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Einleitung

Seit den 1990er Jahren wird in der bundesdeutschen Fachoffentlichkeit verstarkt die Frage
diskutiert, wie die Jugendarbeit auf fremdenfeindliche und rechtsextreme Tendenzen bei
jungen Menschen reagieren soll. In diesem Zusammenhang erfahren auch Angebote Inter-
kulturellen Lernens wachsende Aufmerksamkeit. Dem Interkulturellen Lernen zugespro-
chene Qualitdten bzw. Effekte — Abbau von Vorurteilen, Férderung von Toleranz, Entwick-
lung von Kompetenzen fiir die Einwanderungsgesellschaft — lassen solche Angebote als
einen sinnvollen Beitrag in der Auseinandersetzung mit rechtsextremen und insbesondere
fremdenfeindlichen Tendenzen erscheinen.

Diese Einschdtzung schldgt sich auch in der bundesdeutschen Forderpolitik der letz-
ten Jahre nieder. Im Bundesmodellprogramm ,,entimon — gemeinsam gegen Gewalt und
Rechtsextremismus* (Laufzeit 2002-2006), bildete die ,,Férderung und Weiterentwick-
lung von inter- bzw. transkulturellen und interreligiosen Praxiskonzepten® einen von drei
Forderschwerpunkten. Das im selben Zeitraum umgesetzte, aus EU-Mitteln geférderte
Bundesprogramm ,XENOS — Leben und Arbeiten in Vielfalt“ setzte ebenfalls einen Schwer-
punkt auf interkulturelle Lernprozesse, um auf diese Weise gegen Rassismus und Frem-
denfeindlichkeit in der Arbeitswelt vorzugehen. Ein betrdchtlicher Teil der existierenden
Angebote Interkulturellen Lernens wird heute aus diesen Bundesprogrammen, aus Pro-
grammen der Lander oder Stiftungsgeldern finanziert, die praventive Aktivitaten gegen
Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit unterstiitzen sollen.

So konnte sich in den letzten Jahren eine breit gefacherte Palette von Angeboten entwi-
ckeln, die den generellen Anspruch, mit Interkulturellem Lernen gegen Rechtsextremismus
und Fremdenfeindlichkeit zu wirken, mit unterschiedlichen Ansdtzen und Methoden zu
realisieren sucht. Ob und inwiefern einzelne Angebote diese Zielstellung tatsachlich ver-
folgen und welche Ergebnisse dabei erzielt werden, ist jedoch weitgehend unbekannt. Von
Angeboten Interkulturellen Lernens wird zwar in der Regel angenommen, sie seien geeig-
net, praventiv gegen Fremdenfeindlichkeit zu wirken*; es fehlt jedoch an systematischen
Informationen dariiber, welche Ansatze sich in dieser Hinsicht bewdhrt haben, mit welchen
Schwierigkeiten sich die Arbeit konfrontiert sieht und wo Entwicklungsbedarf besteht.

Diesen Fragen nachzugehen war das Anliegen einer von 2004 bis 2006 durchgefiihrten
Untersuchung der Arbeitsstelle Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit des Deut-
schen Jugendinstituts, deren Ergebnisse in dieser Publikation vorgelegt werden. Unter-
sucht wurden Angebote, die Interkulturelles Lernen im Rahmen von Begegnungsange-
boten, in Bildungsseminaren sowie {iber theater- und medienpadagogische Zugdnge zu
realisieren suchen. Auflerdem wurden die Moglichkeiten Interkulturellen Lernens in der
Offenen Jugendarbeit in den Blick genommen.

1 Dieses Verstdndnis Interkulturellen Lernens als Praventionsstrategie gegen Rechtsextremismus und
Fremdenfeindlichkeit ist in der Fachwelt durchaus nicht unumstritten. Unter Verweis auf anders gelager-
te, insbesondere sozialstrukturelle Ursachen formulieren einige Autoren Zweifel an der Annahme, dass
Interkulturelles Lernen eine angemessene Reaktion auf diese Phanomene darstellt (vgl. Scherr 2003).
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Die Beurteilung padagogischer Interventionen in diesem Feld und insbesondere die Uber-
priifung von Wirkungsannahmen ist ein schwieriges und voraussetzungsvolles Unterfan-
gen, das nur schrittweise realisiert werden kann und dem wir uns auch in unserer Unter-
suchung nur anndhern konnten. Wir konzentrieren uns dabei auf die Erfahrungen, die bei
der praktischen Umsetzung unterschiedlicher Ansédtze Interkulturellen Lernens gemacht
werden: Auf der Grundlage intensiver Projektbegleitungen, bei denen wir uns bemiihten,
Perspektiven und Arbeitsphasen {iber einen langeren Zeitraum zu beriicksichtigen, wur-
den Voraussetzungen, Bedingungen und beobachtbare Ergebnisse verschiedener Ansédtze
Interkulturellen Lernens erfasst und analysiert. Dabei interessierten uns im Einzelnen
folgende Fragen: Werden die anvisierten Zielgruppen erreicht? Werden konzeptionell inten-
dierte Lernschritte tatsachlich umgesetzt? Welche Effekte in Bezug auf die angestrebten
Lernziele sind feststellbar? Welche nicht-intendierten Effekte zeigen sich? Auf den fol-
genden Seiten werden die Resultate dieser Erhebung dargestellt sowie darauf aufbauende
Empfehlungen fiir die pddagogische Arbeit in diesem Feld formuliert.

Im Themenfeld Interkulturellen Lernens sind wir mit einer reichhaltigen Begrifflichkeit
in Hinblick auf die Zielgruppen konfrontiert. Einige der verwendeten Begriffe entstammen
dem Alltagssprachgebrauch, andere sind eher in wissenschaftlichen Kontexten gebrduch-
lich — erstere sind zum Teil uneindeutig oder undifferenziert, letztere sind zum Teil nur
einer vergleichsweise kleinen Gruppen von Fachleuten geldufig. In diesem Dilemma haben
wir uns fiir solche Begriffe entschieden, die uns fiir die Ansprache eines breiten Fachpubli-
kums angemessen und gleichzeitig hinreichend differenziert erschienen. Jugendliche und
Erwachsene, deren Familien seit mehreren Generationen in Deutschland ansdssig sind,
werden dabei als ,,Einheimische“ oder ,,Angehdorige der Mehrheitsgesellschaft“ bezeich-
net. Fiir Menschen, die bzw. deren Familien in den letzten Jahrzehnten nach Deutschland
zugewandert sind, verwenden wir den Begriffe ,,Migrantin/Migrant“ bzw. ,,mit Migrations-
hintergrund®.

Zum Aufbau dieses Bandes: Das erste Kapitel bietet einen kurzen Uberblick iiber die
unterschiedlichen in der Fachwelt diskutierten Konzepte Interkulturellen Lernens und stellt
die bei unserer Erhebung zugrunde gelegte Definition vor. Im zweiten Kapitel werden die
in die Untersuchung einbezogenen Projekttypen, die methodische Anlage und die Daten-
grundlage der Untersuchung sowie die verwendeten Erhebungs- und Auswertungsver-
fahren beschrieben. Die Kapitel drei bis sechs stellen zentrale Befunde der Erhebung vor,
differenziert nach unterschiedlichen Lernarrangements: Begegnungsansatze (Kapitel 3),
Interkulturelles Lernen in Offenen Jugendeinrichtungen und Schiilerclubs (Kapitel 4), the-
ater- und medienpadagogische Zugange (Kapitel 5) und Seminare interkultureller Bildung
(Kapitel 6). Um die Zusammenhidnge zwischen unterschiedlichen, Umsetzung und Ergeb-
nisse beeinflussenden Faktoren zu verdeutlichen, werden im siebenten Kapitel beispielhaft
zwei Angebote Interkulturellen Lernens detailliert dargestellt, die verschiedene Elemente
und methodische Zugange Interkulturellen Lernens zu verbinden suchen. Im achten Ka-
pitel werden Bedingungen skizziert, die sich in unserer Untersuchung als relevant fiir die
Qualitat und den Erfolg von Angeboten Interkulturellen Lernens erwiesen. Die im neunten
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Kapitel formulierten Uberlegungen und Empfehlungen zu ausgewihlten Aspekten Interkul-
turellen Lernens schlieen den Band ab.

Der vorliegende Bericht verdankt seine Entstehung der Mitwirkung und Unterstiitzung
einer ganzen Reihe von Personen. Zu besonderem Dank verpflichtet sind wir all denen, die
uns im Rahmen ihrer Einrichtungen und Projekte intensive Einblicke in die Praxis Interkul-
turellen Lernens gewahrt haben, indem sie uns in Interviews ausfiihrlich Rede und Antwort
gestanden haben, uns als Beobachterin und Beobachter akzeptierten und sich in den
Workshops der Arbeitsstelle Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit konstruktiv an
Diskussionen und diversen Arbeitseinheiten beteiligt haben. Dankbar sind wir auch den
Jugendlichen, die ihre Erfahrungen und Einschdtzungen in Interviews und Gruppendiskus-
sionen mit uns teilten und die auch akzeptierten, dass wir ihnen bei ihrer Arbeit neugierig
tiber die Schulter guckten. Fiir die Bereitschaft, uns im Rahmen von Experteninterviews
wichtige Anregungen fiir den Zuschnitt und die Durchfiihrung der vorliegenden Studie zu
geben, bedanken wir uns ganz herzlich bei Georg Auernheimer, Christine Bockmann, Maria
do Mar Castro Varela, Annita Kalpaka, Rudolf Leiprecht, Marita Magnucki und Georg Rhode.
Fiir kritische und hilfreiche Riickmeldungen wéhrend verschiedener Arbeitsphasen der
Untersuchung danken wir auBerdem Almuth Berger, Richard Blath, Stephan Bundschubh,
Miryam Eser Davolio, Ulrich Dovermann, Albert Scherr, Norbert Struck, Wilfried Schubarth,
Czarina Wilpert. Bei unseren Workshops unterstiitzten uns Julia Pomierski und Martina
Wanner, indem sie die Aufnahmetechnik betreuten, Arbeitsgruppen moderierten und
umfangreiche Protokolle erarbeiteten — dafiir gilt ihnen unser herzlicher Dank. Dankbar
sind wir unserer Kollegin Silke Schuster, die uns in mehrfacher Hinsicht mit Rat und Tat zur
Seite gestanden hat. Eine tragende Rolle fiir den gesamten Arbeitsprozess kommt Renate
Schulze zu, auf die wir uns in jeder Arbeitsphase verlassen konnten — sie hat nicht nur die
Organisation des Projektes, sondern auch die Entstehung dieses Berichtes engagiert und
kompetent unterstiitzt.
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1 Interkulturelles Lernen — Begriffsgeschichte und Definition

In der padagogischen Fachliteratur existieren zahlreiche Definitionen Interkulturellen
Lernens (u. a. Grosch/Grof3/Leenen 2000: 8, Hammerschmidt 2000, Larcher 1991: 75f.,
Nieke 1995: 94, Thomas 1988: 83, Scherr 2001), die bei aller Unterschiedlichkeit doch ein
gemeinsames Leitmotiv erkennen lassen: Durch Prozesse der Bildung und Erziehung wird
die Entwicklung von Kompetenzen angestrebt, die einen gelingenden Umgang mit interkul-
turell gepragten Situationen erlauben. Was genau unter ,interkulturell“ zu verstehen ist,
welche Kompetenzen hier gefragt sind und welche konkreten Lernziele sich daran kniipfen,
ist allerdings keineswegs einheitlich definiert. Das ist zum einen der - phasenweise recht
kontrovers gefiihrten — theoretischen Debatte zu diesem Themenfeld geschuldet; zum
anderen einer sehr weit gefassten Verwendung des Begriffs in der Praxis.

Die Grundziige dieser Debatte und die wichtigsten Bedeutungsdimensionen des Begriffs
in seinen unterschiedlichen Verwendungskontexten werden im Folgenden kurz skizziert.
Vor diesem Hintergrund werden wir anschlieend das Verstdandnis von ,,Interkulturellem
Lernen“ prazisieren, an dem wir uns bei unserer Untersuchung orientiert haben.

1.1 Von der Ausldandersonderpdadagogik zur Interkulturellen Padagogik

Urspriinglich aus der Austausch- und Begegnungsarbeit kommend, hat sich der Begriff ,,in-
terkulturell“ seit den siebziger Jahren als fester Terminus in der erziehungswissenschaft-
lichen Fachdebatte etabliert (vgl. Grosch/Grof3/Leenen 2000: 3). Die in dieser Zeit entste-
hende Interkulturelle Pddagogik entwickelt sich aus einer wachsenden innerfachlichen
Distanzierung von der Auslanderpddagogik der friihen siebziger Jahre, welche den Blick
vor allem auf Defizite (mangelnde Deutschkenntnisse, Sozialisationsdefizite) hier lebender
»Gastarbeiter und ihrer Kinder gerichtet hatte und deshalb als ,,Auslander-Sonderpada-
gogik® zunehmend in die Kritik geraten war (vgl. Nieke 1986).

Die neue Disziplin ist zugleich Ausdruck und Folge eines gewandelten Verstandnisses
von Migration innerhalb der (west)deutschen Erziehungswissenschaften: Anstelle der bis
dahin auch in wissenschaftlichen Kreisen dominierenden Vorstellung einer nur temporaren
Gastarbeiterbeschaftigung setzt sich nun langsam eine Perspektive durch, die Einwande-
rung als dauerhafte Realitat der bundesdeutschen Gesellschaft realisiert (vgl. Leiprecht
2000: 8f.).

Die problemzentrierte, einseitige Sichtweise ihrer Vorgangerdisziplin sucht die Inter-
kulturelle Padagogik durch einen erweiterten Blickwinkel zu tiberwinden. Interkulturelles
Lernen gilt ihr als Aufgabe, die sich angesichts der multikulturellen Realitat unserer Gesell-
schaft fiir alle in dieser Gesellschaft lebenden Menschen stellt. Es geht um Lernprozesse,
die Angehorige der Mehrheits- wie der Minderheitsgesellschaft zu einem addquateren und
kompetenteren Umgang mit dieser Realitdt befdhigen sollen (vgl. Jungk 1999, Roth 2002:
90, Auernheimer 2003, Popp 2002).

8 Begriffsgeschichte und Definition



1.2 Interkulturelle versus antirassistische Padagogik

Im Zuge der weiteren Ausdifferenzierung interkultureller Ansdtze kristallisieren sich in

den achtziger Jahren im Wesentlichen zwei Sichtweisen heraus, die auf unterschiedlichen
Grundannahmen zu Charakteristika und Problemdimensionen interkultureller Beziehungen
in unserer Gesellschaft beruhen.

Vertreter der einen Richtung sehen in der Auseinandersetzung mit dem Anderssein ein
zentrales Element Interkulturellen Lernens. Diese Begegnung wird als Chance begriffen,
um eine neue Sicht auf sich und den Anderen zu gewinnen (vgl. Nicklas 1998: 41), einen
reflektierteren und weniger abwertenden Umgang mit Fremdheit zu entwickeln (Boos-
Niinning o. J.: 158) und interkulturelle Konflikte konstruktiv zu bearbeiten (Hohmann 1983:
4ff.). Bei der Erklarung fremdenfeindlicher Tendenzen orientiert sich diese Position stark
an Erklarungsansadtzen, die kulturelle Fremdheit und dadurch bedingte Irritationen als
maBgebliche Faktoren benennen (vgl. Memmi 1987). Die Wirkung interkultureller Angebote
wird hier primér in einem durch alternative Erfahrungen erméglichten Abbau von Angsten
und Abwehrhaltungen sowie in der Korrektur von Vorurteilen gegeniiber Angehdorigen
anderer Kulturen gesehen.

Eine andere Stromung, der urspriinglich in Grof3britannien entwickelte antirassistische
Ansatz, artikulierte sich in Deutschland zundchst als Kritik an der interkulturellen Position.
Diese Kritik richtet sich vor allem gegen das als einseitig und ,,essentialistisch“ bewertete
Kulturverstandnis interkultureller Ansdtze: Problematisiert wird eine kulturalisierende
Sichtweise, welche Menschen auf ihre kulturelle Zugehorigkeit reduziere, gesellschaftlich
verursachte Konflikte kulturell ,,iibersetze” — und damit ungewollt selbst zur Konstruktion
vermeintlich kultureller Differenzen beitrage (u. a. Diehm 1997, Hamburger 1990, Kiesel
1998). Weitere Kritikpunkte sind eine mangelnde Beriicksichtigung gesellschaftlicher
Machtverhaltnisse, das Ausblenden von Unterschieden zwischen den verschiedenen Ein-
wanderergenerationen sowie eine grundsatzliche Zentrierung auf Differenz, die Gemein-
samkeiten aus dem Blick geraten lassen. Antirassistische Ansdtze wenden sich vorrangig
an Angehorige der Mehrheitsgesellschaft: lhnen geht es um eine Sensibilisierung fiir eige-
ne rassistische Denk- und Handlungsweisen sowie fiir Formen institutioneller Diskriminie-
rung und sozial-struktureller Marginalisierung in unserer Gesellschaft (zusammenfassend
zur antirassistischen Kritik: Auernheimer 2003: 150ff., Eckmann/Eser Davolio 2003: 25-35,
Leiprecht 2000: 9f.).

Diese Position sieht sich wiederum dem Vorwurf ausgesetzt, dass sie die Bedeutung
kultureller Pragungen fiir die Identitadt von Individuen wie auch fiir die Entstehung von Kon-
flikten unterschéatze. Die Negierung kultureller Unterschiede ignoriere zudem die Tatsache,
dass diese Unterschiede bzw. die von ihnen ausgehende Beunruhigung Ansatzpunkte fiir
rassistische Ideologien bieten (vgl. Memmi 1987: 42), weshalb es gerade fiir die Auseinan-
dersetzung mit fremdenfeindlichen Haltungen nicht forderlich sei, diese Differenzen zu
tibergehen (Auernheimer 1999).

Begriffsgeschichte und Definition 9



Dieser Richtungsstreit, der die Debatte bis in die 1990er Jahren maBgeblich pragte, hat
inzwischen an Scharfe verloren; die Standpunkte haben sich dahingehend angendhert?,
dass sich auch viele Vertreter aus dem interkulturellen Lager Kritikpunkte der Antirassisten
wie Uberhéhung des Kulturbegriffs, Ausblendung struktureller Aspekte zu Eigen gemacht
bzw. ihre Ansédtze entsprechend revidiert haben (vgl. Roth 1998; Auernheimer 2003: 120f.).
Auf der anderen Seite wird z.B. von Auernheimer (2003: 155) auch eine Anndherung anti-
rassistischer Auffassungen an interkulturelle Positionen konstatiert. Dennoch findet man
nach wie vor Vertreter insbesondere von antirassistischen Positionen, die eine klare Op-
position zwischen beiden Konzepten sehen. (Zu den verschiedenen Stromungen und zum
Verlauf dieser Debatte vgl. auch Leiprecht 2000, Eckmann/Eser Davolio 2003: 25-35.)

1.3 Ethnische Differenz oder Vielfalt der Differenzlinien?

Neben dieser zentralen Kontroverse existieren in der Fachwelt auerdem unterschiedliche
Auffassungen dazu, welcher Typus von ,,Differenz* in der padagogischen Arbeit themati-
siert werden sollte: Stellt der Umgang mit Unterschieden aufgrund ethnischer Zugehorig-
keit ein spezifisches, eigenes Lernziel dar oder setzt man besser an der Vielfalt von Diffe-
renzlinien an, die innerhalb einer Gesellschaft existieren?

Ein erweiterter Differenzbegriff, der auch Kategorien wie Geschlecht und sexuelle Ori-
entierung, Lebensstile und alltagskulturelle Praxen umfasst, wird in Diversity-Ansatzen
vertreten, die sich unter dem Einfluss feministischer Diskurse in der interkulturellen Pada-
gogik entwickelt haben (vgl. Auernheimer 2003: 123, 135f.). Der Vorteil einer solchen
Herangehensweise wird darin gesehen, dass die Sichtbarmachung der vielfdltigen gesell-
schaftlichen Differenzlinien und ihrer Bedeutung fiir die individuelle Selbstverortung die
Gefahr einer Ethnisierung verringere. Auerdem werde auf diese Weise die soziale Kon-
struiertheit vieler Differenzen besser erkennbar.

Als Gegenargument gegen diesen ,,egalitdren Differenzbegriff“ (Prengel 1995: 62) wird
angefiihrt, dass diese Perspektive Gefahr laufe, die spezifische gesellschaftliche Relevanz
des Unterscheidungsmerkmals ,,Ethnizitdat“ zu verkennen bzw. durch eine hierarchiefreie
Vorstellung pluraler Differenzen zu relativieren. Demgegeniiber werde durch die Kon-
zentration auf ethnisch-kulturelle Unterschiede als genuines Lernziel der besonderen
Wirkungsmacht dieser Differenzkategorie in Migrationsgesellschaften Rechnung getragen
(vgl. Auernheimer 2003: 124).

2 Wie so oft in sozialwissenschaftlichen Kontroversen waren die beiden Lager ohnehin nie so weit vonein-
ander entfernt wie es die z.T sehr polarisierten Darstellungen suggerieren, mit denen sich insbesondere
die antirassistischen Kritiker von der Gegenseite abgrenzten. So weist auch Auernheimer (2003: 155)
darauf hin, dass es den kritisierten Typus eines unreflektierten, gesellschaftliche Zusammenhadnge aus-
blendenden Multikulturalismus in dieser Reinform nie gegeben habe.
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1.4 Lernstufen und Lernebenen Interkulturellen Lernens

Weitgehend unstrittig ist die Annahme unterschiedlicher Entwicklungsstufen Interkultu-
rellen Lernens, wobei sich auch hier die Modelle je nach theoretischem und fachlichem
Kontext der Autoren unterscheiden. So hat der in der Austauschforschung beheimatete
Milton Bennett ein Entwicklungsmodell fiir Lernprozesse in fremdkulturellen Umgebungen
entwickelt, das von der Verleugnung und Abwehr liber die Akzeptanz bis zu der Fahigkeit
fortschreitet, das eigene Bezugssystem bewusst zu wechseln (Bennett 1993, zit. nach Lee-
nen/Grosch 1998: 38). Ein Modell, das sich starker auf Lernerfahrungen von Angehérigen
der Mehrheitsgesellschaft bezieht, haben Wolf Rainer Leenen und Harald Grosch vorgelegt.
Basierend auf eigenen Trainingserfahrungen definieren sie sieben Stufen Interkulturellen
Lernens, in denen der Lernende vom Erkennen genereller Kulturgebundenheit iiber den Er-
werb spezifischen Deutungswissens und den Respekt fiir fremdkulturelle Muster schlief3-
lich die Fahigkeit zum Aufbau interkultureller Beziehungen und zum konstruktiven Umgang
mit interkulturellen Konflikten erwirbt (Leenen/Grosch 1998: 39ff.).

