 Bei der Neuausrichtung soll ein bestimmter Prozentsatz der Mikroprojekte der 1. Férderstufe
einen digitalen Bezug haben.

33 »Corporate Giving« bezeichnet »die kostenlose Uberlassung von Giitern und Leistungen des Un-
ternehmens« (Mecking 2010, S. 372).
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»wir machen jetzt keinen grofRen Unterschied zwischen Stiftung und Unterneh-
men, sondern wir versuchen, das ganzheitlich auch zu denken. Und sagen, ok,
wie miisste das Programm jetzt aus einer Technology-Company-Perspektive hier
auch aussehen? Und das diskutieren wir dann mit der Bildungsstiftung und [..]
legen gemeinsam fest, wie wir das Programm dann auch entwickeln.« (Ebd., Z.
616-621)

Das Unternehmen bringt neben Sponsoringmitteln auch Knowhow, Kontakte und
Kommunikationsmafinahmen (Website, Flyer) ein** und betreut eine der hoheren
Férderstufen hauptverantwortlich.** Gerade die Rolle, die Technology Company in
der Offentlichkeitsarbeit iibernimmt, wird dabei von der Bildungsstiftung sehr ge-
schatzt:

»s0 ein Unternehmen, wie Technology Company, auch mit seinen Kooperations-
partnern, die sie aus anderen Bereichen haben, [bringt] natiirlich viel Erfahrung
auch mit[..], wie man Offentlichkeitsarbeit gestaltet und zuschneidet. [..] Also
das ist auf jeden Fall ein Bereich, auf den so ein privater Partner auch noch
mal einen anderen Blick drauf hat, [..] als ein 6ffentlicher Partner. So. Und da
auch noch mal andere Erfahrungen einbringt. [..] Da ist es ein ganz wesentli-
cher Teil des Geschifts, Offentlichkeitsarbeit zu machen. [..] zum Beispiel die
[..] Programm-Website bei Micro Projects wird ganz eng von Technology Com-
pany [..] bereitgestellt und die Agentur, die das macht, sehr eng begleitet von
Technology Company. [..] Das hilft uns total [..].« (BS_JB_93, Z. 755-773)

Technology Company verbindet zudem ein CSR-Volunteerprogramm mit dem En-
gagementprogramm »Micro Projects«. Bei letztgenanntem koénnen sich Angestellte
des Unternehmens sozial engagieren: Dies ist so geregelt, dass Mitarbeiter*innen
(zusitzlich zum Urlaubsanspruch) »Engagement-Tage« fir »ihr privates [..], eh-
renamtliches Engagement« erhalten, die sie auch im Rahmen von »Micro Projects«
einsetzen konnen (TC_TG_65, Z. 802-819).

Die Volunteers, also die Mitarbeiter*innen, die sich in dem Volunteerpro-
gramm engagieren, begleiten die Jugendlichen in einer der hoheren Frderstufen
des Programms und fungieren — neben der Bildungsstiftung — als »Ansprech-
partner« fir die Jugendlichen, geben ihnen Feedback und unterstiitzen sie (vgl.
BS_TH_43, Z. 99-104). »[U]m so eine Begleitung [...] durchzufiihren«, werden die
Volunteers von der Bildungsstiftung »trainiert« (ebd., Z. 101). Volunteerprogram-
me werden in der Fachliteratur zum Corporate Volunteering u.a. als Mafinahme

34 Die T.C. Foundation bezahlt das Programm und die Technology Company »die Kommunikati-
onsmafinahmen«—im Rahmen von »Sponsoring Agreements« (TC_TG_65, Z. 642, 646).

35 Die hoheren Forderstufen wurden hier nicht vertieft untersucht, da sie nicht im Schwerpunkt
»sozial benachteiligte Jugendlichec<adressieren. Zu der Problematik der Reproduktion sozialer
Ungleichheit durch die Forderstruktur des Programms: vgl. Kapitel 5.3.
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zur Steigerung der Mitarbeiter*innen-Motivation diskutiert (vgl. Bartsch 2010,
S.397). Auch bei dem Volunteerprogramm, das an »Micro Projects« angebunden
ist, kann das Unternehmen aus der »Mitarbeitereinbindung« einen betrieblichen
Nutzen ziehen:*