Unabhangig von den unterschiedlichen Theorietraditionen bzw. quer zu diesen finden
sich in der Fachliteratur auBerdem Annahmen zu verschiedenen Dimensionen interkultu-
reller Kompetenz, die wiederum mit unterschiedlichen Lerninhalten verbunden werden. So
geht Jagusch (2004) von einem Drei-Ebenen-Modell aus, in welchem sie jeder Ebene ein
bestimmtes Set von zu erwerbenden Fahigkeiten zuordnet:

1. Analysekompetenz: Zentral ist hierbei die Vermittlung von Wissen tiber die eigene und
fremde Kultur(en) und Lebenssituationen. (...)

2. Handlungskompetenz, d.h. die Ausbildung der Fahigkeit, eine Begegnung mit einer
fremden Kultur bewusst gestalten zu kénnen (bezogen auf Kommunikation, Sprache,
Teamfahigkeit, Konfliktfahigkeit). (...)

3. Reflexionskompetenz, d.h. das Erkennen, dass jeder Mensch von kulturellen Werten,
Einstellungen und Normen beeinflusst wird, die das Selbst- und Fremdbild bestimmen,
jedoch nicht immer einen konkreten Realitatshbezug haben miissen. (...)

Ahnliche Modelle finden sich auch bei anderen Autoren, so etwa bei Grosch/Grof} und

Leenen (2000: 9) die nach vier verschiedenen Lernebenen differenzieren oder bei Leiprecht
(2001: 18), der insgesamt fiinf Komponenten interkultureller Kompetenz identifiziert.
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1.5 Interkulturelles Lernen als Fortfiihrung der Ausldnderpdadagogik

Zusatzlich zu den bisher skizzierten Inhalten hat der Begriff ,,interkulturell“ in der pddago-
gischen Arbeit noch eine weitere Bedeutungsdimension3, namlich als Sammelbezeichnung
fiir alle Aktivitaten, die sich in irgendeiner Weise an Migrantinnen und Migranten richten.
Diese Verwendung findet man etwa in der so genannten interkulturellen Jugendarbeit und
dort insbesondere in der Jugendsozialarbeit. Gemeint ist in diesem Fall die zielgruppena-
ddquate Arbeit mit bzw. die spezifische Férderung von jugendlichen Migrantinnen und
Migranten, etwa im Bildungs- und im Ausbildungsbereich. Das Attribut ,,interkulturell tritt
hier faktisch an die Stelle des heute nicht mehr als zeitgemaf3 geltenden Attributs ,,Auslédn-
der* der fritheren Auslanderpadagogik; Jugendliche der Mehrheitsgesellschaft kommen als
Adressaten dieser Arbeit nicht oder nur am Rande vor.

Diese verschiedenen Bedeutungen des Interkulturellen verweisen auf recht unterschied-
liche padagogische Anforderungen: Es liegt auf der Hand, dass Integrationsangebote fiir
gesellschaftlich benachteiligte Gruppen, wie sie die interkulturelle Sozialarbeit unterbrei-
tet, andere Ansdtze und Methoden erfordern und sich mit anderen Anforderungen kon-
frontiert sehen als die padagogisch angeleitete Auseinandersetzung mit (wie auch immer
definierter) Differenz, die auf interkulturelle Lern- und Verstandigungsprozesse zielt (vgl.
hierzu auch Scherr 2003: 15).

In der Praxis werden diese unterschiedlichen Ebenen jedoch hdufig vermischt: Viele An-
bieter ,,Interkulturellen Lernens“ praktizieren faktisch eine Forderpadagogik fiir Migranten,
jedoch keine interkulturelle Bildung im oben skizzierten Sinne. Zum Teil liegt dies an der
Nachfrage durch die Zielgruppen: Oft verwandeln sich Angebote, die urspriinglich als inter-
kulturelle Begegnungen angelegt sind, bei ihrer Realisierung in monokulturelle Projekte,
da es ihnen nicht gelingt, Jugendliche unterschiedlicher Herkunft gleichermaf3en zu errei-
chen (vgl. Kapitel 7). Zunehmend scheint ,,interkulturell* aber auch zu einem Schlagwort
zu werden, das - dhnlich wie das padagogische Modewort Partizipation — zur Pflichtvoka-
bel von Antrdgen und Selbstdarstellungen gehdort, ohne dass damit spezifische Inhalte
verbunden werden.

Wie diese Ubersicht zeigt, kann das Etikett ,Interkulturelles Lernen* fiir ganz unter-
schiedlich orientierte padagogische Angebote stehen. Fiir unser Vorhaben war es deshalb
zundchst erforderlich, sich auf eine Definition zu verstandigen, die bei der Auswahl der zu
untersuchenden Projekte wie auch bei der Erhebung und Auswertung von Informationen
zugrunde gelegt werden sollte.

3 Die Forschungsdisziplin der Interkulturellen Pddagogik umfasst noch weitere Arbeitsfelder. Dazu ge-
horen Bedingungen des Wissens- und Spracherwerbs in multiethnischen Lerngruppen, der Abbau von
Zugangsbarrieren fiir Migrantinnen und Migranten zu padagogischen Arbeitsfeldern (Stichwort ,,inter-
kulturelle Offnung*) sowie fachliche und persénliche Kompetenzen des padagogischen Personals (vgl.
Miinz 2003). Diese Felder sind jedoch im hier diskutierten Zusammenhang weniger relevant, da sie sich
entweder auf curriculare schulische Kontexte oder auf Fachkrafte und Multiplikator/innen beziehen,
wahrend hier die au3erschulische bzw. aufierunterrichtliche padagogische Arbeit mit Jugendlichen be-
trachtet wird.
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1.6 Begriffseingrenzung

Die vorliegende Untersuchung zielt nicht darauf ab, die gesamte Bandbreite von Angebo-
ten zu erfassen, die unter der Bezeichnung ,Interkulturelles Lernen“ umgesetzt werden.
Vielmehr geht es darum, Interkulturelles Lernen als einen padagogischen Ansatz in der
Auseinandersetzung mit Fremdenfeindlichkeit in den Blick zu nehmen. Aufgabe dieser Un-
tersuchung ist es dabei nicht, ein bestimmtes Konzept Interkulturellen Lernens zu begriin-
den oder zu erarbeiten, sondern die Erfahrungen zu dokumentieren, die mit verschiedenen
Ansdtzen in der Praxis gemacht werden.

Vor diesem Hintergrund haben wir den Begriff in einer Weise bestimmt, die zum Teil
enger, zum Teil breiter gefasst ist als gdngige Bedeutungen:

1. Das Attribut ,,interkulturell“ wird von uns auf Prozesse zwischen solchen Gruppen (bzw.

ihren Mitgliedern) bezogen, deren Gruppengrenzen sich anhand ethnischer, herkunftskul-

tureller oder nationaler Kategorien definieren. Das hei3t der Begriff steht nicht fiir ein er-

weitertes Differenz- und Kulturverstdndnis, das Lebensstile, Alltagskulturen etc. umfasst.

2. Gemeint sind Lernprozesse, die sich auf im o.g. Sinne verstandene interkulturelle
Erfahrungen beziehen — indem sie solche Erfahrungen entweder zum Ausgangspunkt
nehmen oder aber eine verbesserte Verarbeitung und Gestaltung dieser Erfahrungen
zum Ziel haben. Nicht gemeint sind forderpadagogische Angebote fiir Migranten, d.h.
Angebote, die sich ausschliefilich an diese Zielgruppe wenden und deren Integration
durch sprachliche, berufliche u.d. Férdermafinahmen zu verbessern suchen. Ebenfalls
nicht gemeint sind Prozesse sozialen Lernens, die auf eine allgemeine, unspezifische
Férderung sozialer Kompetenzen zielen.*

3. Innerhalb des so eingegrenzten Feldes wurde ein ,,empirischer Begriff“ Interkulturellen
Lernens verwendet, d.h. in Bezug auf unterschiedliche Ansdtze, normative Zielstel-
lungen und methodische Zugdnge haben wir keine Festlegungen zugunsten bestimmter
Varianten getroffen. Vielmehr wurde das gesamte Feld umgesetzter Angebote in den
Blick genommen, wobei wir uns bei der Identifizierung von Angeboten Interkulturellen
Lernens auch an den Selbstbezeichnungen der Projekte bzw. an der Etikettierung durch
zustandige Trager und Amter orientierten.

Ein so gefasstes Verstdndnis Interkulturellen Lernens richtet sich sowohl an Angehdrige
der Mehrheitsgesellschaft als auch an Migranten. Dabei setzt es nicht in jedem Fall zwin-

gend die Beteiligung einheimischer Deutscher voraus, sondern kann prinzipiell auch Ange-

bote fiir unterschiedliche ethnische Minderheiten umfassen, um z.B. fremdenfeindlichen
Einstellungen und Konflikten zwischen diesen Gruppen entgegenzutreten.

4 Damit soll nicht in Abrede gestellt werden, dass solche Prozesse ein wichtiger Bestandteil von Konzep-
ten Interkulturellen Lernens sein kdnnen, etwa um Voraussetzungen fiir interkulturelle Lernprozesse zu
schaffen. Hinsichtlich ihrer Lerninhalte und -ziele handelt es sich jedoch um eine eigene Kategorie von
Lernprozessen, die sich von Prozessen mit spezifisch interkulturellen Lernzielen unterscheiden.

Begriffsgeschichte und Definition

13



Projekte, die diese Zielstellung konzeptionell verfolgten, sind in der bundesdeutschen
Praxislandschaft allerdings selten. Projekte, die gegen Rechtsextremismus und Fremden-
feindlichkeit wirken wollen, wenden sich in der Regel immer auch, in manchen Féllen auch
ausschlieBlich, an Mitglieder der Mehrheitsgesellschaft. Es handelt sich also um eine fak-
tische Schwerpunktsetzung innerhalb des Feldes, die sich auch in unserer Projektauswahl
widerspiegelt.
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2 Datengrundlage und Methoden

Die vorliegende Untersuchung zielt darauf ab, verschiedene Ansdtze und Angebote Inter-

kulturellen Lernens daraufhin zu analysieren, welche Moglichkeiten sie bieten, Fremden-

feindlichkeit praventiv entgegenzuwirken. Dabei konzentrieren wir uns auf solche Anséatze

bzw. Angebote,

- die auf Jugendliche als Zielgruppe Interkulturellen Lernens gerichtet sind;

— die sich zumindest auch an Angehdrige der Mehrheitsgesellschaft richten;

- die als auBBerschulische oder schulergdnzende, d.h. an Schulen durchgefiihrte aufier-
curriculare Manahmen angelegt sind.

Nicht beriicksichtigt haben wir Ansdtze und Angebote

— im Rahmen schulischer Regelangebote, die unter gdnzlich anderen Rahmenbedingun-
gen stattfinden als auf3erschulische Angebote;

— derJugendverbandsarbeit, da diese sich schwerpunktmiBig auf die ,,interkulturelle Off-
nung* der Verbandsstrukturen und verbandlichen Interessenvertretungen richten und
sich nur selten unmittelbar auf die Arbeit mit den jugendlichen Mitgliedern beziehen;

- interkultureller Vorschulpadagogik (vgl. Rieker 2004), die sich von Angeboten im Jugend-
bereich in zentralen Aspekten unterscheiden, was die vergleichende Anlage der vorlie-
genden Untersuchung erschwert hétte.

Diese Kriterien zur Fokussierung unserer Untersuchung resultierten einerseits aus ei-

ner Reihe von Experteninterviews, die wir mit Fachleuten aus verschiedenen Bereichen
Interkulturellen Lernens fithrten. AuBBerdem fiihrten wir umfangreiche Projekt-Recherchen
per Telefon und Internet durch und fiihrten Vorgesprache — zum Teil in Form ausfiihrlicher
Telefoninterviews — mit einer Reihe von Jugendamtern, Verbandsvertretern und Praktikern.

2.1 Projektiibersicht

In unsere Untersuchung konnten wir schliefllich 22 Projekte und Einrichtungen einbezie-
hen, die ein breites Spektrum an Angebotstypen reprdsentieren. Angebote Interkulturellen
Lernens werden in unterschiedlichen Handlungsfeldern der Jugendarbeit und in verschie-
denen zeitlichen und rdumlichen Angebotsformen realisiert, die verschiedene Untertei-
lungen des Feldes ermoglichen. Wir haben uns fiir eine Typisierung nach Lernarrangements
entschieden, die sich im Zuge der Auswertung der begleiteten Projekte als unterschei-
dungsrelevant erwiesen.

Unterschieden werden kann dabei zwischen:

- Begegnungsangeboten, sowohl internationale Austausche als auch Angebote fiir in
Deutschland lebende Jugendliche unterschiedlicher Herkunft, die sich um Interkultu-
relles Lernen im Rahmen strukturierter Begegnungen bemiihen;
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— offenen Angeboten, d.h. Jugend- oder Schiilerclubs, in deren Rahmen unstrukturierte
Begegnungen Jugendlicher unterschiedlicher Herkunft méglich sind;

— Zugadngen, die Interkulturelles Lernen durch die Einbeziehung unterschiedlicher Medien
(Theater, Internet, Video) realisieren wollen;

— Seminaren, Workshops und Trainings, die solche Lerneffekte im Rahmen von Bildungs-
arbeit anstreben.

Diese unterschiedlichen Arrangements werden in der Praxis auch kombiniert, d.h. es han-
delt sich weniger um bestimmte Projekttypen, als um unterschiedliche methodisch-didak-
tische Zugdnge, die in Projekten Interkulturellen Lernens zum Einsatz kommen kdnnen.
Auch die untersuchten Angebote lassen sich den verschiedenen Lernarrangements nicht
immer eindeutig zuordnen, da sie verschiedene Teilprojekte beinhalten oder in ihrer Anlage
sehr komplex sind. Neun Projekte nutzen Lernarrangements unterschiedlicher Typen, so
dass sie in der folgenden Ubersicht doppelt zugeordnet wurden.

Angebotstypen

Angebotstyp Begegnungs-  Offene Kultur- und Me- Seminar-
angebote Angebote dienpadagogik angebote

Zahl der Projekte 9 9 7 6

Die Auswahl der begleiteten Projekte orientierte sich an dem Bestreben, ein moglichst
breites Spektrum an Angeboten einzubeziehen und miteinander zu vergleichen. Hinzu
kam das Bemiihen, solche Angebote zu beriicksichtigen, die sich auch an Zielgruppen
richten, die als besonders anfillig fiir rechtsextreme und fremdenfeindliche Bestrebungen
gelten bzw. Konstellationen zu beriicksichtigen, die als besonders konflikttrdachtig gelten.
Einerseits richteten wir deswegen besonderes Augenmerk auf Angebote fiir ,,bildungsfer-
ne“ und benachteiligte Jugendliche. Andererseits bemiihten wir uns vor allem um solche
Projekte, die Jugendliche solcher Herkunftsgruppen einbeziehen, denen gegeniiber in der
bundesdeutschen Gesellschaft besonders ausgeprdgte Ressentiments bestehen (z.B.
muslimische Jugendliche, Fliichtlinge, Aussiedler).

Die einbezogenen Einrichtungen und Projekte arbeiteten iiber das gesamte Bundesge-
biet verteilt, d.h. in neun Bundeslandern, schwerpunktmaBig in Nordrhein-Westfalen, Ba-
den-Wiirttemberg, Sachsen-Anhalt und Berlin. EIf Angebote wurden dabei in den alten
Bundeslandern umgesetzt, acht Angebote waren in den neuen Bundesldandern angesiedelt
und in drei Fallen fanden sie in Berlin statt.

Finanziert wurden die untersuchten Angebote durch Kommunen oder aus Landeshaus-
halten, durch unterschiedliche Férderprogramme auf Landes- und Bundesebene sowie
durch Zuschiisse von Landeszentralen, Stiftungen und lokalen Sponsoren. Die meisten
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Projekte wurden im Verlauf ihrer Arbeit aus verschiedenen Quellen finanziert. In verschie-
denen Féllen konnten keine Anschlussfinanzierungen erreicht werden, so dass Angebote
ihre Arbeit friihzeitig beenden mussten.

Hinsichtlich ihrer Tragerstruktur zeigt sich in der Untersuchungsgruppe ein Ubergewicht
solcher Angebote, die durch freie Trager der Jugendhilfe organisiert werden. Etwa ein Vier-
tel der Projekte wurde durch 6ffentliche Trager oder Schulen organisiert.

2.2 Wissenschaftliche Begleitung der einbezogenen Projekte

In unseren friiheren Untersuchungen hat sich gezeigt, dass man komplexe Praventions-

und Interventionsansatze, die im Verlauf ihrer Umsetzung nicht selten verdandert werden,

den Bedingungen und Prozessen ihrer Umsetzung sowie den Perspektiven der verschie-

denen Beteiligten durch einmalige Erhebungen nicht gerecht werden kann. Bei einma-

ligen Projektbesuchen und Interviews hangen Beobachtungen und Angaben durch die

Beteiligten in hohem Maf3e davon ab, mit wem man in welcher Phase Kontakt hat. Um eine

verldssliche Datengrundlage zu erarbeiten, waren wir in der vorliegenden Untersuchung

bestrebt, eine begrenzte Anzahl von Projekten umfassender zu begleiten; dabei soll:

— die Perspektiven von verschiedenen Beteiligten — z.B. Pddagogen und Jugendlicher
einbezogen,

— die Arbeit der untersuchten Projekte und Einrichtungen zu verschiedenen Zeitpunkten
beriicksichtigt und

- neben den Aussagen der Beteiligten auch Eindriicke durch uns als Beobachter zur Grund-
lage der Untersuchung gemacht werden.

Es war zundchst geplant, sechs bis acht Projekte iiber einen Zeitraum von ca. zwei Jahren
kontinuierlich zu begleiten. Dieses Vorgehen konnte nicht vollstandig realisiert werden. Ei-
nerseits waren die uns verfiigharen Informationen zu den fiir uns potenziell interessanten
Projekten teilweise so wenig aussagekraftig, dass wir erst nach einem ersten Interview
beurteilen konnten, ob und in welcher Weise eine Begleitung sinnvoll ist. Andererseits war
die Mehrzahl der von uns begleiteten Projekte aufgrund eingeschrankter oder nicht ge-
wahrter Finanzierung nicht in der Lage, ihre Arbeit {iber den von uns vorgesehen Zeitraum
in der urspriinglich geplanten Weise fortzusetzen. Hinzu kam, dass wir in einigen Féllen auf
Bedenken von Geldgebern oder Projektverantwortlichen stieflen, die befiirchteten, durch
die wissenschaftliche Begleitung kdnnten die Arbeit des Projektes oder seine Resultate
gefdahrdet werden.

In einigen Fallen konnten wir daher nur ein Interview, in der Regel mit dem oder den Pro-
jektverantwortlichen fiihren — zum Teil handelte es sich dabei um ausfiihrliche Telefoninter-
views. In anderen Féllen hatten wir die Gelegenheit, Projekte intensiver zu begleiten, d.h.
Eindriicke zu verschiedenen Zeitpunkten zu sammeln, Interviews auch mit Jugendlichen
zu fiihren und einzelne Sequenzen der Projektarbeit zu beobachten. Folgende Tabelle gibt
einen Uberblick zu unserer Begleitung:
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Intensitét der Begleitung

Anzahl Termine je 1 Termin (Interview) 2-3 Termine (Inter- 6-11 Termine (Inter-
wiss. Begleitung view/Beobachtung)  view/Beobachtung)
Anzahl der Projekte 8 10 4

2.3 Datengrundlage und Datenerhebung

Von den in die Untersuchung einbezogenen Einrichtungen und Projekten wurden zunachst
die verfiigharen Selbstdarstellungen, d.h. Berichte und Konzeptpapiere gelesen und ana-
lysiert. In einigen Fallen lagen auch Evaluationsberichte zu friiheren Phasen der Projek-
tarbeit vor, die in der Regel jedoch nur sehr allgemeine Informationen zum Ablauf oder
zur Nutzerstruktur enthielten. Die vorliegenden Materialien enthielten fiir unsere Unter-
suchung in der Regel allerdings kaum relevante Informationen zur Praxis Interkulturellen
Lernens, was die Bedeutung eigener Erhebungen und Auswertungen unterstreicht.

Unsere Datenerhebungen fiihrten wir vor allem im Rahmen von Besuchen in den beteilig-
ten Einrichtungen und Projekten durch. Diese Besuche ermoglichten es uns, die Raumlich-
keiten, die Umgebung und den sozialen Kontext der jeweiligen Projekte in Augenschein zu
nehmen. Bei diesen Projektbesuchen wurden Interviews mit den Projektverantwortlichen,
mit Pddagoginnen und Padagogen sowie mit den beteiligten Jugendlichen gefiihrt. Darii-
ber hinaus fiihrten wir auch Beobachtungen einzelner Arbeitseinheiten durch.

Bei den zu Beginn der Erhebung gefiihrten Interviews mit Projektverantwortlichen ging
es zunachst darum, grundlegende Informationen zu den Einrichtungen und Projekten zu
erhalten. Erfragt wurden dabei die Rahmenbedingungen, Anldsse, Ziele und Konzepte der
Arbeit. Vertiefend gingen wir auf Kooperationsheziehungen der Projekte, auf Qualifikation
und Arbeitsweise des padagogischen Personals, auf die Jugendlichen, die erreicht wer-
den sollen bzw. tatsdchlich erreicht werden sowie auf die pddagogischen Methoden und
Abldufe sowie deren Auswertung ein. Erfragt wurden in diesen Gesprdachen au3erdem die
zu Projektbeginn angestrebten Entwicklungen bzw. Erfolge.

In den Fallen, in denen eine intensivere Begleitung realisiert werden konnte, vereinbar-
ten wir weitere Projektbesuche, bei denen wir auch Interviews mit anderen Beteiligten fiihr-
ten. Diese Folgeinterviews hatten einerseits das Ziel, weitere Perspektiven in die Unter-
suchung einzubeziehen, da sich z.B. die Sichtweise der mit der Umsetzung eines Projekts
Beauftragten von der derjenigen unterscheiden kann, die das Projekt konzipiert und bean-
tragt haben. Andererseits ging es darum, die Untersuchung auf diese Weise um eine ldngs-
schnittliche Perspektive zu erganzen. Die Schwerpunkte dieser Folgeinterviews lagen da-
her bei der Umsetzung des Projekts und den dabei gemachten Erfahrungen. Thematisiert
wurden dabei auch aktuelle Verdnderungen auf den Ebenen von Konzeption, Zielgruppen,
Personal und Arbeitsweise. Erneute Fragen nach den Zielen des Projekts sollten auf3erdem
Informationen zu Verdnderungen hinsichtlich der Zielstellungen liefern.
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Dariiber hinaus bemiihten wir uns auch darum, die Perspektive der beteiligten Jugend-
lichen einzubeziehen, wofiir Interviews und Gruppendiskussionen gefiihrt wurden. Diese
Befragungen wurden in Abwesenheit der zustandigen Padagoginnen und Padagogen
durchgefiihrt und den Jugendlichen wurde ein vertraulicher Umgang mit Informationen und
Einschatzungen zugesichert, um padagogisch erwiinschtes Antwortverhalten nach Mog-
lichkeit zu vermeiden. Befragt wurden die Jugendlichen zu ihrer Motivation, sich am Projekt
zu beteiligten, zu ihrem Erleben der Projektarbeit und deren Erfolgen sowie zu Anregungen
fiir mogliche Verdnderungen.

Bei den Interviews orientierten wir uns an einem Leitfaden, der die uns besonders
relevant erscheinenden Aspekte in Form von Stichpunkten enthielt. Dieser Leitfaden diente
nicht der Strukturierung der Interviews, sondern als Erinnerungsstiitze, d.h. die verschie-
denen Aspekte wurden nicht in einer vorgegebenen Reihenfolge und in festgelegter For-
mulierung abgefragt (vgl. Hopf 1978), sondern flexibel, dem jeweiligen Gesprachsverlauf
angemessen ins Interview eingebracht (Witzel 1985). Einerseits waren diese Interviews
durch offene Erzahlaufforderungen geprdgt, die ausfiihrliche, alltagsnahe Schilderungen
generieren sollten, andererseits waren wir durch intensives Nachfragen bemiiht, relevante
Aspekte griindlich zu kldren. Ahnlich fiihrten wir auch die Gruppendiskussion, wobei uns
hier zusatzlich die Entwicklung, Dynamik und Interaktion der geduf3erten Einschatzungen
im Gruppenkontext interessierte (vgl. Bohnsack/Pryborski/Schaffer 2005).

Im Rahmen der Projektbesuche beobachteten wir auerdem einzelne Lerneinheiten
oder bestimmte Phasen der Arbeit. In Absprache mit den Projektverantwortlichen wurden
dafiir solche Einheiten ausgewahlt, bei denen moglichst geringe Beeintrdchtigungen durch
externe Beobachter zu befiirchten waren. Es handelte sich dabei sowohl um traditionelle
Lerneinheiten, wie auch um besondere Events im Rahmen von Jugendkulturprojekten oder
Fahrten sowie um einzelne Tage im Rahmen von Jugendbegegnungen. Zu Beginn dieser Be-
obachtungszeitraume stellten wir uns den Beteiligten kurz als am Projekt Interessierte vor,
was nur in seltenen Fallen Anlass erkennbarer Neugier oder Nachfragen war. Im Rahmen
der beobachteten Einheiten hatten wir keine Funktion, beteiligten uns jedoch auf Anfrage
auch an Gesprachen und fragten unsererseits nach, wenn uns etwas unklar erschien. Wir
hatten im Zusammenhang dieser Beobachtungen den Eindruck, dass sich unsere Anwesen-
heit nicht nennenswert auf die Projektverlaufe ausgewirkt hat.

In Ergdnzung zu diesen Projektbesuchen fiihrten wir vier jeweils zweitdgige Workshops
durch, bei denen die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der begleiteten Einrichtungen und
Projekte ihre Arbeit vorstellten und diskutierten. In diesen Diskussionen wurden spezielle
Chancen und Schwierigkeiten der verschiedenen Ansatze Interkultureller Lernens, sowie
die mit ihrer Umsetzung verbundenen Herausforderungen teilweise noch klarer sichtbar
als im Kontext der Projektbesuche. Zu Aspekten, die mit besonderen Schwierigkeiten oder
Herausforderungen verbunden sind, wurde im Rahmen der Workshops in Kleingruppen
gearbeitet. Diese Arbeitsform war fiir uns besonders ertragreich, da schwierige Aspekte
besonders pragnant und differenziert zum Ausdruck gebracht wurden und sich Méglich-
keiten des Vergleichs zwischen verschiedenen Projektansatzen erdffneten. Fiir die beteili-
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gten Praktikerinnen und Praktiker war es wichtig, dass im Rahmen der Kleingruppenarbeit
sowohl Erfahrungsaustausch und kollegiale Formen der Beratung moglich waren als auch
konkrete Moglichkeiten des produktiven Umgangs mit schwierigen Aspekten entwickelt
werden konnten.

2.4 Auswertung

Zu den Projektbesuchen fertigten wir zeitnah ausfiihrliche Protokolle an, in denen das
Zustandekommen und der Verlauf unserer Kontakte genauso festgehalten wurden, wie
Angaben zur Stimmung, zu den im Gesprdch geduf3erten Positionen und zu den Prozessen,
die wir selbst beobachten konnten. Die im Rahmen der Projektbesuche gefiihrten Inter-
views und Gruppendiskussionen wurden vollstandig auf Tonband aufgenommen. Diese
Aufnahmen wurden fiir das Erstellen der Protokolle abgehort — zuséatzlich konnten diese
Aufnahmen punktuell immer dann erneut abgehort werden, wenn im Verlauf der Auswer-
tung Unklarheiten bestanden. Auch die Diskussionen und Arbeitseinheiten der Workshops
mit Praktikerinnen und Praktikern wurden aufgezeichnet und auf Grundlage dieser Ton-
bandaufnahmen in Form ausfiihrlicher Protokolle festgehalten.

Die Protokolle zu Projektbesuchen und Workshops bilden —auch in Kontrastierung zu
den Selbstdarstellungen der Projekte — die Grundlage unserer Auswertung. Im Rahmen der
Auswertung wurden unsere Aufzeichnungen zu allen Projekten und Einrichtungen zundchst
griindlich gelesen und diskutiert, um sicherzustellen, dass die verschiedenen Angebote in
ihren relevanten Aspekten erfasst und Unklarheiten ausgeraumt werden. In einem weiteren
Schritt wurden — angeregt durch Fachliteratur und einen erneuten Durchgang durch die
Protokolle — Kategorien fiir eine vergleichende Auswertung der Projekte entwickelt und in
einem Auswertungsbogen zusammengefasst (vgl. Strauss 1994).

Die Auswertungskategorien beziehen sich auf Ziele und Methoden der Projekte, die Rah-
menbedingungen ihrer Arbeit (Durchfiihrungsorte, Dauer, Finanzierung, Kooperationen),
Zielgruppen und deren Erreichen sowie Trager und padagogisches Personal. Besondere
Aufmerksamkeit haben wir den Einschdtzungen zu den im Rahmen der Angebote beobach-
teten Ergebnissen und Entwicklungsprozessen sowie den unterschiedlichen Perspektiven
der verschiedenen Beteiligten auf diese Ergebnisse und Prozesse gewidmet.

Die Protokolle zu den Projektbesuchen haben wir anhand dieser Auswertungsbhégen in
zwei Durchgdngen ausgewertet, wobei wir die spezifischen Informationen den jeweiligen
Kategorien zugeordnet haben. Auf der Grundlage dieser ausgefiillten Auswertungsbdgen
konnten die verschiedenen Angebote anschlieBend vergleichend analysiert werden, wobei
wir zu unklaren und besonders interessanten Aspekten die Protokolle der Workshops hin-
zugezogen haben, die ergdnzende und mitunter auch kontrare Informationen enthielten.
Die Heterogenitdt der einbezogenen Angebote und die ganz unterschiedlichen Informati-
onen, die uns zu den einzelnen Angeboten vorliegen, setzten der vergleichenden Analyse
allerdings enge Grenzen, so dass es sich teilweise nicht vermeiden lie3, unterschiedliche
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und diskrepante Informationen nebeneinander stehen zu lassen. Im Sinne der Ubersicht-
lichkeit haben wir uns entschieden, die Auswertung nach zentralen Aspekten verschie-
dener Angebotsformen getrennt durchzufiihren.
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3 Begegnungsansatze

Mit Begegnungen versuchen die von uns begleiteten Angebote vor allem, Voraussetzun-
gen fiir Interkulturelles Lernen zu gewahrleisten bzw. frithe Phasen interkultureller Lern-
prozesse zu gestalten. Personliche, ,,authentische“ Begegnungen zwischen Menschen
unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft soll die Bereitschaft zu Intergruppenkon-
takten fordern. Gemeinsame Aktivitaten und gemeinsam verbrachte Zeit sollen person-
liche Beziehungen liber Grenzen unterschiedlicher Herkunft erleichtern. Auf emotionaler
Ebene geht es darum, personliche Betroffenheit zu entwickeln, Angste abzubauen und
die Offnung gegeniiber Fremdem zu begiinstigen. Interessante und ansprechend gestal-
tete Lernerlebnisse sollen auferdem Interesse an Fremdem wecken, den Erwerb inter-
kulturellen Wissens unterstiitzen und die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit inter-
kulturellen Fragen fordern. Durch die personliche Begegnung mit Menschen aus anderen
Herkunftskulturen wird angestrebt, Stereotypen und negative Vorstellungen bei den Be-
teiligten abzubauen und durch differenzierte, erfahrungshaltige und positiv besetzte Ein-
schatzungen zu ersetzen.

Theoretisch fundiert werden kénnen diese Begegnungsansadtze durch die von Gordon
Allport formulierte Kontakthypothese, die vier Bedingungen benennt, unter denen Kon-
takte zwischen den Angehdorigen verschiedene Gruppen zum Abbau von Vorurteilen beitra-
gen kdnnen (vgl. Allport 1954):

1. die beteiligten Gruppen sollten in der Kontaktsituation statusgleich sein;

2. die Beteiligten sollten ein gemeinsames Ziel verfolgen;

3. dieses Ziel sollte durch Kooperation zwischen den Angehdrigen der verschiedenen Grup-
pen realisiert werden;

4. der Kontakt zwischen den Angehorigen der verschiedenen Gruppen sollte durch Autori-
taten, Normen oder Gewohnheiten unterstiitzt werden.

Beobachtungen ,,natiirlicher Gruppenprozesse und eine Vielzahl von Experimenten erbrach-
ten eine reichhaltige Bestatigung fiir diese These. Wahrend Intergruppen-Kontakte, die zu-
mindest einige dieser Bedingungen erfiillten, zur Entspannung der Beziehungen zwischen
den Angehdrigen verschiedener Gruppen und zur Reduktion von Vorurteilen beitrugen, lie-
Ben sich dann negative Effekte — also die Verstarkung von Vorurteilen - feststellen, wenn
sie nicht gegeben waren. Entsprechende Resultate werden aus verschiedenen Landern
und in Hinblick auf ganz unterschiedliche Gruppen berichtet (Pettigrew 1998: 68f.; Thomas
1996: 230ff.).

In verschiedenen Untersuchungen wurden allerdings auch Einschrankungen hinsichtlich
der mit der Kontakthypothese formulierten Zusammenhange deutlich. Festzustellen ist,
dass nicht allein die Bedingungen der Kontaktsituation zur Entwicklung von Vorurteilen
beitragen, sondern auch Einstellungen und Vorerfahrungen der beteiligten Individuen: Wer
iber ausgepragte Vorurteile verfiigt, ist moglicherweise weniger dazu bereit, sich auf die
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Kontaktsituation einzulassen. Umgekehrt haben diejenigen, die bereits Freundschaften zu
Angehdorigen anderer Gruppen unterhalten, weniger Vorurteile als andere Personen (Pet-
tigrew 1998: 69ff.). Nach Alexander Thomas diirfen die wechselseitigen Einstellungen in
der Ausgangssituation deswegen nicht zu extrem und zu negativ sein, wenn Kontakte zum
Abbau von Vorurteilen beitragen sollen (Thomas 1996: 229). Aufierdem zeigte sich, dass
gesellschaftliche Bewertungen hinsichtlich der beteiligten Gruppen und der Gruppenstatus
auf3erhalb der Kontaktsituation sich auf die Begegnungen und ihre Kapazitat, Vorurteile
abzubauen, auswirken (Pettigrew 1998: 76ff.).

Essentiell kann ferner die Dauer des Kontakts sein: Nennenswerte Effekte zeigen sich
oft erst nach einiger Zeit, wahrend beim Erstkontakt zundchst keine Wirkung festzustel-
len ist. Vor allem dann, wenn sich Einstellungsverdanderungen nicht auf die beteiligten
Individuen oder die Gruppen, denen sie angehoren beschrdnken, sondern generalisiert
werden sollen, sind wiederholte und langer dauernde Kontakte hilfreich (Pettigrew 1998:

71).

Als essentiell gilt es vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse, dass

— im Rahmen von Begegnungen die Moglichkeit fiir langer andauernde Kontakte angelegt
ist und auch die Gelegenheit besteht, Freundschaften zu schlieen (Pettigrew 1998:
76);

— die beteiligten Partner gemeinsame Merkmale aufweisen, z.B. aus dhnlichen Wohnge-
genden stammen und sich fiir dhnliche Hobbys interessieren (Thomas 1996: 233).

Aus dem Kontext von Jugendbegegnungen wird vor allem auf die grofe Bedeutung emoti-
onaler Aspekte verwiesen. Prozesse Interkulturellen Lernens werden hier ganz wesentlich
damit erklart, dass befriedigende, positiv besetzte Erfahrungen gemacht werden und dass
die Beteiligten diese Erfahrungen mit Auslandern, fremden Kulturen und anderen Sprachen
assoziieren (Berg 1996: 179).

Personliche Kontakte im Rahmen von Begegnungsangeboten kdnnen bei den Beteiligten
Auswirkungen auf die Kategorisierungen von Eigen- und Fremdgruppen haben. Einerseits
konnen Einzelne und Gruppen, mit denen man positive Erfahrungen gemacht hat, von den
ansonsten unverdandert negativen Bewertungen ausgenommen werden — z.B. ,,Die Italie-
ner sind blod, aber Giovanni und Maurizio sind in Ordnung®. Andererseits kann es vorkom-
men, dass sich Eigen- und Fremdgruppenangehdrige gemeinsam einer {ibergeordneten
Gruppe zurechnen —z.B. wenn nicht mehr Deutsche und Franzosen einander gegeniiber-
stehen, sondern sich gemeinsam als Europder verstehen (Gaertner et al. 1999: 192; Tho-
mas 1996: 234). Obwohl es im Sinne der Relativierung von Stereotypen als hilfreich gilt,
wenn den Beteiligten eine grofiere Auswahl an Kategorisierungsmoglichkeiten angeboten
wird (vgl. Tajfel 1982), sind entsprechende Prozesse in unseren Augen mit Fragen verbun-
den. Unklar bleibt u. E., ob auf diese Weise soziale Grenzziehungen lediglich verschoben
werden (,Refencing®) oder ob diese Re-Kategorisierung zu groBerer Sensibilitdt in Hinblick
auf Ausgrenzung und Vorurteile fiihrt.
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3.1 Die untersuchten Angebote

In der Praxis Interkulturellen Lernens wird Begegnungsangeboten vor allem dann zentraler
Stellenwert zuerkannt, wenn Kontakte zwischen Menschen unterschiedlicher ethnischer
und kultureller Herkunft fehlen oder wenn Konflikte festgestellt werden, die man mit dieser
unterschiedlichen Herkunft in Zusammengebracht bringt. Auf fehlende Kontakte wird mit
diesen Angeboten tendenziell eher in Ostdeutschland reagiert, wahrend in Westdeutsch-
land zum Teil auch Konflikte Ansatzpunkte fiir Begegnungsangebote sind.

Widhrend sich Begegnungsansatze grundsatzlich an Angehorige unterschiedlicher Her-
kunftsgruppen wenden, stieBen wir im Rahmen unserer Untersuchung auch auf solche, die
sich in Teilaspekten speziell auf Minderheitenangehdrige beziehen. Begegnungsansatze
werden dabei z.B. mit solchen Angeboten verkniipft, die jugendliche Migranten mit Unter-
stlitzung- und Hilfeangeboten vertraut machen sollen. Auf diese Weise soll ihre Integration
gefordert werden oder ihnen soll im Rahmen von Begegnungen geholfen werden, Bela-
stungen der Migration zu bearbeiten und aus einer defizitdren Position heraus zu finden
— diese Aspekte finden im vorliegenden Bericht keine Beriicksichtigung (vgl. Kapitel 1). In
einem Grof3teil der Projekte werden auch spezielle Ziele fiir Mehrheitsangehorige formu-
liert, die z.B. Verstandnis fiir Zuwanderer entwickeln sollen.

Methodisch setzt man bei den untersuchten Begegnungsansatzen vor allem auf die
Authentizitat des personlichen Kontaktes. In einigen Fallen werden dariiber hinaus Grup-
penprozesse angestrebt, die Interkulturelles Lernen unterstiitzen. Einerseits findet sich
dabei der Gedanke des ,,peer-learnings*, demzufolge z.B. Jugendliche sich beim Lernen
eher an Angehdrigen der eigenen Altersgruppe orientieren als an Erwachsenen. Anderer-
seits versucht man durch die Gruppe einen ,,positiven Anpassungsdruck* herzustellen, der
Lernprozesse in Richtung Interkulturellen Lernens unterstiitzt.

Auch hinsichtlich der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter konnten wir bei einigen der
untersuchten Ansdtze Besonderheiten feststellen. So bemiihte man sich teilweise darum,
Mehrheitsangehdrige mit solchen Migranten in Kontakt zu bringen, die in angesehen
Berufen erfolgreich sind und nicht den verbreiteten negativen Stereotypen entsprechen.
Indem man negative Vorurteile nicht bestatigt hofft man, grundsatzliche Offenheit, die
Einsicht in individuelle Verschiedenheit und die Relativierung von Vorbehalten gegeniiber
allen Migranten zu erreichen, also auch gegeniiber denen, die verstarkt im Fokus negativer
Vorurteile stehen. An anderer Stelle bemiiht man sich darum, die Migranten nicht tiber ihre
ethnisch-kulturelle Herkunft einzufiihren, sondern ihre besonderen Fahigkeiten, ihre Per-
sonlichkeit oder ihre Tatigkeiten in den Mittelpunkt zu stellen. Auf diese Weise hoffte man
auch, Tendenzen zur Kulturalisierung — d. h. der Neigung, die Herkunft oder die Zugehorig-
keit zu einer ethnischen Gruppe fiir die Eigenschaften eines Menschen verantwortlich zu
machen - entgegenzuwirken.

Wenn man sich die Konstellationen der untersuchten Begegnungsangebote vor Augen
fiihrt, dann lassen sich die folgenden Varianten unterscheiden:
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— Einheimische Jugendliche und Migrantenjugendliche, die in selben Alltagskontexten
leben, werden im Rahmen von Workshops (z.B. Breakdance, Graffiti, Kosmetik, Theater)
oder Begegnungsfahrten miteinander in Kontakt gebracht.

- Internationaler Jugendaustausch, wobei in der Regel feste Gruppen Gleichaltriger bei
Hin- und Riickbesuchen aufeinander treffen sollen. Diese Austausche wurden im Rah-
men wochentlicher Gruppentreffen und/oder Wochenend-Workshops umfangreich vor-
und nachbereitet.

Trilaterale Komponente: Bei einigen dieser Jugendaustausche standen nicht nur die
Begegnungen zwischen einheimischer und auslandischer Gruppe im Vordergrund, son-
dern es wurde auch angestrebt, dass sich in der einheimischen Gruppe Deutsche und
Migranten begegnen und kooperieren.

— Erwachsene Migranten treffen auf Schiilergruppen, die iberwiegend aus einheimischen
Jugendlichen bestehen.

Bei den einbezogenen internationalen Jugendaustauschen wurden gezielt solche Angebote
beriicksichtigt, die nicht den in diesem Feld {iblichen Kriterien entsprechen (vgl. dazu Berg
1996: 174). Einbezogen wurden deswegen Austausche mit Landern, aus denen Migranten
nach Deutschland kommen, mit denen Jugendliche im Alltag Konflikte haben — aus den
klassischen ,,Gastarbeiter“-Herkunftslandern, aus Osteuropa und der ehemaligen Sowjet-
union. Von besonderem Interesse waren dabei solche Ansétze, die sich nicht nur an besser
gebildete, sondern auch an bildungsferne Jugendliche richten.

3.2 Ergebnisse unterschiedlicher Angebotsformen

Im ersten Abschnitt der folgenden Ausfiihrungen werden Ergebnisse und Prozesse vorge-
stellt, die uns fiir diese verschiedenen Angebotstypen berichtet wurden oder die wir in die-
sem Zusammenhang beobachten konnten.

Im Rahmen dieser Angebote werden Prozesse auf verschiedenen Ebenen angestrebt. Be-
gegnungsangebote setzen einerseits darauf, Angehdrige verschiedener Gruppen miteinan-
der in Kontakt zu bringen und die Entwicklung persénlicher Beziehungen zwischen ihnen
zu fordern. Andererseits gehoren die Vermittlung interkulturellen Wissens und der Abbau
von Vorurteilen und Ressentiments zu den zentralen Zielen interkultureller Begegnungsan-
gebote. Insofern ist es notwendig, zwischen sozialen Prozessen auf der Beziehungsebene
und Ergebnissen auf der kognitiven Ebene zu unterscheiden. Im zweiten Abschnitt werden
Prozesse und Ergebnisse auf diesen Ebenen zusammenfassend beschrieben.