»Die Mitarbeiter kdnnen sich einbringen, es erhéht die Identifikation auch mit
dem Unternehmen, da hingen eine ganze Reihe eben von Punkten dran, wo
man sagen kann, wenn man das entsprechend méglich macht, [..] dann hilft
es indirekt dann auch dem Unternehmen, weil es motivierte Mitarbeiter hat.«
(TC_TG_6s5, Z. 791-794)

Das Volunteerprogramm verweist damit auf neue ehrenamtlich Titige im Bil-
dungsbereich, die perspektivisch ggf. auch eine grofiere Relevanz fiir die politische
Bildung spielen konnten. Da nachfolgend die 1. Férderstufe (die insbesondere »so-
zial benachteiligte Jugendliche< adressiert) im Schwerpunkt untersucht wird,
wurde das Volunteer-Programm im Rahmen dieser Studie jedoch nicht niher
betrachtet.

Aus Unternehmenssicht wird das ernsthafte Interesse des Unternehmens an
dem Jugendprogramm daran deutlich, dass T.C. stark in die Ausgestaltung des
Programms »Micro Projects« involviert ist. Das Programm diene eben nicht nur
dem »Window Dressing, deswegen war uns zum Beispiel auch die Partnerschaft
mit der Bildungsstiftung so wichtig« (TC_TG_é4, Z. 154 -155).>” Man habe nicht
einfach Geld gegeben und die Ausgestaltung der Forderung anderen tiberlassen:

»das haben wir bewusst nicht gemacht, sondern wir haben gesagt, wir wollen
da auch in einer [..] leitenden Position bleiben bei dem Programm [...], weil das
eben nicht etwas ist, was wir einfach irgendwo nach auflen lagern wollen, da-
mit wir darliber reden kénnen und uns damit positionieren kénnen, ohne dass
wir uns in irgendeiner Form damit identifizieren kdnnen, sondern tatsidchlich
zu sagen, [..] das ist ein echtes Anliegen, das wir haben. Ahnlich wie zum Bei-
spiel auch im Umweltbereich und so.. [..] wir machen da Programme, die [..]
wir glaubwiirdig nach auflen kommunizieren kénnen und die eben auch ge-
eignet sind zu zeigen, dass uns die Gesellschaft, mit der wir agieren, dass uns
die nicht egal ist. Und das ist schon auch irgendwo wichtig (..) also gerade in
einem umkampften Markt. Und das ist ein.. also der [...] XY-Markt ist extrem
wettbewerbsintensiv, [..] gerade auch in Deutschland.« (Ebd., Z. 157-169)

36 CSR-Programme sollten moglichst einen betrieblichen Nutzen haben, vgl. Kapitel 4.1.1.

37 »Window Dressing (englisch fiir>Fenster dekorierenq) ist ein Anglizismus fiir alle MaRnahmen
im Rahmen der Bilanzpolitik, die der optischen und kurzfristigen Gestaltung des Bilanzbildes
vor dem Bilanzstichtag dienen und dem Bilanzleser einen moglichst giinstigen Eindruck von
der wirtschaftlichen Lage eines Unternehmens verschaffen sollen.« (Wikipedia 2017¢c)
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Wie Technology Company zu seinen CSR-Strategien kommt (also z.B. zu konkre-
ten Themen und Mafinahmen), ist dabei fiir die Offentlichkeit schwer einsehbar
(wie dies auch schon fiir die DFL Stiftung diskutiert wurde, vgl. Kapitel 4.2.1). Die
Technology Company hat verschiedene CR-Gremien, auch zu einem ihrer themati-
schen CSR-Schwerpunkte — doch diese sind »interne Gremien«: Dementsprechend
seien auch Protokolle und Prisentationen »intern« (ebd., Z. 1236, 1240-1241).

5.2.1.6 Einrichtungen aus der Jugendarbeit: Projektbegleiter

Das Programm besteht »bundesweit« aus einem »Netzwerk aus Projektpartnern,
die die »Jugendlichen, die ein Projekt umsetzen wollen, begleiten« (BS_TH_43, Z.
46-47). Darunter sind »Einrichtungen der Jugendhilfe«, »Jugendvereine« und »Ver-
binde« sowie »Jugendmedienzentren« oder auch »einfach der klassische Jugend-
club« zu finden (ebd., Z. 47-49).?® Diese fithren »die Erstgespriche mit den Jugend-
lichen«, unterstiitzen die Jugendlichen »im Projektmanagement« und begleiten sie
»[kontinuierlich] [...] auch wirklich je nach Bedarf« (ebd., Z. 51-52).