Workshops und Begegnungsfahrten

Die von uns einbezogenen Workshops und Begegnungsfahrten standen in der Regel im
Kontext alltdglicher Angebote, z.B. im Rahmen der Offenen Jugendarbeit. Sie wurden
realisiert, um die Integration von Jugendlichen, die im Alltag kaum Kontakt zueinander
haben, gezielter fordern zu konnen. Die Pddagoginnen und Padagogen betonen, dass sie
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bei diesen speziellen Angeboten — im Gegensatz zur alltdglichen Arbeit — die Moglichkeiten
haben, gezielt Einfluss auf die Zusammensetzung der Teilnehmer zu nehmen, z.B durch
Quotierungen.

Seitens der verantwortlichen Paddagogen werden gemischte Teilnehmergruppen haufig
als potenzielle oder tatsachliche Erfolge verbucht. Auch in Hinblick auf Konflikte werden
vor allem die Chancen produktiver Bearbeitungen betont. Die jugendlichen Teilnehmer ste-
hen solch gezielten ,,Mischversuchen“ skeptisch bis ablehnend gegeniiber. Sowohl der
Versuch, einzelne Jugendliche, die bislang nicht integriert waren einzubinden als auch pa-
dagogisch initiierte gemeinsame Aktivitdten mit Angehorigen anderer Gruppen, werden
von den Jugendlichen mehrheitlich als Belastung und nicht den eigenen Bediirfnissen ent-
sprechend wahrgenommen.

Es gibt allerdings auch Fille, in denen seitens der Pddagogen die problematischen As-
pekte solcher Begegnungsangebote betont werden.

Ein Jugendclub veranstaltet einen Wochenendworkshop, zu dem auch Jugend-
liche eines anderen Clubs aus einer ca. 30 km entfernten Stadt eingeladen
werden. Die Teilnehmerschaft ist kulturell durchaus gemischt: Eine gemischt-
geschlechtliche Aussiedlergruppe und eine Gruppe einheimischer Breakdan-
cer aus dem eigenen Club treffen dabei auf eine Gruppe polnisch-stammiger
Madchen und tiirkisch-kurdischer Jungen — ebenfalls Breakdancer — aus

dem anderen Club. Aus Sicht der verantwortlichen Padagogin funktionierte
die Zusammenarbeit bei den Madchen gut, wahrend es bei den Jungen zu
einer Spaltung kam: Die Breakdancer tanzten, ohne die Aussiedler oder das
geplante Programm weiter zu beachten. Der Boykott des geplanten Ablaufs
durch die Breakdancer fiihrte dazu, dass die Veranstaltung vorzeitig abgebro-
chen und die Beteiligten nach Hause geschickt wurden.

Auch in anderen Fallen, in denen es nicht zu solch markanten Eskalationen gekommen

ist, gibt es kaum Anzeichen dafiir, dass sich die Kontakte zwischen den Angehdorigen der
beteiligten Gruppen in der Folge solch einer gemeinsamen Aktivitat verbessern. Dabei
spielt sicherlich eine Rolle, dass die zu Workshops und Fahrten rekrutierten Jugendlichen
sich hdufig nicht nur hinsichtlich ihrer Herkunft, sondern auch hinsichtlich der Motive zur
Teilnahme voneinander unterscheiden: Die deutschstimmigen Jugendlichen kommen
dabei verstarkt aus hoher gebildeten Schichten und haben Bildungsambitionen, wahrend
Jugendliche mit Migrationshintergrund eher aus bildungsfernen Milieus stammen und sich
an einem Angebot z.B. deswegen beteiligen, da sie sonst keine Gelegenheit zum Verreisen
haben. Positive Erfahrungen werden vor allem dann gemacht, wenn die Jugendlichen eine
gemeinsame Basis finden.
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In der Folge des oben beschriebenen Workshops, der abgebrochen werden
musste, haben sich die Breakdance-Gruppen der beiden Jugendclubs mehr-
fach zu gemeinsamen Ubungswochenenden getroffen. Nachdem sich die Grup-
pen anfanglich reserviert gegeniiber gestanden haben, konnten die Vorbe-
halte inzwischen abgebaut werden. Die Jugendlichen nutzen die Rdume des
Jugendzentrums und den ,,Fahrdienst* durch die Pddagogin, haben ansonsten
aber begonnen, sich selbst organisiert zu treffen.

In diesem Fall war es die {iber das gemeinsame Hobby gestiftete Gemeinsamkeit, die den
kontinuierlichen Kontakt und das Engagement der Jugendlichen beférderte — was nicht
immer den Pldnen der Pddagoginnen und Pddagogen entspricht, wie man am Beispiel des
Workshop-Abbruchs sehen kann. In anderen Fallen, in denen es keine Verbindung tiber
gemeinsame Interessen gibt, werden kaum langerfristige Kontakte beschrieben, die sich
aus solchen Fahrten ergeben haben. Allerdings wird aus den Berichten zu verschiedenen
Projekten deutlich, dass spatere Konflikte zwischen Angehdrigen verschiedener Grup-
pen durch Jugendliche, die am Projekt beteiligt waren, erfolgreich entschéarft wurden. In
Hinblick auf die von uns begleiteten Workshops und Begegnungsfahrten verfiigen wir nicht
iber Hinweise darauf, dass diese Angebote zu interkulturellen Lernerfahrungen oder zur
Revision von Vorurteilen beigetragen haben — dies kann allerdings auch mit der zu diesen
Angeboten beschrdnkten Datenlage zusammenhadngen.

Internationale Austausche

Auch bei den von uns untersuchten internationalen Austauschprojekten wurde seitens der
Padagogen teilweise gezielt auf eine gemischte Teilnehmergruppe hingearbeitet. Man be-
miihte sich in diesen Fallen nicht nur darum, die Besuchergruppe mit der Gastgebergruppe
in Kontakt zu bringen, sondern es sollten auch Kontakte zwischen in Deutschland lebenden
Jugendlichen unterschiedlicher Herkunft geférdert werden, indem diese gemeinsam auf
Fahrt gingen. Die Jugendlichen erleben die Reisen in andere Lander in der Regel als sehr
positiv, so dass sie teilweise regelrecht euphorisch zuriickkehren. Nach dem Highlight sol-
ch einer spannenden Fahrt kommt es dann allerdings schnell zu Erniichterung. Dies betrifft
zum einen die Gruppen, die durch die gemeinsame Reise zusammenwachsen sollten: Zu
Terminen, die der Nachbereitung dienen sollen oder zu Folgeaktivitaten kommen Jugendli-
che dann vielfach gar nicht mehr. Zum anderen sind die Gegenbesuche der ausldandischen
Gruppen von dieser nachlassenden Begeisterung betroffen. An der Vorbereitung und
Gestaltung dieser Gegenbesuche beteiligen sich nur wenige Jugendliche und auch die Be-
reitschaft, auslandische Gaste bei sich zuhause aufzunehmen, ist teilweise duBerst gering.

Jugendliche mit verschiedenen Migrationshintergriinden und einheimische
Jugendliche bereiten gemeinsam einen Austausch mit einer Jugendgruppe in
der Tiirkei vor. Dabei werden auch wechselseitige Vorurteile thematisiert —
allerdings recht leidenschaftslos, so dass die beteiligten Padagogen den
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Eindruck haben, diese seien nicht sehr virulent. Die Fahrt in die Tiirkei wird
als Erfolg erlebt, die Jugendlichen sind von den Kontakten vor Ort positiv
tiberrascht. Nach der Riickkehr ziehen sich die einheimischen Jugendlichen
immer mehr von den Gruppenaktivitaten zuriick, u. a. wohl auch deswegen,
weil sie bei der Fahrt den Eindruck gewonnen haben, dass die tiirkisch-
stammigen Jugendlichen ein exklusives Verhdltnis zu ihren Landsleuten im
Heimatland haben — was sich auch darin zeigt, dass sie miteinander zumeist
tlirkisch sprechen. Bei der Vorbereitung und Durchfiihrung des Gegenbesuchs
der Partnergruppe sind dann nur noch wenige Jugendliche beteiligt, deren
Familien aus der Tiirkei stammen. Wahrend des Gegenbesuchs entwickeln
sich dann zunehmend heftig Ressentiments und Abgrenzungen der tiirkisch-
stammigen Jugendlichen und der Jugendlichen der tiirkischen Partnergruppe
gegeniiber den einheimischen Jugendlichen, die sich schlief3lich auch auf die
anwesenden einheimischen Pddagogen ausdehnen —d.h. es entwickelt sich
eine ethnisch-kulturell segregierte Gruppenstruktur, die durch heftige Ressen-
timents aufgeladen wird.

Das letzte Beispiel zeigt, dass es im Rahmen der von uns begleiteten internationalen Ju-
gendaustausche mitunter zur problematischen Gruppenbildung kam, die sich an ethni-
schen Kriterien festmachte und den Intentionen des Angebots villig entgegenlief. Auch in
anderen Fallen zeigten sich segregative Tendenzen, die sich allerdings an anderen Unter-
schieden festmachen kénnen.

Beim Besuch einer Jugendgruppe aus Kasachstan in Deutschland werden

zum Teil Diskrepanzen zwischen den jungen Kasachen und den jungen
Aussiedlern aus Kasachstan deutlich, die inzwischen in Deutschland leben.
Wiéhrend die Jugendlichen beider Gruppen sich ein Jahr zuvor — beim Besuch
in Kasachstan — gut verstanden haben, legen die Kasachen bei ihrem Besuch
in Deutschland Wert auf ein traditionelles Besichtigungsprogramm, wahrend
ihre jugendlichen Gastgeber mit Aussiedlerhintergrund vor allem jugendspe-
zifische Freizeitaktivitdaten in eigener Regie anstreben. Die Besucher sind sich
in dieser Hinsicht bei verschiedenen Gelegenheiten mit den einheimischen
Deutschen einig — die aus dhnlich gut situierten Elternhdusern stammen wie
die Kasachen, wahrend die Aussiedler sozial schlechter gestellt sind. In der
Folge dieser Differenzen haben die Jugendlichen mit Aussiedlerhintergrund,
die aufgrund ihrer beengten Wohnsituation auch keine Gaste bei sich zuhause
aufnehmen konnten, kaum Kontakt zu den Jugendlichen der Austauschgruppe.

Im Falle des oben geschilderten deutsch-kasachischen Jugendaustauschs trugen die unter-

schiedlichen sozialen Hintergriinde und die dadurch gepragten Interessen mafigeblich da-
zu bei, dass nicht alle Jugendlichen der Austauschgruppen Kontakte zueinander pflegten.
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In einem weiteren Fall entstand dariiber hinaus der Eindruck, dass auch die unterschied-
lichen Positionen als Gast oder ,,Einheimischer* zu voriibergehenden Trennlinien beitrage
kdnnen: Wahrend die gastgebende Gruppe auf ein fiir sie uninteressantes Angebot eines
einheimischen Pddagogen mit demonstrativer Gelangweiltheit und durch Abwesenheit rea-
gierte, fiihlte sich die Gastgruppe offensichtlich verpflichtet, ihr Interesse zu bekunden und
teilzunehmen — wobei allerdings nicht ausgeschlossen werden kann, dass die Gaste das
Angebot tatsdchlich interessant fanden. In diesem wie auch in anderen Fillen entstand al-
lerdings der Eindruck, dass sich zumindest wahrend der MaBinahme stabile und tragfahige
Kontakte zwischen den Beteiligten entwickelten. In Hinblick auf die Auslandsaufenthalte
wurde seitens der Pddagogen und Jugendlichen auferdem betont, die Beteiligten hatten
viel iiber die Partnerldander gelernt und Vorbehalte abgebaut.

Die Kontakte zwischen den Angehdrigen verschiedener Gruppen und der Abbau von Vor-
urteilen zwischen ihnen kann auch durch einen Konflikt und dessen Bearbeitung gefordert
werden.

Bei einem Austausch zwischen deutschen und italienischen Jugendlichen fiihlt
sich ein junger Deutscher durch die —in italienischer Sprache gedufierten —
anerkennenden Neckereien und das Kichern einiger italienischer Madchen
provoziert. Da er sie sprachlich nicht versteht, nimmt er an, sie wiirden sich
tiber ihn lustig machen; er wird immer stiller und wiitender. SchlieBlich eska-
liert die Situation und es kommt fast zu Handgreiflichkeiten zwischen den bei-
den Gruppen. In Einzelgesprachen kldrt die Betreuerin die Hintergriinde des
Verhaltens und die Reaktionen der Beteiligten und bringt diese an einen Tisch.
Dabei erldutern die Jugendlichen ihre AuBerungen und Wahrnehmungen

und kldaren das Missverstandnis auf. Im Verlauf des Gesprachs kommen auch
wechselseitige Vorurteile der Jugendlichen zur Sprache, die in der zunehmend
entspannten Situation auf humorvolle Weise entscharft werden.

Begegnungen im Rahmen von Bildungsveranstaltungen

Begegnungen ganzer Schulklassen mit Migrantinnen und Migranten konnten im Rahmen
unserer Untersuchung nur in Ostdeutschland identifiziert werden — in diesem Abschnitt
konzentrieren wir uns auf die Begegnungsaspekte dieser Angebote, wahrend sie anson-
sten an anderer Stelle analysiert werden (vgl. Kapitel 5). Konzeptionell ist mit diesen An-
geboten die Uberlegung verbunden, Jugendlichen, die im Alltag wenig Gelegenheit haben,
Kontakte zu Migranten aufzubauen, entsprechende Moglichkeiten durch ein Begegnungs-
angebot zu erdffnen. Diese Angebote dhneln von den hier betrachteten Projekttypen am
ehesten traditionellen Lerneinheiten im Rahmen des reguldren Unterrichts. Im Vergleich
zu anderen Begegnungsarten sind sie nicht nur im Kontext institutionell verfestigter Ler-
narrangements angesiedelt, bei denen ein Lehrender auf eine Gruppe Lernender trifft, son-
dern aufBerdem kurz, d.h. sie dauern nur einige Stunden. Im Rahmen dieser Begegnungen
konnen daher kaum verbindliche soziale Kontakte gekniipft werden. Auferdem besteht die
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Gefahr, dass sie seitens der Jugendlichen als Teil des Schulunterrichts wahrgenommen und
mit Skepsis beurteilt werden. Vor allem dann, wenn bei diesen Begegnungsangeboten Vor-
trage gehalten oder andere Einheiten realisiert werden, die offensichtlich auf Wissensver-
mittlung ausgerichtet sind, stoflen sie bei den Schiilerinnen und Schiilern in der Regel auf
Unaufmerksamkeit oder sogar offene Ablehnung. Dies konnten wir vor allem in solchen
Fallen feststellen, in denen einheimische Jugendliche den Eindruck hatten, dass Migranten
idealisiert werden und dass die fiir sie im Alltag relevanten Probleme mit Migrantenjugend-
lichen nicht zur Sprache kamen. Entsprechende Angebote haben dann besondere Schwie-
rigkeiten auf Akzeptanz zu stof3en, wenn sie didaktisch nicht auf die Zielgruppen eingestellt
sind — z.B. wenn sich ein Projekt mit einem ldngeren, abstrakten Vortrag an Hauptschiiler
wendet — oder wenn Probleme der sprachlichen Verstandigung hinzukommen.

Andere Eindriicke gewinnt man dann, wenn es gelingt, ein breiteres Spektrum an Erleb-
nis- und Erfahrungsmdglichkeiten anzusprechen. Dies ist vor allem dann moglich, wenn
interessante Lernarrangements geschaffen werden. Gute Chancen bietet in diesem Zusam-
menhang die Vermittlung konkreter, biografischer Informationen, z.B. dadurch, dass Mi-
granten von personlichen Erfahrungen im Alltag berichten. Andere Méglichkeiten bestehen
darin, dass unbekannte Orte besucht, Musik- und Bewegungsangebote unterbreitet oder
verschiedene Sinne auf andere Weise angesprochen werden.

Eine Schulklasse aus dem landlichen Raum Brandenburgs besucht im Rahmen
eines Begegnungsprojektes fiir einen Tag Berlin. Im Rahmen dieses Besuchs
kommt die Gruppe auf verschiedene Weise mit der kulturellen Vielfalt der
Grof3stadt in Kontakt. Unter anderem wird in einem tiirkischen Restaurant zu
Mittag gegessen. In Musik- und Tanzworkshops kommen die Jugendlichen mit
ungewohnten Rhythmen und Bewegungen in Kontakt und beim Besuch einer
Moschee erleben sie auch Elemente der islamischen Glaubenspraxis. Die
Schiiler, die vor dem Besuch der Moschee Unmut und Ressentiments duern,
werden durch eine kundige und auskunftsfreudige Fiihrerin mit den Regeln
und Besonderheiten des Gotteshauses vertraut gemacht. Auf Nachfragen
erldutert sie z.B. geduldig, wie der Alltag glaubiger Muslime aussieht und
wie in den ihr bekannten Familien mit unterschiedlichen Auspragungen von
Glaubigkeit umgegangen wird. Die Schiilerinnen und Schiiler sind bei dieser
Gelegenheit — von wenigen Ausnahmen abgesehen — offen und interessiert,
die meisten beteiligen sich an den Fragen und Diskussionen, obwohl es der
Abschluss eines langen Projekttages ist.

Angebote wie die oben geschilderten konnen die Bereitschaft von Jugendlichen, sich fiir
Neues zu 6ffnen und sich mit Fremdem auseinanderzusetzen, erh6hen - in diesem Sinne
werden sie von den verantwortlichen Padagogen als ,, Tiiroffner” beschrieben. Entschei-
dend ist nun aber, ob es iiber diese Offnung hinaus gelingt, die Bereitschaft und Fahigkeit
zu Kontakten mit den Angehorigen von Fremdgruppen zu erhdhen, Vorurteile abzubauen
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bzw. die Fahigkeit zu starken, bestehende Vorstellungen zu hinterfragen und Wissen zu
vermitteln. Ob entsprechende Erfolge erzielt werden kénnen, erscheint allerdings fragwiir-
dig. Von der Anlage der Projekte her scheinen sie uns nicht geeignet zu sein, langerfristig
Kontakte zu Fremdgruppenangehorigen zu férdern, nachhaltig Wissen zu vermitteln oder
zur Revision von Vorurteilen beizutragen. Die besondere Starke dieser Projekte liegt u. E.
vor allem im Bereich einer emotionalen Offnung, die ldngerfristig der Entwicklung feindse-
liger Ressentiments entgegenwirken kann. Um die Potenziale dieser Projekte zu erschlie-
Ben, ware es dann allerdings notwendig, dauerhaft an den mit dem Projekt nur kurz ange-
schnittenen Themen weiterzuarbeiten. Uber die Nachbereitung des Projekts hinaus, wire
es dafiir allerdings erforderlich, dass die Beschaftigung mit den angesprochenen Themen
in den (schulischen) Alltag integriert wird.

3.3 Ergebnisse in Hinblick auf soziale Beziehungen und Lernerfolge

Bei einer zusammenfassenden Betrachtung der Ergebnisse, die die begleiteten Angebote
erzielen konnten, ldsst sich zwischen den Ergebnissen in Hinblick auf soziale Beziehungen
und Lernerfolge unterscheiden.

Soziale Beziehungen

Auf der Ebene sozialer Kontakte wurde deutlich, dass Begegnungen mit ausldandischen
Gruppen im Rahmen internationaler Austausche wesentlich positiver beschrieben werden
als die Kontakte mit Fremden, denen man im Alltag begegnet. Begegnungen zwischen
Jugendlichen unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft werden seitens der Jugend-
lichen am ehesten dann als angenehm und erfolgreich wahrgenommen, wenn sie zeitlich
begrenzt und fern des Alltags stattfinden. Je mehr sie auf Kontinuitdt angelegt sind und je
starker sie fiir den Alltag der Jugendlichen relevant sind, desto eher werden sie als Bela-
stung empfunden. Moglicherweise werden diese positiven Bewertungen durch den klar
begrenzten Rahmen und die ,,Exotik* der internationalen Begegnung begiinstigt. Von der
erfolgreichen Etablierung sozialer Beziehungen wird auch haufiger im Zusammenhang mit
Liebesbeziehungen berichtet, die sich zwischen Angehorigen der verschiedenen Herkunfts-
gruppen entwickelt haben. Positive Erfahrungen stehen hier ebenfalls im Zusammenhang
einer Ausnahmesituation.

Die Chancen einer Ausnahmesituation zu nutzen wird auch von solchen Angeboten an-
gestrebt, bei denen nicht die Begegnung mit Fremdgruppenangehdorigen im Vordergrund
steht, die im Alltag prasent sind und mit denen moglicherweise Konflikte und Konkurren-
zen bestehen, sondern mit solchen, die als attraktiver oder exotischer gelten bzw. beson-
dere Kompetenzen besitzen. Von den Jugendlichen wird dann allerdings auf die Diskrepanz
zwischen den positiven Ausnahmen und dem konflikttrachtigen Kontakten im Alltag hin-
gewiesen. Einerseits dominieren im Alltag strukturelle Hindernisse (z.B. schulischer Leis-
tungsdruck), die Ansatzen der Integration entgegenstehen, andererseits existieren in ver-
schiedenen Jugendszenen Abgrenzungszwdnge gegeniiber anderen Szenen, die zum Teil
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mit erheblichen Loyalitdatserwartungen verbunden sind. Im Falle von Exkursionen und Aus-
tauschfahrten stellt sich daher immer wieder das Problem, wie die positiven Entwicklungen
der Ausnahmesituation —in der sich z.B. Kontakte zwischen Jugendlichen unterschied-
licher ethnischer Herkunft entwickelt haben, die im Alltag vor allem Konflikte miteinander
haben —in den Alltag integriert werden kénnen.

Lernerfolge

In Hinblick auf Lernerfolge der begleiteten Angebote werden von den Projektverantwort-
lichen der begleiteten Projekte die folgenden Aspekte genannt: Der Erwerb kulturspe-
zifischen Wissens bzw. des Wissens tiber bestimmte Kulturen, die Information tiber die
Ursachen und Prozesse von Migration sowie der Abbau von Vorbehalten bzw. die Sensibi-
lisierung fiir Vorurteile. Die in der Fachliteratur dariiber hinaus genannten Ziele Interkultu-
rellen Lernens sind fiir die untersuchten Projekte weniger relevant und kénnen an dieser
Stelle deshalb vernachlassigt werden.

In Hinblick auf den Erwerb kulturspezifischen Wissens sind wir mit uneinheitlichen Ein-
schdtzungen und Beobachtungen konfrontiert. Der Erwerb von Wissen iiber fremde Kul-
turen, Religionen oder Lander gehort zu den Erfolgen, die vergleichsweise klar erkennbar
scheinen und deswegen in verschiedenen Projekten auch benannt werden kénnen (z.B.
Jugendliche haben etwas iiber die Herkunftslander/Religion/Lebensverhaltnisse ihrer
auslandischen Partner gelernt, sie konnen ihre eigene Situation vor diesem Hintergrund
besser einordnen). Genauere Betrachtungen dieser Lernerfolge ndhren allerdings den Ver-
dacht, dass es sich dabei nicht um tiefer gehende Lernerfahrungen handelt, sondern um
fragwiirdige Erkenntnisse zu den vermeintlich typischen Eigenarten einer Kultur.

Ob es im Rahmen der Angebote gelungen ist, Informationen zu Ursachen und Prozessen
der Migration nachhaltig zu vermitteln, kann auf der Grundlage unserer Daten nicht zwei-
felsfrei geklart werden. Die uns vorliegenden Hinweise zeigen, dass Jugendliche verschie-
dentlich ein Bewusstsein fiir einen angemessenen und politisch korrekten Sprachgebrauch
entwickelten: ,,Das heif3t Migrant, nicht Ausldnder“ — so verbesserte eine Schiilerin ihren
Vorredner bei einem Auswertungsgesprach zum Projekt. Im selben Projekt wurden die
Jugendlichen zum Abschluss mit einem standardisierten Fragebogen dazu befragt, was ein
Migrant sei: Die Antworten machen deutlich, dass ihnen die verschiedenen Bedeutungsdi-
mensionen dieses Begriffs im Verlaufe des Projekts nicht klar geworden sind. Es ldsst sich
daher die Vermutung formulieren, dass Erfolge moglicherweise vor allem darin bestehen,
dass die in einem migrantenfreundlichen Umfeld sozial erwiinschte Ausdrucksweise ver-
mittelt werden konnte, nicht aber substanzielle Informationen.

Widerspriichlich fallen auch die Einschatzungen zum Abbau von Vorurteilen aus. Zum
Teil wird konstatiert, man erreiche durch das jeweilige Angebot die Einsicht in individu-
elle Differenzen und der Abbau generalisierender Vorurteile. Konkretere Indikatoren fiir
solche Erfolge kdnnen in der Regel allerdings nicht benannt werden. Plausibler erscheinen
entsprechende Erfolgsmeldungen dann, wenn im Rahmen ausgedehnter Begegnungen
Krisenerfahrungen beschrieben werden, die fiir die Beteiligten damit verbunden sind,
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dass sie bisherige Gewissheiten in Frage stellen. So berichtet ein junger Ausldander, der im
Rahmen eines Begegnungsprojekts mehrere Wochen mit deutschen Jugendlichen gear-
beitet hat, ein einheimischer Skinhead habe beim Abschied hilflos vor ihm gestanden und
bekannt: ,,Eigentlich sollte ich dich hassen, aber ich mag dich“!

3.4 Zusammenfassende Einschdtzung

Es hat sich gezeigt, dass Begegnungsansdtze ein beachtliches Potenzial in Hinblick auf die
Forderung Interkulturellen Lernens haben. Sie sind geeignet, Kontakte zwischen Menschen
verschiedener ethnisch-kultureller Herkunft zu etablieren und dadurch eine Basis fiir den
Erwerb neuen Wissens, die Reflexion der Hintergriinde und Prozesse von Migration sowie
die Infragestellung von Vorurteilen zu schaffen.

Diese Potenziale kdnnen allerdings nur unter bestimmten Bedingungen ausgeschopft
werden. Die im Rahmen der Kontakthypothese formulierten Bedingungen (vgl. Allport
1954) sind in diesem Zusammenhang von groer Bedeutung, wobei man sich bewusst ma-
chen muss, dass Allport sich auf die Begegnung zwischen Gruppen konzentriert. Dariiber
hinaus hat sich in unserer Untersuchung gezeigt, dass tragfahige Kontakte auch im Rah-
men von Begegnungen mit Einzelpersonen etabliert werden kdnnen. Bei der Begegnung
mit Einzelnen hatten wir allerdings den Eindruck, dass tragfahige Kontakte nicht daran
gebunden sind, dass die Beteiligten den gleichen sozialen Status haben. Andere, im Rah-
men spdterer Untersuchungen formulierte Bedingungen fiir Kontaktsituationen, erwiesen
sich in unserer Untersuchung dagegen als wichtig: Die Moglichkeit langer andauernder
Kontakte (Pettigrew 1998) und Gemeinsamkeiten zwischen den Beteiligten (Thomas 1996)
wirken sich forderlich auf die Etablierung stabiler Kontakte aus.

Wie oben bereits beschrieben, hat sich im Kontext der hier untersuchten Begegnung-
sangebote ferner gezeigt, dass Kontakte zu ,,den anderen* vor allem dann positiv bewertet
werden, wenn diese den Reiz des Neuen und Distanz zum Alltag aufweisen. Begegnungs-
ansatze funktionieren offenbar vor allem dann, wenn sie mit Ausnahmesituationen ver-
kniipft sind. Dem gegeniiber ist die Etablierung sozialer Kontakte zwischen Jugendlichen
unterschiedlicher Herkunft dann zum Scheitern verurteilt, wenn sie im Alltag, auf dem
heimischen Terrain oder im Rahmen von traditionellen Bildungsangeboten angestrebt wer-
den. Einschrdnkend ist auf3erdem anzumerken, dass die vorliegende Untersuchung keine
nennenswerten Hinweise darauf erbrachte, dass die Beziehungen zwischen den am Begeg-
nungsangebot Beteiligten {iber die organisierte Kontaktsituation hinaus Bestand haben.

Einer differenzierten Betrachtung bedarf auch die Frage, inwieweit solche Kontaktsitu-
ationen interkulturelle Lernerfolge fordern. Wie oben detaillierter ausgefiihrt, konnten wir
nur ein beschranktes Spektrum an Lernerfolgen feststellen — was sicherlich auch damit
zusammenhangt, dass Begegnungsprojekte die angestrebten Lernerfolge nur selten so
klar operationalisieren, dass diese erkannt werden kdnnen. So sind wir beispielsweise
hinsichtlich des Abbaus von Vorurteilen mit ganz unterschiedlichen Einschatzungen durch
die Beteiligten konfrontiert: Von der Einschatzung, dass Vorurteile erfolgreich reduziert
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werden konnten, {iber die Beobachtung von Verschiebungsprozessen — d.h. dass dieje-
nigen, zu denen Kontakte aufgebaut wurden, als positive Ausnahmen bezeichnet werden
(,Refencing®) — bis hin zu der Einschatzung, dass Vorurteile eher verstarkt als verringert
wurden. In dem begrenzten hier zur Verfiigung stehenden Sample zeichnen sich hinsicht-
lich des Abbaus von Vorurteilen dabei die folgenden Tendenzen ab, die jedoch noch der
systematischen Uberpriifung bediirfen:

— Der Abbau von Vorurteilen scheint am ehesten in solchen Projekten zu gelingen, die
mittel- bis langfristig angelegt sind, verbindliche Arbeitsbeziehungen zwischen den An-
gehorigen verschiedener Gruppen etablieren konnten und sich explizit mit den Vorurtei-
len der Beteiligten auseinandersetzen;

— eine Bestadtigung und Verstarkung sozialer Vorurteile wird vor allem im Zusammenhang
mit Konflikten deutlich, die zumindest teilweise durch unzureichende Vorbereitung und
Betreuung von Begegnungen begiinstigt werden — dies zeigt sich vor allem in schwach
strukturierten Begegnungsprojekten, in denen die Angehdrigen verschiedener Gruppen
Freizeit miteinander verbringen, ohne wechselseitige Vorurteile unter padagogischer
Anleitung zu thematisieren;

— die Thematisierung von Vorurteilen scheint vor allem dann zu ihrem Abbau beizutragen,
wenn sie mit kiinstlerischen, kreativen und kérperlich expressiven Mitteln und nicht
blof3 in Form verbaler oder schriftlicher Aufzahlungen erfolgt; auch Konfliktsituationen
bieten — unter der Voraussetzung, dass sie gemeinsam reflektiert und bearbeitet werden
— gute Ausgangsbedingungen fiir die Thematisierung und den Abbau von Vorurteilen.

Lernerfolge im Rahmen von Begegnungsangeboten — soweit diese den Einschatzungen und
Beobachtungen der Beteiligten oder einer wissenschaftlichen Begleitung zuganglich sind -
sind allerdings von einer ganzen Reihe von Bedingungen abhdngig, auf die wir an anderer
Stelle detaillierter eingehen (vgl. Kapitel 8).
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4 Interkulturelles Lernen in offenen Jugendeinrichtungen und
Schiilerclubs

Thema dieses Kapitels sind padagogisch weitgehend unstrukturierte Angebote fiir Jugend-
liche unterschiedlicher Herkunft, wie sie in offenen Freizeitbereichen von Jugendeinrich-
tungen (den so genannten ,,offenen Tiiren“) und in Schiilerclubs realisiert werden.

,Offene Tiiren“ sind das ,,Herzstiick“ von offenen Jugendeinrichtungen wie Jugendfrei-
zeitzentren, Jugendclubs und -treffs. Sie bestehen in der Regel aus einem oder mehreren
Raumen, ausgestattet mit Sitzgelegenheiten, Tischkicker, Billardtisch, einer Musikanlage,
einer Theke u.A., in denen sich Jugendliche treffen und gemeinsam ihre Freizeit verbringen
konnen. In gréfReren Einrichtungen gibt es haufig noch weitere Raumlichkeiten, die fiir
Musikband- und Theaterproben, Breakdance- und Tanzgruppen genutzt werden kdnnen.
Strukturprinzipien, die die Arbeit wesentlich pragen, sind zum einen die Offenheit hinsicht-
lich ihrer Zielgruppen, d.h. Nutzer von Angeboten sind potenziell alle Jugendlichen, die im
Einzugsbereich einer Einrichtung wohnen; zum anderen die Freiwilligkeit, d.h. die Nutzung
basiert auf eigener Entscheidung und ist nicht an Verpflichtungen oder RegelmaBigkeit der
Teilnahme gekniipft (vgl. Krafeld 1984; Sturzenhecker 2000: 161). Die Padagogen sind zwar
anwesend und stehen als Ansprechpartner zur Verfiigung, greifen von sich aus aber nur
in Konfliktfallen und bei Verletzungen der Hausordnung ein. (Die meisten Einrichtungen
bieten allerdings tiber den ,,offene Tiir“ — Bereich hinaus noch unterschiedliche betreute
Kreativ- und Hilfsangebote an.)

Konzeptionell an diesen Angeboten orientiert, wenn auch hinsichtlich ihrer Zielgrup-
pen weniger offen, sind die Anfang der 1990er Jahre in Ostdeutschland entstandenen und
inzwischen auch in einigen westdeutschen Bundeslandern existierenden Schiilerclubs. Da-
bei handelt es sich um padagogisch beaufsichtigte Rdume, die an Schulen oder in unmittel-
barer Nachbarschaft zu diesen eingerichtet wurden und die in Unterrichtspausen und nach
Schulschluss von allen Schiilerinnen und Schiilern einer Schule zum Musik horen, Spielen,
Tanzen etc. besucht werden kdnnen, wobei diese Angebote hdufig von den Jugendlichen
selbst (mit)organisiert werden. Grundidee der Schiilerclubs ist es, fiir die Schiiler einen
Raum zu schaffen, der Begegnung und Kommunikation mit Mitschiilern, aber auch mit
Lehrern und anderen Erwachsenen erméglicht. Durch Ubernahme organisatorischer Arbei-
ten und Mitbestimmung bei der Gestaltung der Angebote sollen Eigeninitiative, Selbst-
standigkeit und Konfliktfahigkeit gefordert werden (vgl. Kollberg 1998). Abgesehen von der
Begrenzung durch das Einzugsfeld ,,Schule“ haben diese Clubs wesentliche der oben be-
schriebenen Strukturprinzipien — freies Kommen und Gehen, padagogische Betreuung im
Hintergrund, weiterfiihrende padagogische Angebote bei Interesse und Bedarf — mit den
,offenen Tiiren“ gemeinsam, weshalb wir sie in diesem Abschnitt gemeinsam betrachten.

Anders als die im dritten Kapitel behandelten Begegnungsansatze, in denen Interkultu-
relles Lernen mittels zeitlich befristeter und bewusst gestalteter Lernarrangements ange-
strebt wird, sind Schiilerclubs und ,,offene Tiiren“ dadurch gekennzeichnet, dass sie eine
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weitgehend unstrukturierte Begegnungssituation schaffen, in der informelle Lernprozesse
zwischen Gleichaltrigen stattfinden kdnnen.

4.1 Die untersuchten Angebote

Die von uns untersuchten Angebote in offenen Jugendeinrichtungen und Schiilerclubs
lassen sich nochmals hinsichtlich ihrer Nutzergruppen und damit verbundener Ausgangs-
bedingungen Interkulturellen Lernens differenzieren; Interkulturelles Lernen ist in diesen
Angeboten in unterschiedlicher Weise Bestandteil und Ziel der pddagogischen Arbeit.

»Offene Tiiren“ mit multiethnischer Besucherstruktur

Hierbei handelt es sich um Einrichtungen, die insofern ein interkulturelles Profil aufweisen,
als sie von Jugendlichen unterschiedlicher Herkunftsgruppen frequentiert werden. Die
Forderung Interkulturellen Lernens ist hier zumeist keine explizite Zielstellung der Arbeit;
diese Angebote sind vielmehr an den klassischen Aufgaben der Offenen Jugendarbeit
orientiert: Sie wollen niedrigschwellige Freizeitangebote fiir verbandlich nichtorganisierte
Jugendliche bieten, die neben der reinen Freizeitgestaltung auch die Funktion haben, diese
Jugendlichen an padagogisch starker betreute Angebote heranzufiihren (vgl. Krafeld 1984:
147ff., Thole 1997: 113). Die Idee, diesen Angebotstypus in unsere Untersuchung mit einzu-
beziehen, entstand wahrend der Recherchen im Vorfeld: Auf die Frage nach interessanten
Projekten wurden wir von angefragten Jugendamtern mehrfach auf die in ihrem Einzugsbe-
reich existierenden offenen Einrichtungen verwiesen; wegen des hohen Migrantenanteils
unter den Besuchern und ihrer ,explizit interkulturellen Ausrichtung* wurden uns diese als
geradezu prddestinierte Orte Interkulturellen Lernens empfohlen.

Angebote dieses Typus haben sich vor allem in grof3stadtischen Wohngebieten heraus-
gebildet, in denen viele Migrantenjugendliche leben. Kennzeichnend fiir diese Stadtviertel
sind hdufig eine relativ niedrige Wohnqualitdt sowie ein hoher Anteil von Bewohnern mit
geringem Einkommen, Arbeitslosen und auf andere staatliche Transferleistungen angewie-
senen Menschen. Dieser soziale Hintergrund und diese Rahmenbedingungen pragen auch
Klientel und Arbeitsbedingungen in den dort angesiedelten Einrichtungen. Einen GroBteil
dieser Angebote findet man in den westlichen Ballungsgebieten, vereinzelt (und zuneh-
mend) gibt es sie aber auch in stadtischen Quartieren Ostdeutschlands. Bei unserer Unter-
suchung haben wir uns auf Einrichtungen in westdeutschen Grof3stddten konzentriert.

Interkulturelle Schiilerclubs

Anders als bei den ,,offenen Tiiren“ haben wir uns bei den Schiilerclubs auf Einrichtungen
konzentriert, in denen, laut offiziellen Projektdarstellungen und -berichten, Interkulturelles
Lernen zu den expliziten und zentralen Lerninhalten der Arbeit gehort. Diese Zielsetzung
wird auch durch den Zusatz ,interkulturell* verdeutlicht, den die ausgewahlten Einrich-
tungen in ihrem Namen fiihren. Angestrebt wird dieses Lernziel zum einen indirekt durch
die Einbindung der Schiiler in die Cluborganisation und dadurch beférderte Prozesse des
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sozialen Lernens (Forderung von Selbstbewusstsein, Konfliktfahigkeit etc.), zum anderen
durch die Schaffung eines Raumes, der Gelegenheit zu interkulturellen Begegnungen und
ihrer konfliktfreien Gestaltung bieten soll. Dabei wird angenommen, dass die Schule, da
in ihr Kinder verschiedenster Herkunft und Kultur alltaglich zusammenkommen und einen
Grof3teil ihrer Zeit gemeinsam verbringen, ein besonders geeigneter Ort ist, um solche
Begegnungsmaoglichkeiten zu schaffen.

Schiilerclubs mit diesem interkulturellen Profil finden sich ebenfalls vorrangig in west-
lichen Innenstadtbezirken mit hohem Migrantenanteil und problematischer Sozialstruk-
tur und einer entsprechend zusammengesetzten Schiilerschaft. Bei den beiden von uns
begleiteten Projekten handelte es sich um Einrichtungen aus solchen Regionen, wobei ein
Club rdumlich direkt im Schulgebdaude angesiedelt war, der andere in einem Begegnungs-
zentrum in unmittelbarer Nachbarschaft der Schule. Beide Clubs orientierten sich in Bezug
auf Angebote und raumliche Ausstattung sehr stark an offenen Angeboten, boten dariiber
hinaus aber auch schulunterstiitzende Aktivitaten wie Hausaufgabenbhilfe an.

,»Offene Tiiren“ mit monoethnischer Besucherstruktur und Ansdtzen interkultureller
Offnung
Mit einbezogen in die Analyse haben wir auBerdem verschiedene offene Einrichtungen, in
denen ausschlieBlich oder iiberwiegend Jugendliche einer ethnischen Gruppe verkehren,
die jedoch durch verschiedene Malnahmen gezielt eine Integration anderer ethnischer
Gruppen in den Einrichtungsbetrieb anstreben. Solche Bestrebungen findet man sowohl
bei Angeboten, die vor allem einheimische Jugendliche besuchen, als auch bei solchen, die
vorrangig von bestimmten Migrantengruppen (hier: Aussiedler) genutzt werden. Auf diese
Weise will man zum einen die soziale Integration von Migrantenjugendlichen unterstiitzen:
Diese sollen an soziale Einrichtungen und deren Angebote herangefiihrt werden und in
Kontakt mit einheimischen Jugendlichen kommen. Zum anderen werden Effekte Interkultu-
rellen Lernens angestrebt: Die alltdgliche Begegnung der Jugendlichen soll zu einem bes-
seren wechselseitigen Verstdandnis und damit zur Verringerung von Konflikten und zu einem
verbesserten Zusammenleben der verschiedenen Gruppen im Gemeinwesen betragen.

Angebote, die sich um eine solche interkulturelle Offnung der Besucherstruktur bemii-
hen, findet man sowohl in West- als auch in Ostdeutschland, wobei wir bei unserer Recher-
che besonders haufig auf ostdeutsche Angebote aufmerksam gemacht wurden.

Aus diesem Grund und auch um diese in der Gesamtauswahl stdrker zu beriicksichtigen,
haben wir uns bei diesem dritten Typus auf Projekte aus den ostlichen Bundeslandern
konzentriert®.

5 Insofern spiegelt unsere Projektauswahl an diesem Punkt weniger die tatsachliche Projektrealitdt als
unterschiedliche Diskussionsschwerpunkte wieder, die sich auch in verfiigbaren Projektinformationen
niederschlagen: Wahrend Migrantenjugendliche in den westdeutschen Innenstddten eine sehr grofle
Besuchergruppe offener Einrichtungen stellen und deshalb im Westen in dieser Hinsicht als ,,etablierte®
Nutzergruppe gelten, beginnt die padagogische Debatte in den neuen Bundeslandern sie gerade erst
als eine Zielgruppe zu entdecken, die es an Angebote heranzufiihren gilt.
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4.2 Ergebnisse der untersuchten Angebote

Unser Interesse in diesem padagogischen Feld hatte anfangs vor allem der Frage gegolten,
welche interkulturellen Lernprozesse in den Begegnungen der Jugendlichen stattfinden
und welche fiir gelingende Lernprozesse forderlichen und hinderlichen Rahmenbedin-
gungen sich hierbei identifizieren lassen. Angesichts der vor Ort gewonnenen Einsichten
schob sich jedoch sehr schnell die Frage in den Vordergrund, inwiefern interkulturelle
Kontakte als Voraussetzung solcher Lernprozesse iiberhaupt stattfinden, welche Faktoren
diesen Kontakten entgegenstehen und welche Aktivitaten geeignet sind, interkulturelle
Begegnungssituationen in diesem Arbeitsfeld zu realisieren. Dabei interessierten uns vor
allem solche padagogischen Aktivitaten, die darauf zielen, derartige Begegnungssituati-
onen zu fordern oder positiv zu beeinflussen. Mit einbezogen haben wir aber auch in Bezug
auf Interkulturelles Lernen nicht zielgerichtete Aktivitaten, von denen wir jedoch den Ein-
druck hatten, dass sie entsprechende Lernprozesse ermdéglichen bzw. férdern.