Die Bildungsstiftung wihlt die Einrichtungen nach regionaler Verteilung, Er-
fahrung »mit der Begleitung von Engagement-Projekten« und mit Projekt- und
Medienarbeit aus (ebd., Z. 1836-1845). Eines der Kernkriterien (»Kernsachen«) bei
der Auswahl ist die Zielgruppenorientierung der Einrichtungen: welche Zielgrup-
pen sie aktuell erreichen und ob sie »Ideen« und »gute Formate« haben, um »wei-
tere Zielgruppen« zu erreichen (ebd., Z. 1846-1849). Die Einrichtungen schliefen
einen Vertrag mit der Bildungsstiftung ab (vgl. JA_BK_82, Z. 1552).

Zudem werde darauf geschaut, dass die Einrichtungen unterschiedliche Kom-
petenzen mitbringen, sodass sie sich untereinander erginzen und in Form ei-
nes »Peer-to-Peer-Learning« — zum Beispiel im Rahmen der mehrmals im Jahr
stattfindenden Kooperationsforen — voneinander lernen konnen (vgl. BS_ TH_43,
Z. 1849-1854). Durch den Austausch und das gegenseitige Coaching entsteht auch
ein Mehrwert fiir die Einrichtungen (vgl. ebd., Z. 1884-1886). Die Teilnahme als
Einrichtung aus der Jugendarbeit bei »Micro Projects« wird jedes Jahr neu ausge-
schrieben und »immer wieder auch Einzelne dann neu dazu« genommen (ebd., Z.
1874-1878). Ein »Grofteil von dem Netzwerk« besteht fort, sofern »die Arbeit da gut
liuft« (ebd., Z. 1876-1877).

Die Bildungsstiftung hatte sich dafiir eingesetzt, dass die Einrichtungen
die Jugendlichen in der Projektumsetzung begleiten — in den anderen »Micro-
Projects«-Lindern ist dies nicht der Fall, in einem Land gibt es z.B. nur einen
»zentralen Partner« und die Projekte werden »quasi von einer Telefonhotline
begleitet« (ebd., Z. 704-707). Dieser Ansatz kam fiir die Bildungsstiftung nicht
infrage:

38 Diese werden unter dem Begriff>Einrichtungen aus der Jugendarbeit<subsumiert.



5 Fallstudie

»Und den Ansatz, haben wir von Anfang an gesagt, den tragen wir nicht mit. Das
machen wir nicht, einfach auch schon, weil Jugendarbeit in Deutschland ganz
anders organisiert ist als in Land XY. Also es ist halt nicht so zentralistisch. Und
weil wir von Anfang an gesagt haben, dass wir hier auf individuelle Férderung
setzen wollen.« (Ebd., Z. 707-710)

Die Einrichtungen aus der Jugendarbeit erhalten in Deutschland auch einen Anteil
an Personalkosten fiir die Begleitung der Jugendlichen.* Deutschland sei aufgrund
des Kooperationsnetzwerkes mit den Einrichtungen aus der Jugendarbeit zwar
»mit Abstand das teuerste Micro-Projects-Landc, jedoch habe man »richtig gute
Argumente dafiir, dass das so ist. Unsere Zahlen sind super.« (Ebd., Z. 1747-1749)
Damit sind vor allem die abgeschlossenen Projekte der Jugendlichen gemeint:

»Also wir haben kaum Abbruchquoten. Die Projekte werden wirklich zu Ende
gefiihrt. Und ich mein, das ist natiirlich eine schonere Geschichte, die du nach
auflen erzdhlen kannst, als wenn du sagst: >Juhu, 2000 Projekte wurden ange-
fangen und 500 wurden ab..<. Uberspitzt gesagt.« (Ebd., Z. 1754-1758)

Im Vergleich zu den anderen »Micro-Projects«-Lindern mit z.T. nur wenigen NGO-
Partnern giben »die Bildungsstiftung als wirklich grof3er Partner« und die Einrich-
tungen aus der Jugendarbeit »auf lokaler Ebene« dem Programm »einen hohen le-
gitimatorischen Wert«, da dadurch »die Basis [...] mit drin ist« (ebd., Z. 2366-2370).