»Offene Tiiren“ mit multiethnischer Besucherstruktur

Alle von uns untersuchten Angebote waren von ihrer Besucherstruktur her eindeutig mul-
tikulturell. Laut Aussage unserer Interviewpartner wurden sie von einem breiten Spektrum
unterschiedlicher Herkunftsgruppen genutzt; in zwei Einrichtungen waren es sogar rund
zwanzig Nationalitdten, die den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zufolge das Haus be-
suchten. Der Vorstellung eines Ortes, an dem sich die unterschiedlichen ethnischen Grup-
pen eines Stadtteils bei gemeinsamen Freizeitaktivitaten begegnen, entsprach die Situati-
on in diesen Einrichtungen allerdings nur begrenzt. So war zundchst einmal auffallig, dass
Jugendliche der Mehrheitsgesellschaft die Angebote in deutlich geringerem Umfang und in
anderer Weise nutzen als andere Besucher. Ubereinstimmend berichteten unsere Inter-
viewpartner, dass einheimische Jugendliche im offenen Bereich so gut wie nicht vertreten
sind. Diese Zielgruppen kommen vielmehr vorrangig zu padagogisch angeleiteten, inhalt-
lichen Angeboten wie Videoworkshops, Computerkursen und Erlebnispadagogik oder weil
sie hier Moglichkeiten vorfinden, bestimmten Hobbys nachzugehen. In einem Fall waren
das z.B. Probenrdume, in denen einige Bands (mit ausschlielich einheimischen Mitglie-
dern) regelméRig probten; in einem anderen Fall war es ein zeitlich befristetes Zirkuspro-
jekt, wegen dem einheimische Jugendliche voriibergehend in die Einrichtung kamen.

Zu der Frage, inwiefern diese Angebote zu Kontakten unter den verschiedenen Gruppen
beitragen, erhielten wir unterschiedliche Riickmeldungen. So betonten manche Padago-
ginnen und Padagogen, dass sich gerade durch solche inhaltlichen Aktivitaten die Ju-
gendlichen unterschiedlicher Nationalitdten mischen. Speziell mit Blick auf einheimische
Jugendliche wurde uns verschiedentlich aber auch von Beispielen berichtet, bei denen
dieser Effekt nicht erreicht wurde. In diesen Féllen blieben die einheimischen Jugendlichen
unter sich, da keine Migrantenjugendlichen an den Angeboten teilnahmen und es ergaben
sich auch dariiber hinaus keine Kontakte zu anderen Gruppen im Haus. Sofern Jugendliche
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deutscher Herkunft den offenen Bereich frequentieren, dann nur als einzelne Besucher, die
sich existierenden Gruppen anschlieBen bzw. anzuschlieen versuchten; im Unterschied
zu anderen Nationalitdten treten sie in der Regel nicht als Cliquen in Erscheinung.

Berichtet wurde auerdem die Beobachtung, dass sich diese Jugendlichen den dominie-
renden Gruppen der Migrantenjugendlichen anpassen —was bis zur Ubernahme ethnisch-
nationaler Symbole und entsprechender Solidaritdten reichen kann. Derartige Demonstra-
tionen von Zugehorigkeit werden allerdings von der so umworbenen Gruppe keineswegs
immer honoriert; sie konnen vielmehr auch zur ,,Verteidigung* ethnisch-nationaler Grup-
pengrenzen provozieren.

Ein Jugendlicher deutscher Herkunft ist regelmafiger Besucher im offenen
Bereich eines Jugendzentrums, in dem auch viele tiirkischstammige Jugend-
liche verkehren. Dieser Junge entwickelt mit der Zeit starke Sympathien fiir
die Tiirkei. Wahrend der Europameisterschaft kommt er eines Tages in einem
tiirkischen Fuf3balltrikot in die Einrichtung. Die tiirkischen Jugendlichen
reagieren auf dieses Outfit wenig begeistert. Von einigen muss er sich sogar
anhoren, dass er nicht wiirdig sei, ein solches T-Shirt zu tragen.

Eine weitere Gruppe, die entweder gar nicht oder nur in sehr geringer Zahl in den unter-
suchten Jugendzentren vertreten ist, sind Aussiedlerjugendliche. Ahnliches gilt fiir weib-
liche Besucherinnen. Wie hdufig in den Einrichtungen der Offenen Jugendarbeit waren
auch in den von uns betrachteten Angeboten Madchen unterreprdsentiert; insbesondere
Madchen aus islamischen Kulturkreisen —auch dies entspricht den Ergebnissen anderer
Studien (vgl. Boos-Niinning/Karakasoglou 2004: 185ff.; Fritzsche 2000: 208) — werden
durch diese Angebote kaum erreicht.

Zu der Frage, ob und in welcher Weise es zwischen den Angehdrigen unterschiedlicher
Migrantengruppen zu Kontakten kommt, sahen wir uns mit unterschiedlichen Einschat-
zungen und Beobachtungen konfrontiert. Verschiedentlich wurde hervorgehoben, dass
bei Konflikten zwischen Besuchern ethnische Hintergriinde kaum eine Rolle spielten;
auch wiirden Jugendliche zum Teil nicht einmal wissen, aus welchen Landern ihre Freunde
urspriinglich stammen. Aufgrund dieser und anderer Beobachtungen wahrend ihrer all-
taglichen Arbeit vertraten einige Interviewpartnerinnen und -partner die Position, dass die
Kategorie ,,Herkunft*“ im Umgang der Jugendlichen kaum eine Rolle spiele; in den alltdg-
lichen Beziehungen seien vielmehr interessenbezogene, jugendkulturelle und individuelle
Unterschiede und Gemeinsamkeiten relevant.

Dieselben Gesprachspartner formulierten allerdings an anderer Stelle auch divergie-
rende Erfahrungen, die andere Deutungen zulassen. So wurde uns berichtet, dass es
durchaus zu ethnisch gefarbten Konflikten zwischen den Jugendlichen komme, dass diese
nur nicht innerhalb des Jugendzentrums ausgetragen wiirden. Verschiedentlich wurden
auch ethnisch gepragte Verdrangungsprozesse beschrieben, zu denen es laut Auskunft der
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Pddagoginnen und Padagogen vor allem dann kommt, wenn Angehdrige einer ethnischen
Gruppe zahlenmafig sehr dominant werden oder wenn aufgrund knapper Ressourcen
(Rdume; Personal) eine Konkurrenzsituation unter den Besuchern entsteht. Eine Intervie-
wpartnerin schilderte zudem ihre Beobachtung, dass Jugendliche mit Migrationshinter-
grund weit starker zur Gruppenbildung iiber das Merkmal ,,Nationalitdt“ neigen wiirden als
einheimische Jugendliche, die sich eher an jugendkulturellen Szenen orientieren wiirden.
Diese Wahrnehmung entspricht den Eindriicken, die wir selbst in einem der Jugendhduser
sammeln konnten: Bei einem abendlichen Aufenthalt in der Einrichtung konnten wir beo-
bachten, wie die Jugendlichen in Cliquen das Haus betraten, die — soweit vom Augenschein
erkennbar - klar nach ethnisch-kultureller Herkunft getrennt waren.

Diese Interviewaussagen und Beobachtungen legen nahe, dass ethnisch-kulturelle Zu-
ordnungen in den sozialen Beziehungen und Gruppenbildungen der Jugendhausbesucher
durchaus eine Rolle spielen. Angesichts der auch aus der Fachliteratur bekannten (vgl.
Becker, Hofmann, May 1984) cliquenférmigen Nutzungsstrukturen in offenen Einrichtungen
ist deshalb zu vermuten, dass sich engere Kontakte der Jugendlichen tendenziell eher in ih-
ren eigen-ethnischen Gruppen entwickeln, wahrend der Kontakt mit Angehorigen anderer
ethnischer Gruppen haufig auf ein — mal tolerierendes, mal konkurrierendes — Nebeneinan-
der begrenzt bleiben diirfte. Da wir bei diesem Angebotstypus nur in einem Projekt eigene
Beobachtungen durchfiihren konnten, ist unsere Datenbasis jedoch zu begrenzt, um hierzu
fundierte Aussagen treffen zu kdnnen.

In der von uns besuchten Einrichtung konnten wir allerdings auch eine Situation beo-
bachten, in der es, auf der Basis geteilter Aktivitdten, zu Kontaktaufnahmen zwischen Ange-
horigen zweier Gruppen kam. Dabei handelte es sich um eine tiirkische und eine schwarz-
afrikanische Clique, die zunachst im selben Raum, doch in zwei separaten Gruppen,
Breakdance trainiert hatten. Nach Beendigung des Trainings hielten sich die Jugendlichen
noch eine Zeitlang im Clubraum auf, wo sich eine Auflockerung der Gruppengrenzen beo-
bachten lief3: vereinzelt saRen nun auch Mitglieder beider Cliquen zusammen oder fiihrten
kurze Gesprdche miteinander. Diese Beobachtung bekréftigt die weiter oben erwdhnte
Einschatzung der Praktikerinnen und Praktiker, dass es weniger der offene Bereich, als
vor allem spezielle Angebote sind (in diesem Fall die raumlichen Méglichkeiten, einem
gemeinsamen Hobby nachzugehen), bei denen die Angehérigen unterschiedlicher ethni-
scher Gruppen zusammenkommen. Ahnlich wie bei den Begegnungsfahrten bildeten
auch hier gemeinsame Aktivitaten und Interessen einen Ansatzpunkt fiir die Etablierung
gruppeniibergreifender Kommunikation. Offen bleiben muss an dieser Stelle, ob solche
kurzen Kontakte das Potenzial fiir die Entwicklung eines weiterreichenden Austausches
und damit fiir interkulturelle Lernprozesse bergen.

Von den Pdadagoginnen und Pddagogen wurden die interkulturellen Lernpotenziale und
Lernertrage von Begegnungen in der Offenen Jugendarbeit insgesamt unterschiedlich
beurteilt. Einerseits wurde gerade diesen alltdglichen Kontakten Vorurteile abbauende
Wirkung beigemessen, indem sie den Jugendlichen das kennen lernen anderer kultureller
und religioser Gepflogenheiten ermdglichten. Dieser Effekt wurde insbesondere solchen
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Begegnungen zugesprochen, die im Rahmen kleinerer Gruppen stattfanden. Mit Blick auf
groflere Gruppen wurden dagegen auch magliche gegenteilige Entwicklungen benannt:
Wenn einzelne Cliquen zu grof} wiirden, kdnnten durch dann einsetzende Verdrangungsef-
fekte und Abgrenzungsprozesse Vorurteile eher noch beférdert werden. Vertreten wurde
aber auch die Einschatzung, dass in der Offenen Jugendarbeit Begegnungen haufig nur
punktuell und oberflachlich seien, da sich die Jugendlichen sehr schnell wieder in ihr ge-
wohntes Umfeld zuriickziehen wiirden. In diesem Zusammenhang wurde auch vermutet,
dass den nicht selten in schwierigen sozialen Verhiltnissen lebenden Besuchern dieser
Einrichtungen die Offenheit und Neugier fiir interkulturelle Lernprozesse fehle.

Interkulturelle Schiilerclubs

Wahrend uns zur ethnischen Zusammensetzung in den Einzugsgebieten der offenen
Jugendeinrichtungen keine Daten vorlagen, war dieses Verhaltnis beziiglich der Schulen,
aus denen die Schiilerclubbesucher kamen, bekannt. Insofern wurde hier noch deutlicher
erkennbar, dass einheimische Jugendliche in diesen Einrichtungen unterreprdsentiert
waren. Auch bei diesem Angebotstyp konnten wir zudem unterschiedliche Nutzungsweisen
der einheimischen Besucher im Vergleich zu den anderen Besuchergruppen beobachten:
Bei den unstrukturierten Freizeitaktivitdten (,,Abhdngen“ im Club, Musik h6ren, Tanzen)
waren sie deutlich geringer oder gar nicht vertreten; nachgefragt wurden von dieser Grup-
pe vor allem padagogische und sozialpadagogische Unterstiitzungsangebote (Hausaufga-
benhilfe, Bewerbungstraining, Berufsplanung) sowie besondere Veranstaltungen wie z.B.
Tanzwettbewerbe. Auch bei diesen erganzenden Angeboten zeigten sich nochmals unter-
schiedliche Akzeptanzen. Das galt insbesondere in Hinblick auf soziale Unterstiitzungsan-
gebote: In unseren Beobachtungen wie auch in Gesprachen mit den betreuenden Pada-
goginnen/Padagogen wurde erkennbar, dass insbesondere bei deutschen Jugendlichen
zum Teil groBe Hemmschwellen existieren, soziale Bediirftigkeit suggerierende Angebote
anzunehmen.

Um die Mittagszeit, nach Unterrichtsende, fiillen sich die zuvor nur spdrlich
besuchten Clubrdume schlagartig. An zwei Tischen in der Mitte des Raumes
sitzen Griippchen Kopftuch tragender tiirkischer oder arabischer Madchen
und spielen Brettspiele, wahrend sich die Jungen am Billard und am Tischki-
cker verteilen. Die meisten von ihnen sind ebenfalls tiirkisch-arabischer Her-
kunft, es sind aber auch Italiener, Griechen und ein Deutscher dabei. Ein deut-
scher Junge ist alleine gekommen; er steht zundchst an der Bar, spdter schaut
er den Madchen beim Spielen zu. Auf einer Bank am Rande des Raumes sitzen
zwei deutsche Madchen und beobachten schweigend das Treiben.

Im Nebenraum wird wahrenddessen das tdgliche Mittagessen angeliefert,
das kostenfrei an die Besucherinnen und Besucher ausgegeben wird. Als das
Essen fertig ist, wechselt etwa die Halfte der anwesenden Jugendlichen in
den Essensraum, von den deutschen Jugendlichen ist der alleine gekommene
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Junge dabei sowie ein Madchen, das erst unmittelbar vor dem Essen im Club
eingetroffen ist. Dieses Mddchen, das heute zum ersten Mal am Mittags-
tisch teilnimmt, fiihlt sich in dieser Situation offensichtlich sehr unwohl. Im
Gesprach mit der Beobachterin betont sie mehrmals, dass sie nur hier sei,
um ihren kiirzlich getrennten Eltern nicht zur Last zu fallen. Die uns gegen-
iber sitzenden muslimischen Madchen horen interessiert zu. Die Bedenken
der ,,Neuen“ sto3en bei ihnen auf Unverstandnis, der Kommentar eines der
Madchen hierzu: ,,In unserer Kultur heit es, fiir Essen darf man sich nicht
schamen*. Sie selbst ist jeden Tag hier, wegen des Essens, aber auch um ihre
Freundinnen zu treffen. Bei der im Anschluss stattfindenden Hausaufgaben-
betreuung sind dann auch die beiden anderen deutschen Madchen dabei, die
wdhrend des Essens auf der Bank gewartet haben, wahrend die muslimischen
Madchen jetzt nach Hause gehen.

Mit Blick auf verschiedene Migrantengruppen war zundchst aufféllig, dass in beiden
Clubs —im Unterschied zu den offenen Einrichtungen — muslimische Madchen ausgespro-
chen stark prasent waren; in einem Club stellten sie im Zeitraum unserer Begleitung sogar
die Hauptnutzergruppe. In der anderen Einrichtung war die Besucherstruktur etwas hete-
rogener, neben monoethnisch zusammengesetzten Cliquen begegneten uns bei unseren
Besuchen auch ethnisch gemischte Gruppen; allerdings waren auch hier die tiirkisch-ara-
bischen Besucher deutlich in der Uberzahl. Von beiden Clubs berichteten uns die zustin-
digen Pddagoginnen/Padagogen auch/allerdings von ethnisch gepragten Abwanderungs-
bzw. Verdrangungsprozessen, die im Laufe der Zeit zu einer veranderten und tendenziell
homogeneren Zusammensetzung der Besucherschaft gefiihrt hatten. Eine Migrantengrup-
pe, die laut Auskunft der Padagoginnen und Padagogen die Angebote von Anfang an nur
sehr zogernd nutzten, waren auch hier die Spdtaussiedler.

Bei der Beschreibung von Zielen und Erfolgen der verschiedenen Clubaktivitdten for-
mulierten die in den Angeboten tatigen Pddagogen vor allem solche Aspekte, die sich auf
schulergdnzende und allgemeine sozialpadagogische Unterstiitzungsfunktionen bezogen;
in Bezug auf Interkulturelles Lernen relevante Lernziele oder -ertrage wurden von un-
seren Gesprdchspartnern an keiner Stelle formuliert. Insgesamt gewannen wir in diesen
Interviews den Eindruck, dass fiir die Praktikerinnen und Praktiker vor Ort — im Gegensatz
zu den offiziellen Projektdarstellungen — ,,Interkulturelles Lernen* keine mit ihrer Arbeit
verbundene Zielstellung bildete und auch nicht im Focus ihrer Aufmerksamkeit lag. Dies
korrespondierte mit unserer eigenen Einschatzung, dass sich diese Angebote, trotz ihrer
anders lautenden Zielsetzung, in Bezug auf Voraussetzungen und Prozesse Interkulturellen
Lernens kaum von den weiter oben beschriebenen, thematisch unspezifischen Angeboten
der offenen Arbeit unterscheiden. Als ein Unterschied ist die deutlich bessere Zuganglich-
keit fiir muslimische Madchen festzuhalten - ein Potenzial, das, soweit fiir uns erkenn-
bar, jedoch nicht fiir interkulturelle Lernprozesse genutzt wurde. Interkulturelle Aspekte
schienen am ehesten in den - laut Interviewpartnern allerdings sehr seltenen — Fallen zum
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Thema zu werden, in denen es zu ethnisch konnotierten Konflikten zwischen den Jugend-
lichen kam. In der gemeinsamen Bearbeitung solcher Konflikte konnten dann in einzelnen
Fallen auch Gelegenheiten fiir interkulturelles Lernen eréffnet werden.

Zu einer heiklen Situation kam es in einem Club wahrend der Hochphase des
tiirkisch-kurdischen Konflikts vor einigen Jahren. Die Kusine einer kurdischen
Besucherin war in den Auseinandersetzungen umgekommen; das Madchen,
das die Nachricht erst vor kurzem erfahren hatte, war vor Schmerz ganz auf3er
sich. Im Club hielten sich zu dieser Zeit auch drei tiirkische Jungen auf, die ih-
rerseits um einen in diesem Konflikt getéteten Freund trauerten. Sehr schnell
entwickelte sich im Club eine so aufgeheizte und aggressive Atmosphare,
dass die Pddagogen befiirchteten, die Situation wiirde eskalieren. Es gelang
ihnen jedoch, die Jugendlichen in einem moderierten Gesprach zusammen-
zufiihren. In diesem Gesprach konnten nicht nur die Spannungen zwischen
den Beteiligten beigelegt werden, die Jugendlichen verstandigten sich auch
auf die gemeinsame Position, dass der Einsatz von Gewalt grundsatzlich der
falsche Weg sei. Zum Schluss des Gespraches bemiihten sich die tiirkischen
Jugendlichen darum, die trauernde Kurdin zu trosten.

Dass die padagogische Intervention so ein positives Resultat zeigte, wurde von einem der
beteiligten Paddagogen wesentlich auf den ,,Schock angesichts der Trauer des Anderen* zu-
riickgefiihrt. Neben der Moderation der Padagogen schien somit auch in diesem Fall (vgl.
Kapitel 3) eine personliche Krisenerfahrung entscheidend dafiir zu sein, dass Auseinander-
setzung und Empathie jenseits der sonst giiltigen Wahrnehmungsmuster moglich wurden.

»Offene Tiiren“ mit monoethnischer Besucherstruktur und Ansdtzen interkultureller
Offnung

In Angeboten dieses Typs wurden interkulturelle Begegnungen vor allem iiber zeitlich be-
grenzte Begegnungsmafinahmen angestrebt, in denen die Besucher einer Einrichtung mit
Jugendlichen anderer Herkunft zusammenkommen sollen. Dabei handelte es sich zum ei-
nen um Aktivitaten, die in den Jugendzentren selbst angesiedelt waren (Kochabende, Film-
vorfiihrungen, Kreativworkshops), zum anderen aber auch um Mainahmen, die auBerhalb
der Einrichtungen stattfanden (Hiittenwochenenden, Ferienfreizeiten). Eine weniger ver-
breitete Variante waren Kooperationsprojekte, bei denen Jugendeinrichtungen mit unter-
schiedlicher Besucherstruktur gemeinsame Aktivitaten ihrer Jugendlichen organisierten.
Uber den unmittelbaren Begegnungseffekt hinaus erhofft man sich von solchen Angeboten
in der Regel die Etablierung langerfristiger Kontakte bzw. die Gewinnung neuer Besucher-
gruppen fiir den alltaglichen Einrichtungsbetrieb. Dariiber hinaus setzte man teilweise
auch auf die Ansiedlung attraktiver inhaltlicher Angebote (Musik- und Tanzkurse, Sprach-
kurse) in den Einrichtungen, welche bei den anvisierten Zielgruppen gezielt beworben
wurden.
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Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der befragten Einrichtungen berichteten von unter-
schiedlichen Schwierigkeiten, mit denen sie sich bei der Umsetzung von Begegnungsak-
tivitaten konfrontiert sahen. Von Hausern, die vorrangig von Migranten besucht wurden,
wurde die mangelnde Nachfrage einheimischer Jugendlicher als ein zentrales Problem
genannt. Ein fehlendes Interesse der Mehrheitsgesellschaft an gemeinsamen Aktivitaten
zeigte sich jedoch nicht nur bei jungen Menschen, sondern zum Teil auch bei potenziellen
Kooperationspartnern.

Ein von jungen Aussiedlerinnen und Aussiedlern aus der ehemaligen Sowjet-
union organisierter und hauptsachlich von dieser Gruppe besuchter Club hat
bereits verschiedene gemeinsame Aktivitaten mit anderen in Deutschland
existierenden Einrichtungen fiir junge Russlanddeutsche durchgefiihrt. Mit
einem neuen Projekt will sich der Club gezielt an Jugendeinrichtungen der
Mehrheitsgesellschaft wenden, um Kontakte zwischen beiden Bevélkerungs-
gruppen zu fordern. Auf ein Einladungsschreiben zu einem ersten Vorberei-
tungstreffen, das an rund dreiBig Jugendeinrichtungen in der Stadt verschickt
wird, antwortet ein Grof3teil der Kontaktierten tiberhaupt nicht. Drei Jugend-
einrichtungen sind bei diesem Treffen vertreten, mit zwei von ihnen wird ein
erster Begegnungsabend mit Jugendlichen durchgefiihrt, an einem anschlie-
Benden Workcamp ist dann nur noch eine der Einrichtungen mit drei ihrer
Jugendlichen beteiligt. Gemeinsame Folgeaktivitaten oder weiterfiihrende
Kontakte zu anderen Jugendzentren ergeben sich aus diesem Projekt nicht.

Aber auch Einrichtungen, in denen liberwiegend einheimische Jugendliche verkehren, be-
richteten von Schwierigkeiten bei der Teilnehmergewinnung fiir entsprechende Projekte.
Zum Teil lag das ebenfalls am mangelnden Interesse der einheimischen Einrichtungsbesu-
cher; doch auch seitens der Migrantenjugendlichen war die Beteiligung teilweise geringer
als erwartet. Als besonders schwierig wurde die Einbeziehung von Asylbewerbern geschil-
dert (eine Gruppe, die insbesondere in Ostdeutschland und in landlichen Gegenden eine
der groBten Zuwanderergruppen bildet), wobei hier vor allem ungiinstige Rahmenbedin-
gungen als Ursachen genannt wurden: Einerseits die segregierte Unterbringung in Heimen,
die vor allem in landlichen Gegenden oft nur unzureichend an das o6ffentliche Verkehrssy-
stem angebunden sind; zum anderen der nur temporédre Aufenthalt der Bewohner in den
Anlaufstellen, wodurch kontinuierliche Kontakte sich als schwer realisierbar erwiesen.

Bei Projekten, die innerhalb der Einrichtungen umgesetzt wurden, zeigte sich noch eine
andere potenzielle Problematik. Bei solchen Aktivitaten kénnen Jugendliche aufeinander
treffen, die aus sehr unterschiedlichen Motiven heraus eine Einrichtung besuchen. Das
Interesse an neuen Kontakten kann dann dem Wunsch nach — méglichst ungestorter — all-
taglicher Freizeitgestaltung gegeniiberstehen und mit diesem auch kollidieren. Erschwe-
rend wirken sich in solchen Situationen unterschiedliche Kommunikations- und Umgangs-
formen der Beteiligten aus.
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In einem vorrangig von einheimischen Jugendlichen besuchten Jugendzentrum
wird ein Schmuckworkshop angeboten, der als Begegnungsprojekt geplant ist
und fiir den gezielt jugendliche Aussiedlerinnen aus einem benachbarten Aus-
siedlerheim eingeladen werden. An dem Workshop selbst nehmen zwar, man-
gels Interesse, keine Jugendlichen aus der Einrichtung teil, das interkulturelle
Moment erhofft man sich jedoch aus Begegnungen mit zeitgleich im Haus an-
wesenden Jugendlichen. Die teilnehmenden Aussiedlermadchen zeigen sich
auch sehr an Kontakten interessiert, wobei ihr Interesse vor allem den mann-
lichen Mitgliedern einer gerade im Hause probenden Jugendband gilt. Die
Bandmitglieder sind iiber die ,,Belagerung® ihres Probenraumes jedoch alles
andere als begeistert — sie fiihlen sich dadurch vor allem am Proben gehindert.
Auch der Kontakt mit anderen Zentrumsbesuchern scheitert, da diese durch
das Verhalten der ziemlich offensiv und lautstark auftretenden Madchen ab-
geschreckt, sehr schnell das Haus verlassen.

Der Nutzen dieser verschiedenen Angebote fiir die dauerhafte Gewinnung neuer Besucher-
gruppen wurde von allen Interviewpartnern als eher gering geschildert. Demnach hatten
diese Aktivitaten fiir die liberwiegende Mehrheit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer keine
bindende Wirkung an die Einrichtungen oder deren Besucher. Dabei wurden keine Unter-
schiede zwischen externen Projekten und solchen, die direkt in den Einrichtungen selbst
stattfanden, erkennbar. In der Regel waren es hochstens einzelne Jugendliche, die auch nach
dem Ende eines Projekts weiterhin in die Einrichtungen kamen; als besonders férderlich er-
wiesen sich hierbei Liebesbeziehungen, die sich wahrend eines Projektes entwickelt hatten.

In den uns bekannt gewordenen Fillen erscheinen diese Kontakte auch wenig geeignet,
weiterreichende Beziehungen zu anderen ethnischen Gruppen zu etablieren. Diese Jugend-
lichen hatten entweder selbst nur wenig Kontakte zu Gleichaltrigen der eigenethnischen
Gruppe oder sie hielten diese unterschiedlichen Freundeskreise strikt getrennt.

Ein von jungen Aussiedlern besuchter Club fiihrt in regelmafiigen Abstanden
Begegnungsfreizeiten durch, an denen Clubbesucher und einheimische Jugend-
liche teilnehmen, welche iiber Aushdnge und Zeitungsannoncen angespro-
chen werden. Obwohl schon mehrere dieser Fahrten stattgefunden hatten,
haben die meisten der jungen Aussiedler kaum Kontakte zu einheimischen
Jugendlichen; auch im Club sind einheimische Jugendliche, von einigen Aus-
nahmen abgesehen, kaum vertreten.

Einer dieser Einheimischen, der seit einiger Zeit regelmafig in den Club kommt,
ist Sebastian. Er freundet sich mit verschiedenen Aussiedlern an, lernt von
ihnen, sich rudimentar in russischer Sprache zu verstandigen. SchlieBlich
wird er von den Aussiedlern, aber auch von auBen, der Aussiedlergruppe zu-
gerechnet; bei Konflikten mit Einheimischen steht er auf ihrer Seite, im Club
verstandigt er sich auf Russisch mit seinen neuen Freunden.
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Noch nicht so lange dabei wie Sebastian ist Stefanie. Sie ist die Freundin von
Viktor, einem der Aussiedlerjungen aus dem Club. Stefanie beginnt jetzt eben-
falls, Russisch zu lernen, wie die russischstammigen Clubbesucherinnen stolz
berichten. Sie kommt vor allem abends in den Club, um sich dort mit Viktor zu
treffen. Die Nachmittage verbringt sie weiterhin mit ihren deutschen Freun-
dinnen, die nicht in den Club gehen.

Als eine Ursache fiir den geringen Anwerbeeffekt von Begegnungsprojekten wurden von
unseren Interviewpartnern unterschiedliche Bildungshintergriinde und daraus resultierend
divergierende Interessen und Umgangsweisen der Teilnehmer genannt. So sah sich eine
hauptsachlich von Migrantenjugendlichen besuchte Einrichtung vor die Schwierigkeit ge-
stellt, dass ihre Besucher nur {iber geringe Schulbildung verfiigten, dass sich jedoch von
den einheimischen Jugendlichen vor allem Gymnasiasten und Studenten fiir die Begeg-
nungsangebote interessierten. Benannt wurden aber auch unterschiedliche Freizeitge-
wohnheiten, die sich unabhdngig vom Bildungshintergrund zeigten. So wurden auch aus
einem iiberwiegend von bildungsorientierten Aussiedlerjugendlichen besuchten Club be-
richtet, dass einheimische Besucher primdr zu den inhaltlichen Angeboten kamen und we-
nig Interesse am sonstigen Clubleben zeigten, wahrend fiir die Aussiedlerjugendlichen das
soziale Zusammensein an sich eine wesentliche Funktion des Clubs ausmachte. Als ein
weiterer Grund wurden generell unterschiedliche Eigendynamiken von Cliquen genannt,
die eine dauerhafte Einbindung neuer Gruppen erschwerten.

Wenn es trotz dieser Hindernisse gelingt, neue Gruppen als Besucher einer Einrichtung
zu gewinnen, muss sich dies nicht unbedingt forderlich auf die interkulturelle Verstandi-
gung auswirken. Gerade im offenen Bereich, in dem die Pddagoginnen/Pddagogen wenig
Einfluss auf die Zusammensetzung der Teilnehmerinnen/Teilnehmer haben und Begeg-
nungen in einem padagogisch wenig strukturierten Rahmen erfolgen, birgt das Auftreten
einer neuen, ,fremden* Clique namlich immer auch Konfliktpotenzial. Insbesondere dann,
wenn sich die Gruppen nicht nur in Bezug auf ihre Herkunft, sondern auch in anderer Hin-
sicht (Alter, soziale Umgangsweisen, Geschlechtsrollenverstdndnis) stark unterscheiden,
konnen solche Konstellationen sogar Vorurteil fordernde Effekte haben.

In einem Jugendzentrum in einer ostdeutschen Kleinstadt bemiiht man sich
durch verschiedene Aktivitaten, Bewohner eines Asylbewerberheimes anzu-
sprechen und in Kontakt mit einheimischen Jugendlichen zu bringen. In dieser
Einrichtung gibt es auch ein Internetcafe, dessen giinstige Tarife sich auch bei
den Heimbewohnern herumgesprochen haben und das inshesondere bei ei-
ner Gruppe ca. 25 bis 30 Jahre alter schwarzafrikanischer Manner sehr beliebt
ist. Das Verhalten dieser Besucher wird vor allem von jiingeren Besucherinnen
des Zentrums als sehr problematisch wahrgenommen. Sie empfinden das Auf-
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treten und die Kontaktversuche der jungen Manner als aggressiv und belasti-
gend, auch féllt es ihnen schwer, sich gegen ,,Anmache“ und Machoverhalten
der deutlich dlteren Heimbewohner zur Wehr zu setzen. Aus der Sicht einer
dort arbeitenden Sozialarbeiterin sind diese Spannungen ein Grund dafiir,
dass die Mddchen an den vom Zentrum organisierten Begegnungsprojekten
wenig interessiert sind. Sie befiirchtet auch, dass durch diese Erlebnisse vor
allem Vorurteile aufgebaut wiirden.

Als eine weitere Schwierigkeit zeigte sich, dass durch solche Aktivitdten auch Verdrangungs-
effekte zwischen ethnischen Gruppen in Gang gesetzt werden konnen. So erwiesen sich in
einer Einrichtung, die anfangs vor allem von einheimischen Jugendlichen besucht wurde,
zwar Bemiihungen als erfolgreich, junge Aussiedler verstarkt als Besucher zu gewinnen.
Doch blieben jetzt nach und nach die urspriinglichen Gaste dem Club fern, so dass die
Einrichtung schlieBlich, von Ausnahmen abgesehen, wieder nur von einer Gruppe besucht
wurde.

Tendenziell geeigneter fiir die Arbeit mit Jugendhauscliquen erschien uns das folgende
Projekt:

Zwei in unterschiedlichen Stdadten gelegene Jugendeinrichtungen, von de-
nen die eine vor allem von Migrantenjugendlichen, die andere vorrangig von
einheimischen Deutschen besucht wurde, organisierten ein gemeinsames
Ubungswochenende ihrer beiden Breakdance-Gruppen. Bei diesem Treffen
konnten sich die Jugendlichen in ihren Kiinsten messen, auferdem konnten
sie Tipps austauschen und sich neue Anregungen holen. Anfangliches Miss-
trauen zwischen den beiden Gruppen konnte durch das gemeinsame Hobby
bald {iberwunden werden. Folgetreffen wurden verabredet, die abwechselnd
in einer der beiden Einrichtungen stattfanden und z.T. sogar von den Jugend-
lichen in Eigenregie organisiert wurden.

Ein solcher Ansatz, der uns bei unserer Untersuchung allerdings nur einmal begegnete,
stellt einerseits den Alltagsbezug zur Welt der Jugendlichen her, indem er an den bestehen-
den Cliquenstrukturen sowie an den Interessen der Teilnehmer ansetzt; andererseits ver-
meidet er Gruppenkonkurrenzen, die sich innerhalb einer Einrichtung leicht entwickeln, da
die Jugendlichen jeweils nur als Gaste in das ,,Revier der anderen eingeladen werden. Das
Angebot wurde allerdings nach Auslaufen der Projektférderphase und dem Weggang der
zustandigen Pdadagogin nicht fortgefiihrt; die neue Stelleninhaberin, die wegen fehlender
Kontinuitdt der Stellenbesetzung ihre Vorgangerin nicht mehr personlich kennen gelernt
hatte, erfuhr erst in einem mit uns gefiihrten Interview von der friiheren Existenz dieses
Projekts.
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4.3 ,,Offene Tiiren* und Schiilerclubs - kein Lernfeld fiir Interkulturelles Lernen?

In ,,offenen Tiiren“ und Schiilerclubs hangen die Moglichkeiten Interkulturellen Lernens
wesentlich davon ab, ob Jugendliche unterschiedlicher Herkunft tiberhaupt in Kontakt
miteinander kommen. Das hdangt wiederum maf3geblich davon ab, welche Jugendlichen in
eine Einrichtung kommen und auf welche Weise sie diese nutzen. Bei den von uns unter-
suchten Angeboten ergab sich hierzu folgendes Bild: Offene, unstrukturierte Angebote
werden von Ausnahmen abgesehen entweder durch Jugendliche der Mehrheitsgesellschaft
oder aber durch junge Menschen mit Migrationshintergrund frequentiert, so dass es nicht
zu Begegnungen zwischen den beiden Gruppen kommt. In den Fallen, in denen Migranten
und Einheimische eine Einrichtung gemeinsam besuchen, nutzen sie sie hdufig in unter-
schiedlicher Weise: Migrantenjugendliche betrachten diese Orte in starkerem Maf3e als
Treffpunkte fiir ein unstrukturiertes, gemeinsames Verbringen von Freizeit. Einheimische
Jugendliche kommen weniger in den offenen Clubbereich, als gezielt zu bestimmten An-
geboten, die der Vermittlung bestimmter Kenntnisse und Fahigkeiten dienen oder Mog-
lichkeiten zur Ausiibung eines Hobbys bieten. Es handelt sich also eher um eine parallele
Nutzung von Einrichtungen, die Gruppen bleiben trotzdem getrennt.

Wenn Migranten und Einheimische in einer Gruppe zusammenkommen, dann unter der
Bedingung klarer Dominanzverhiltnisse, d.h. einzelne (hier: einheimische) Jugendliche®
passen sich der dominanten Gruppe an, was vom Outfit {iber ethnische Gruppensolidari-
taten bis zur Ubernahme der Sprache reicht. Ob und inwiefern in solchen sozialen Kon-
stellationen interkulturelle Lernerfahrungen stattfinden, ware in langerfristigen Beobach-
tungen zu kldren, als sie im Rahmen dieser Untersuchung mdoglich waren. Doch erscheinen
uns die Moglichkeiten Interkulturellen Lernens, die solche Begegnungen bieten, zumindest
stark eingeschrankt: Zum einen wirken diese Beziehungen weniger durch einen gleich-
berechtigten Austausch als durch eine einseitige Assimilation an die Gruppenmehrheit
gekennzeichnet. Das heif3t, es ist fraglich, inwiefern Werte, Normen und Einstellungen der
Herkunftsgruppe der sich anpassenden Jugendlichen in solchen Beziehungen tiberhaupt
noch zum Tragen kommen. Zum anderen hatten in den von uns beobachteten Fillen diese
Begegnungen keine ,,Briickenfunktion“ zur Mehrheitsgesellschaft, d.h. der Kontakt blieb
auf diese einzelnen Jugendlichen begrenzt, ohne Zugange zu ihrem mehrheitsdeutschen
Umfeld zu erdffnen.

In den hauptsachlich von Migranten besuchten Einrichtungen in den westlichen Bal-
lungszentren war die Zusammensetzung zwar insofern interkulturell, als dort ein grof3es
Spektrum an (nichtdeutschen) Herkunftslandern vertreten war; allerdings lief sich auch
hier eine Tendenz zu ethnisch-kulturellen Gruppenbildungen bzw. Dominanzverhaltnissen
sowie entsprechenden Abgrenzungs- und Verdrangungsprozessen beobachten.

6 Den umgekehrten Fall konnten wir nicht beobachten; Aussagen von Padagoginnen und Padagogen
und eigene Beobachtungen legen jedoch nahe, dass Migrantenjugendliche in der Regel nicht einzeln,
sondern in Gruppen in diesen Einrichtungen verkehren.
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Spezielle, in der Regel starker strukturierte Angebote, durch die Jugendliche anderer Her-
kunft angesprochen werden (sollen) und die auf eine starkere Mischung der Besucherstruk-
tur zielen, werden nur zégerlich angenommen; insbesondere bildungsferne einheimische
Jugendliche werden nur schwer erreicht. Auch bleibt die Nutzung zumeist auf diese Ange-
bote begrenzt, d.h. sie wirken sich kaum auf die Zusammensetzung im offenen Bereich
aus.

Wenn Versuche, andere Gruppen verstarkt anzusprechen, erfolgreich sind, kann dies
auflerdem zur Folge haben, dass die vormals anwesende Gruppe sich zunehmend zuriick-
zieht. Insgesamt gewannen wir bei unseren Erhebungen den Eindruck, dass interkulturelle
Begegnungen im offenen Bereich eher selten, kurzzeitig und oberfldchlich sind.

Das Aufeinandertreffen unterschiedlicher ethnischer Gruppen in einer Einrichtung kann
zudem auch kontraproduktive Effekte haben: Insbesondere dann, wenn die Gruppen sich
in dieser Situation selbst iiberlassen bleiben und Konflikte nicht bearbeitet werden bzw.
Verdrangsingprozessen nicht entgegengesteuert wird, ist nicht auszuschlieflen, dass
wechselseitige Vorurteile sogar bestarkt werden. Zusatzlich belastend wirken sich in sol-
chen Situationen Unterschiede der beteiligten Gruppen z.B. in Bezug auf Alter, Geschlecht
oder Verhaltenskodizes aus. Gelungene Beispiele interkultureller Begegnung —in dem
Sinne, dass die Teilnehmer ein zumindest zeitweises Interesse aneinander entwickelten,
miteinander ins Gesprdach kamen, gemeinsame Aktivitaten realisierten, Unterschiede
konstruktiv bearbeiteten — begegneten uns nur sehr vereinzelt. Kennzeichnend fiir diese
Situationen war, dass hier entweder ein gemeinsames Hobby den Anlass und den Rahmen
der Begegnung bildete oder aber es handelte sich um Konflikt- und Krisensituationen, die
mit pddagogischer Unterstiitzung gemeinsam aufgearbeitet wurden.

Diese Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass erfolgreiche Prozesse Interkulturellen
Lernens in den untersuchten offenen Einrichtungen und Schiilerclubs — unabhadngig davon,
ob ihre Besucherstruktur multiethnisch zusammengesetzt ist oder nicht - nur relativ be-
grenzt realisiert wurden. Dafiir lassen sich verschiedene Erklarungsfaktoren anfiihren:

— Immanente Strukturprinzipien offener Arbeit: In ,,offenen Tiiren“ und Schiilerclubs ha-
ben Padagoginnen und Padagogen erheblich geringere Einflussmoglichkeiten auf die
Teilnehmerzusammensetzung als in anderen Angeboten; es bleibt den jugendlichen Be-
sucherinnen und Besuchern starker selbst iiberlassen, ob und in welcher Form sie sich
auf interkulturelle Begegnungen einlassen wollen. Unter diesen Voraussetzungen kann
eine Tendenz noch starker zum Tragen kommen, die wir auch bei anderen von uns un-
tersuchten Angeboten beobachten konnten: In ihrer alltdglichen Lebenswelt ziehen es
Jugendliche in der Regel vor, in ihrer vertrauten Bezugsgruppe ,,unter sich“ zu bleiben;
sie sind von sich aus wenig bestrebt, auf Fremde zuzugehen, sich mit Fremdem ausein-
anderzusetzen.

- ,Schwierige* Nutzergruppen: Eine Hauptbesuchergruppe von offenen Jugendeinrich-
tungen und Schiilerclubs sind Jugendliche aus eher sozial schwachen Familien und mit
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niedrigen Bildungshintergrund sowie Jugendliche, die sich aufgrund ihrer ethnischen
Herkunft mit verstarkten Integrationshindernissen im Bildungs- und Berufssystem kon-
frontiert sehen. Es handelt sich also um Zielgruppen, die aufgrund ihrer personlichen
Lebensumstdnde haufig besonders wenig motiviert sind, sich auf neue Lernerfahrungen
einzulassen und auch haufiger Defizite bei sozialen und sprachlichen Kompetenzen
aufweisen, die die Bewiltigung solcher (Fremdheits)Situationen erschweren.

- Divergierendes Freizeitverhalten: Mit Blick auf Einheimische und Migrantenjugendliche
spielen hier auch Differenzen im Freizeitverhalten eine Rolle, die sich sowohl in unter-
schiedlichen Interessen als auch in unterschiedlichen Gesellungsformen manifestiert.
Denkbare Griinde fiir diese unterschiedlichen Nutzungsweisen konnten die hdufig eher
beengten Wohnverhaltnisse in Migrantenhaushalten sowie tendenziell bessere Zu-
gangsmoglichkeiten einheimischer Jugendlicher zu alternativen Freizeitangeboten wie
(deutschen) Jugendverbdnden, Vereinen, kommerziellen Angeboten sein; maoglicher-
weise driickt sich darin aber auch eine andere Freizeitkultur aus, die unterschiedliche
Praferenzen — etwa eine ,,zweckorientiertere“ versus eine ,,sozialorientiertere” Freizeit-
gestaltung — beinhaltet.

— Gruppendynamiken: Gerade wegen der cliquenférmigen Nutzungsweise und der gerin-
gen Strukturiertheit offener Angebote erhalten gruppendynamische Effekte besonders
viel Entfaltungsraum, die auch eine Abgrenzung gegeniiber ,,Fremdgruppen® entlang
ethnischer Kriterien begiinstigen. So sind die sozialen Beziehungen in einer offenen
Jugendeinrichtung immer auch ein Konkurrenzkampf verschiedener Gruppen um die
begrenzt vorhanden attraktiven Raume und Ressourcen im Haus (Becker, Hofmann, May
1984). In diesem ,,Raumverdrangungswettbewerb“ (ebd.) kommen gruppenbezogene
Abgrenzungsdynamiken zum Tragen, die sich u. a. in der Definition eigener, von den
jeweiligen Gruppenmitgliedern geteilter Wertekanons duBern (vgl. Elias/Scotson 1993:
221). Ethnizitat bietet sich hier (neben Alter, sozialer Herkunft und Geschlecht) als ein
nahe liegendes, da leicht identifizierbares und gangiges Abgrenzungskriterium an.