Zu den Aufgaben der Projektbegleitung gehéren Treffen mit den Jugendlichen,
das Verfassen von Projektberichten, Abrechnungen, Recherchen fiir die Jugendpro-
jekte (vgl. JA_BK_82, Z. 413-415), Unterstiitzung in technischen und rechtlichen Fra-
gen und bei auftretenden Konflikten. Auch Akquise gehort zu den Zustindigkeiten
(vgl. ebd., Z. 337-338). So treten die Jugendarbeiter*innen an »Schulen«, »Presse«,
»Jugendvereine« heran, um

»dariiber zu berichten, was Jugendliche mit Micro Projects eben machen kdnnen.
Dass sie eben XY Euro Geld bekommen als Projektmittel und auch Begleitung,
also Coaching [..].« (Ebd., Z. 337-341)*°

Die Einrichtungen beantragen schon zu Anfang des Jahres das Budget fiir eine be-
stimmte Anzahl von Mikroprojekten (vgl. ebd., Z. 407), deshalb ist es fir sie wich-
tig, dass Jugendliche dann tatsichlich auch die Projekte durchfithren: »nachdem
wir dann diese Werbung gemacht haben, hoffen wir, dass die Ideen entstehen [...]J«

39 Fiir die Partner in anderen Landern gibt es nur eine kleine Honorierung, aber keine Erstattung
der Administrationskosten; sie nihmen dennoch an »Micro Projects« teil, da sie es z.B. als Vor-
teil sdhen, Giberhaupt Teil des »Micro-Projects«-Netzwerks zu sein und Geld fiir junge Leute zu
erhalten (vgl. TCF_CL_24, Z. 266-277).

40 In diesem Zitat wie auch nachfolgend werden numerische Angaben fiir Geldsummen, Zeit-
oder Prozentangaben mit»XY« maskiert; auch Namen wurden z.T. mit »XY« maskiert.
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(ebd., Z. 360-361). Falls mehr oder weniger Projekte als beantragt zustande kom-
men, besteht die Moglichkeit zum Tausch unter den Einrichtungen aus der Ju-
gendarbeit (vgl. ebd., 397-402). Da die Einrichtungen pro Projekt »einen gewissen
Beitrag« erhalten, miissen sie »damit auch wirtschaften [...]J« (ebd., Z. 407-408); die
Finanzmittel aus »Micro Projects« stellen somit fiir sie eine zusitzliche Einkom-
mensquelle dar (vgl. ebd., Z. 439).

Eine wichtige Aufgabe der Einrichtungen aus der Jugendarbeit ist es, iiber die
Annahme oder Ablehnung der eingereichten Projekte zu entscheiden. Zu den offi-
ziellen Kriterien gehort u.a., dass ein Projekt »gemeinniitzig« und »innerhalb von
X Monaten realisierbar sein« muss, zudem darf es keine »geschlossene Gruppe
ansprechen, sondern es muss 6ffentlich sein fir Jugendliche« und »es muss ein
gesellschaftliches Interesse dahinter sein« (ebd., Z. 617-620). Diese Kriterien wer-
den als grofRer Freiraum eingeordnet: »Die konnen ja alles machen, die kénnen
ihre Schultoilette oder vom [...] Sportverein renovieren bis hin zu einer Demo.«
(Ebd., Z. 621-623) Bei der Annahme oder Ablehnung eines Projektes scheinen we-
niger die Themen entscheidend zu sein, sondern eher organisatorische Aspekte:
zum Beispiel, ob die Jugendlichen einen Projektplan haben und Termine einhalten
(vgl. ebd., Z. 522-536) oder ob hinter dem Projekt tatsichlich Jugendliche und nicht
Erwachsene stehen (vgl. JA_TH_34, Z. 337-343; JA_KS_53, Z. 304-313). Ein Projekt-
abbruch ist offiziell nicht vorgesehen (vgl. JA_BK_82, Z. 544-545), so wiren zum
Beispiel Personalkosten fiir ein nicht beendetes Projekt nicht eingeplant (vgl. ebd.,
Z.587).

5.2.1.7 Weitere Partner

Im Laufe der Untersuchung wurde festgestellt, dass zudem noch zwei weitere Un-
ternehmen bei Teilen der Programmorganisation/-umsetzung involviert und hier-
bei auch mit pidagogischen Aufgaben betraut sind.* Dies betrifft jeweils Pro-
grammteile, in denen die Bildungsstiftung nicht so stark gestaltend tatig ist: zum
einen die Workshops zur Erstansprache von Jugendlichen in Schulen, Jugendein-
richtungen und in Technology-Company-Standorten, die von den Teamer*innen
durchgefithrt wer