Neben diesen durch Arbeitsfeld und Zielgruppen vorgegebenen Faktoren diirfte hier aller-
dings noch ein anderer Aspekt eine Rolle spielen. Denn fiir viele der von uns befragten Prak-
tikerinnen und Praktiker bildete ,,Interkulturelles Lernen“ tiberhaupt kein explizites Ziel ih-
rer pddagogischen Arbeit. Das galt z.T. auch in solchen Féllen, in denen entsprechende
Lernprozesse laut Auskunft von Tragern, zustandigen Amtern oder offiziellen Projektbe-
schreibungen ausgewiesener Bestandteil eines Angebots waren. Dementsprechend wenig
Aufmerksamkeit wurde in solchen Fallen potenziellen interkulturellen Lernsituationen und
ihrer moglichen Férderung entgegengebracht. Nicht auszuschlieBen ist somit, dass bisher
noch nicht ausreichend bzw. nicht zielgerichtet versucht wurde, die Potenziale offener An-
gebote — wie z.B. Freiwilligkeit, Kontinuitdt des Angebots, Erreichen bestimmter Zielgrup-
pen (z.B. muslimische Mddchen in Schiilerclubs) - fiir interkulturelle Lernprozesse nutzbar
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zu machen. Es ware deshalb zu priifen, ob sich durch eine breitere Verankerung interkul-
tureller Lernziele in der offenen Arbeit bzw. im Bewusstsein der dort tatigen Akteure nicht
doch neue und verbesserte Moglichkeiten zur Realisierung Interkulturellen Lernens er-
schlieBBen lief3en.

4.4 Ansatzpunkte fiir Interkulturelles Lernen

Verschiedentlich begegneten uns im Rahmen unserer Untersuchung Mainahmen und Ins-
trumente, die geeignet schienen, interkulturelle Lernchancen zu er6ffnen bzw. zu verbes-
sern. Bezeichnenderweise handelte es sich hierbei um Aktivitdten, die entweder von den
Akteuren selbst fiir andere, nicht interkulturelle Ziele eingesetzt wurden oder aber im fach-
lichen Umfeld auf wenig Interesse und Unterstiitzung stiefen. Zu diesen Aktivitdten ge-
horten:

- Die voriibergehende oder dauerhafte Einfiihrung von Zeitfenstern fiir verschiedene
Gruppen (Gruppentage oder auch tagliche Zeiten): Angewandt wurde diese Mafinahme
in den uns berichteten Fallen, um der konkreten Gefahr der Verdrangung einer be-
stimmten Gruppe entgegenzusteuern. Unter der Perspektive Interkulturellen Lernens
konnten solche Begrenzungen des offenen Zugangsprinzips einen Ansatzpunkt fiir
Bestrebungen bilden, eine ethnisch gemischte Besucherstruktur zu erreichen bzw. zu
erhalten.

— Das Ansprechen und moderierte Bearbeiten von ethnisch konnotierten Konflikten: In
den uns bekannt gewordenen Fallen wurden solche Konflikte solange nicht thematisiert,
wie sie auf3erhalb der Einrichtung ausgetragen wurden, d.h. fiir den Einrichtungsall-
tag nicht relevant waren; nur in einem Fall, in dem die Situation vor Ort zu eskalieren
drohte, intervenierten die anwesenden Padagogen und waren damit erfolgreich. An
anderer Stelle wurde von Praktikerinnen und Praktikern aber auch schon von positiven
Erfahrungen berichtet, wenn solche moderierten Aussprachen in die alltagliche Arbeit
offener Einrichtungen integriert werden, etwa in Form regelmafiger Gesprachsabende,
bei denen wechselseitige Antipathien und Ressentiments offen thematisierbar sind (vgl.
IDA-NRW 1999: 11).

— Gemeinsame Projekte mit anderen Jugendeinrichtungen: Begegnungen auf der Basis
von Kooperationen verschiedener Einrichtungen bieten die Moglichkeit, mit bestehen-
den Gruppen zu arbeiten und den Bezug zur alltdglichen Lebenswelt der Jugendlichen
herzustellen (vgl. Fallbeispiel S. 47). Unsere Recherchen und die uns geschilderten
Erfahrungen lassen vermuten, dass das Interesse an entsprechenden Projekten in der
offene Arbeit bisher eher gering ist. Angesichts der Schwierigkeiten, die mit herkdmm-
lichen Begegnungsprojekten im Kontext der offenen Arbeit berichtet werden, erscheint
es uns jedoch lohnend, solche alternativen Wege verstdrkt auszuprobieren.

- Die gezielte Ansprache von Jugendlichen fiir die aktive Mitarbeit in Schiilerclubs: Be-
standteil vieler Schiilerclubs sind Elemente der Selbstorganisation wie z.B. Clubrite,
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deren Mitglieder bestimmte Aufgaben wie Getrdankeverkauf und Thekendienst in Eigen-
regie libernehmen. Bei dem in unserem Sample vertretenen Beispiel eines solchen Clu-
brates nahm der zustdandige Padagoge Einfluss auf die Zusammensetzung, indem er
Schiilerinnen/Schiiler gezielt anwarb. Fiir diese Auswahl spielte die Frage der ethni-
schen Zusammensetzung keine Rolle; ausgewahlt wurden Schiiler/innen, die aufgrund
ihrer Zuverldssigkeit, Kooperationsbereitschaft etc. fiir dieses ,,Amt“ geeignet erschie-
nen. Denkbar ware jedoch, dieses Vorgehen auch zu nutzen, um Schiilergruppen einzu-
binden, die bisher in einem Club nicht vertreten sind.

Gemeinsam ist allen diesen Aktivitdten, dass sie eine Einschrankung des offenen Prinzips
dahingehend beinhalten, dass sie die Begegnungssituation starker strukturieren — sei es
durch das Setzen bestimmter Rahmenbedingungen, sei es durch unmittelbare padagogi-
sche Interventionen. Entgegen der Vorstellung, dass sich Interkulturelles Lernen in der Of-
fenen Jugendarbeit spontan und quasi ,,von selbst“ ereigne, legen unsere Beobachtungen
deshalb nahe, dass auch in diesem Arbeitsfeld interkulturelle Lernprozesse ein gewisses
Maf an padagogischer Anleitung bzw. Steuerung erfordern.
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5 Kultur- und medienpadagogische Zugange

Anders als in den zuvor behandelten Lernarrangements wird in kultur- und medienpddago-
gischen Angeboten Interkulturelles Lernen nicht primar {iber die personliche Begegnung
mit ,,Fremden“ angestrebt, sondern iliber eine padagogisch angeleitete, gestalterische
Beschaftigung mit dem Thema. Mit Hilfe darstellender Medien wie Theater oder Video,
aber auch iiber starker textorientierte Formen wie das Internet, sollen sich Jugendliche in
diesen Projekten mit interkulturellen Fragestellungen, Vorurteilen und Konflikten ausein-
andersetzen. Dabei wird in der Regel die Erarbeitung eines gemeinsamen Produkts (Thea-
terstiick, Video, Homepage) durch die Teilnehmenden angestrebt; haufig bildet die Prasen-
tation dieses Produkts dann den Hohe- und Abschlusspunkt des Projekts.

Inshesondere theaterpadagogischen Ansdtzen wird in der Fachwelt bescheinigt, viel-
faltige Chancen fiir die Realisierung Interkulturellen Lernens zu bieten. Zuriickgefiihrt
wird dies auf den Verfremdungseffekt, der im darstellenden Spiel erzeugt wird: Ansonsten
schwer ansprechbare Themen kénnten in diesem Rahmen ausagiert, Konflikte geklart und
den Zuschauern vermittelt werden. Die Verfremdung ermdégliche es zudem, bestimmte so-
ziale Realitaten, wie z.B. bestehende Hierarchien zwischen Einheimischen und Auslandern,
in ihrer Selbstverstandlichkeit in Frage zu stellen. Als ein weiterer Effekt der Theaterarbeit
wird — mit Blick auf bestimmte Formen des an Augusto Boal (,,Theater der Unterdriickten*)
orientierten Theaters — die Erweiterung des Handlungsrepertoires durch problembezoge-
nes Rollenspiel genannt (vgl. Auernheimer 2003: 160).

Ein Merkmal dieser Angebote ist, dass sie in der {iberwiegenden Mehrzahl in Koope-
ration mit Schulen oder anderen Bildungsinstitutionen durchgefiihrt werden — entweder
finden die Angebote an diesen Einrichtungen im Rahmen der normalen Unterrichtszeiten
statt oder die Schiilerinnen und Schiiler kommen — zumeist im Klassenverband —in Ein-
richtungen der Trager, um dort eine Reihe von Projekttagen zu verbringen.

5.1 Die untersuchten Angebote

Der Schwerpunkt unserer Begleitung lag hier auf theaterpadagogischen Zugdangen — was
auch die Tatsache widerspiegelt, dass dies ein sehr weit verbreiteter Ansatz in der pada-
gogischen Arbeit zu interkulturellen Themen ist. Bei diesem padagogischen Zugang geht
es nicht um das Einstudieren fertiger Stiicke, sondern um das Bearbeiten von Themen
durch Improvisationen der Teilnehmer und davon ausgehend die gemeinsame Entwick-
lung und Einstudierung einer Inszenierung. Die von uns begleiteten Projekte orientierten
sich hierbei an Konzepten des szenischen Spiels sowie des Forumtheaters nach Augusto
Boal. In einem Fall wurde auch das Medium ,,Schattentheater” eingesetzt. In allen von uns
begleiteten Projekten wurde mit sprachlichen Darstellungen gearbeitet; korperorientierte
Ubungen und Darstellungsformen (z.B. menschliche Standbilder) sowie musikalisch-
rhythmische Elemente (Trommeln, Gesang, Tanz- und Rap-Einlagen) hatten in den meisten
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Angeboten jedoch ebenfalls einen hohen Stellenwert. Das konkrete Thema der Inszenie-
rung wurde in der Regel mit den Teilnehmenden gemeinsam entwickelt. Dieser Prozess war
in manchen Projekten sehr offen angelegt, indem ausschlielich mit von den Jugendlichen
eingebrachten Inhalten gearbeitet oder lediglich ein Motto vorgegeben wurde, das von den
Teilnehmenden dann mit Inhalten gefiillt wurde. In anderen Fallen setzten Padagoginnen
und Padagogen starkere inhaltliche Vorgaben oder griffen steuernd ein, um z.B. die Ausei-
nandersetzung mit bestehenden Konflikten in einer Klasse zu forcieren.

Mit einbezogen wurden auBerdem ein Videoprojekt sowie zwei Projekte, in denen in be-
stimmten Seminarabschnitten mit Video gearbeitet wurde. In diesen Angeboten erstellten
die Jugendlichen kurze Filmsequenzen, in denen sie sich selbst oder ihre Gruppe portra-
tierten. Zum Teil standen hierbei vor allem persénliche Vorlieben und Eigenschaften im Vor-
dergrund, zum Teil wurden aber auch gezielt kulturelle Spezifika wie etwa die Bedeutung
religioser Orientierungen thematisiert. Diese Portrdts wurden anschlieend in gemeinsa-
mer Runde vorgestellt und diskutiert oder als Videobotschaft an eine andere Gruppe ver-
schickt. Dariiber hinaus war in unserem Untersuchungssample auch ein Projekt vertreten,
in dem Interkulturelles Lernen u. a iiber das Internet realisiert werden sollte, indem dieses
Medium zum Kontaktaufbau mit einer ausldandischen Jugendgruppe sowie zur inhaltlichen
Auseinandersetzung iiber bestimmte Themen genutzt werden sollte.

Die hier vertretenen Angebote wandten sich in ihrer konzeptionellen Ausrichtung mehr-
heitlich an ethnisch gemischte Zielgruppen. Als Intention ihrer Arbeit nannten diese Pro-
jekte auf die jeweilige Lerngruppe bezogene Zielstellungen: Mit Hilfe des gewdhlten Me-
diums sollten bestehende Konflikte in der Gruppe thematisiert und in ihrer kulturellen
Bedingtheit verstanden werden; Konflikte und Sprachlosigkeit sollten {iberwunden sowie
die wechselseitige Verstandigung und der Abbau von Vorurteilen geférdert werden. Nur
eines der begleiteten Angebote richtete sich an Jugendliche mit iberwiegend einheimi-
schem Hintergrund. Hier wurden stdrker auf die individuelle Entwicklung gerichtete Ziele,
namlich die Forderung kreativer Kompetenzen im Umgang mit Intoleranz und Gewalt for-
muliert.

5.2 Zentrale Aspekte der untersuchten Angebote

Ein auffallendes Merkmal dieser Angebote war die —auch im Vergleich zu anderen Lern-
arrangements — hohe Akzeptanz und positive Resonanz der teilnehmenden Gruppen. Die
Jugendlichen beteiligen sich zumeist engagiert und entwickelten zum Teil eine hohe Iden-
tifikation mit ihrer Arbeit; manche duf3erten sich regelrecht euphorisch iiber das Projekt.
Dabei waren es vor allem die spielerisch-kreative Unterbrechung vom (schulischen) Alltags-
geschehen sowie die Gelegenheit, auf der Biihne bzw. vor der Kamera zu stehen, die die An-
gebote in den Augen der Teilnehmer wie auch aus der Sicht von Projektmitwirkenden und
zustandigen Betreuerinnen und Betreuern attraktiv machten. Fiir das Theater wurde auf3er-
dem die Moglichkeit, in andere Rollen zu schliipfen, fiir die Videoarbeit die Faszination an
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der Technik als Faktor genannt. Eine Ausnahme bildete das Internetangebot, das von den
am Projekt teilnehmenden Jugendlichen nicht angenommen wurde.”

Deutlich wurde auch, dass insbesondere theaterpddagogische Zugange gute Moglich-
keiten bieten, Zielgruppen zu motivieren und zu beteiligen, die in der Bildungsarbeit als
schwer erreichbar gelten: In mehreren der begleiteten Angebote wurde mit Jugendlichen
gearbeitet, die wegen Lernschwierigkeiten, geringer Konzentrationsspannen oder Verhal-
tensauffélligkeiten bei den zustandigen Betreuerinnen und Betreuern als ,,schwierig” gal-
ten — diese Lehrer und Sozialarbeiter duf3erten sich in vielen Fallen positiv tiberrascht iiber
das im Projekt gezeigte Engagement und Konzentrationsvermégen mancher Teilnehmer.
Dabei sind es unseren Beobachtungen wie auch Einschatzungen beteiligter Pddagoginnen
und Pddagogen zufolge insbesondere die Korperorientierung und die nonverbalen Aus-
drucksmoglichkeiten theaterpadagogischer Zugange, die den Neigungen und Fahigkeiten
dieser Jugendlichen entgegenkommen. Gerade bei dieser Zielgruppe wurden aber auch
Grenzen mancher Ansdtze erkennbar. So zeigte sich verschiedentlich, dass es Jugendliche
tiberfordern konnte, wenn das eigenstandige Erarbeiten einer Inszenierung oder wie z.B.
im Falle des Forumtheaters, das freie Improvisieren wahrend einer Auffiihrung gefordert
wurden. Teilweise konnte in solchen Fallen die Handlung sehr langatmig und wenig strin-
gent ausfallen — was den Akteuren auch durch Riickmeldungen des Publikums vermittelt
wurde; oder aber die Jugendlichen wurden durch andere, professionellere Akteure ,,an
die Wand gespielt“. In der Arbeit mit diesen Zielgruppen wirkten deshalb Ansdtze iiber-
zeugender, in denen die Pddagoginnen und Padagogen starker strukturierend eingriffen,
indem sie z.B. aus gemeinsam erarbeiteten Szenen eine Gesamtinszenierung erarbeiteten.

Die im Theaterspiel mdglichen Formen nicht-sprachlicher Kommunikation erwiesen sich
auch in interkulturellen Kontexten als hilfreich, wenn z.B. Teilnehmende nicht iiber aus-
reichende Kenntnisse der Landessprache verfiigten oder wenn Gruppen aus unterschied-
lichen Landern aufeinander trafen.

Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter berichteten aber auch von einer zielgruppen-
bzw. kulturspezifisch unterschiedlichen Akzeptanz und Eignung verschiedener Medien. In
einem Videoprojekt, an dem junge Fliichtlinge teilnahmen, gewannen die Projektmitwir-
kenden den Eindruck, dass die geplante Erstellung filmischer Selbstdarstellungen sich u.a.
deshalb schwierig gestaltete, weil Idee und Asthetik solcher Selbstportrits den Jugend-
lichen sehr fremd waren. Bei Aussiedlerjugendlichen und muslimischen Mdadchen wurde
auBlerdem eine Scheu wahrgenommen, sich vor der Kamera zu prédsentieren. In einem Pro-
jekt mit sehr traditionell erzogenen muslimischen Madchen wurde diese Schwierigkeit so
gelost, dass sich die Mdadchen bei den Aufnahmen verschleierten; in der Arbeit mit dieser

7 Beiunseren Recherchen erfuhren wir auch von einem weiteren Internetprojekt, das sich ebenso wie das
von uns begleitete Projekt an Jugendliche mit geringerer formaler Bildung wendete und das ebenfalls
an der fehlenden Resonanz der jugendlichen Nutzer scheiterte. Es ldsst sich deshalb die Vermutung
formulieren, dass derartige, stark textorientiert Zugange bei bestimmten Zielgruppen auf Akzeptanz-
schwierigkeiten sto3en.
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Zielgruppe hat sich zudem das Medium ,,Schattentheater” als geeignet erwiesen. So wird
von einer Teilnehmerin berichtet, die wiederholt sagte, wie hilfreich es fiir sie war, bei der
Auffiihrung nicht sichtbar zu sein. Mit manchen mannlichen Jugendlichen wurde wiederum
die Erfahrung gemacht, dass sie Theater spielen als ,,unmédnnlich“ ablehnten.

5.3 Ertrdge der untersuchten Angebote

Ertrage der Arbeit zeigten sich vor allem im Hinblick auf soziales Lernen und Persénlich-
keitsentwicklung. In allen Projekten berichteten Teamerinnen und Teamer von positiven
Effekten auf das Gruppenklima; im Einzelnen wurden eine Verbesserung des Umgangstons
und der Zusammenarbeit, die Auflockerung bestehender Hierarchien sowie die Starkung
des Wir-Gefiihls in der Gruppe angefiihrt. Genannt wurden auBBerdem ein gestarktes
Selbstbewusstsein sowie positive Verdnderungen des Gruppenverhaltens einzelner Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer. Indizien fiir entsprechende Entwicklungen fanden sich auch
in Gesprachen mit Projektteilnehmerinnen und -teilnehmern sowie bei Beobachtungen in
den von uns vor Ort begleiteten Projektphasen.

Eine Gruppe médnnlicher Jugendlicher aus eher bildungsfernem Milieu nimmt
an einem mehrwochigen Theaterprojekt teil. In der Gruppe herrschen sehr
maskulin gepragte und zum Teil recht raue Umgangsformen; einige der Teil-
nehmer haben ausgeprdgte verbale Artikulationsschwierigkeiten. Zu Beginn
des Projekts sind deutliche Gruppenhierarchien erkennbar: Bei der Auftakt-
veranstaltung agiert einer der Jugendlichen klar in der Rolle des Meinungsfiih-
rers; vier bis fiinf in seiner Nahe sitzende Jugendliche orientieren sich in ihrem
Verhalten sehr stark an seinen Vorgaben und beteiligen sich auch nicht mit
eigenstandigen Beitragen am Geschehen, sondern {iberlassen ihm die Rolle
des Gruppensprechers. Bei der Abschlussprasentation zeigen diese Jugend-
lichen dann ein deutlich verdandertes Gruppenverhalten. Die Zentrierung auf
den Anfiihrer ist sehr viel geringer geworden, alle Gruppenmitglieder nehmen
jetzt aktiv und gleichberechtigt an den Diskussionen teil.

Die hier beschriebenen Verdanderungen wurden wahrend der Laufzeit der Projekte oder un-
mittelbar nach ihrem Abschluss festgestellt. Ob sie auch zu dauerhaften Verhaltensande-
rungen fiihrten, lasst sich auf der Basis solcher zeitnahen Erhebungen nicht beantworten.
Angesichts der Tatsache, dass in den meisten teilnehmenden Institutionen nach Projekt-
ende keine weiterfithrende Auseinandersetzung mit den Projektthemen vorgesehen war,
sind allerdings gewisse Zweifel an der Nachhaltigkeit der beobachteten Effekte angebracht.
Festhalten ldsst sich jedoch, dass sich insbesondere theaterpdadagogische Ansatze in un-
serer Untersuchung als gut geeignet erwiesen, Prozesse sozialen Lernens anzustof3en.
Effekte Interkulturellen Lernens wurden von den Interviewten deutlich seltener und
weniger konkret beschrieben, mehrfach auch erst auf gezielte Nachfragen benannt. Ein
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Austauschprojekt, das Videobotschaften in der Vorbereitungsphase einsetzte, wertete dies
als hilfreich fiir die Kontakaufnahme und fiir die Vorbereitung der Teilnehmer auf die inter-
kulturelle Begegnungssituation, ohne jedoch konkrete Indikatoren dafiir zu benennen. Aus
einem Videoprojekt mit ethnisch gemischter Teilnehmerschaft wurde berichtet, dass Ein-
sichten in andere kulturelle und religiose Gewohnheiten und Traditionen ermdéglicht wur-
den, was nach Einschdtzung des Projektmitarbeiters auch zu einem besseren gegensei-
tigen Verstandnis gefiihrt habe. Andere Projekte, die sich ebenfalls mit diesen Themen
beschdftigten, konnten dagegen keine einheimischen Jugendlichen gewinnen bzw. diese
zogen sich nach kurzer Zeit vom Seminargeschehen zuriick - {iber die gemeinsame Projekt-
arbeit angestrebte interkulturelle Lerneffekte konnten deshalb nicht realisiert werden.

Spezifische Potenziale und Wirkungen Interkulturellen Lernens werden von Projektmit-
wirkenden und Teilnehmenden vor allem der Theaterarbeit zugesprochen. Als ein wesent-
licher Faktor wurde hierbei das Agieren in einer Rolle und die damit verbundene Distanzie-
rung genannt, wodurch personliche Themen und gruppenbezogene Konflikte thematisiert
und bearbeitet werden kdnnten. Die uns vorliegenden Informationen deuten allerdings
darauf hin, dass dies nicht immer gelang und die Auseinandersetzung mit fiir das Projekt-
ziel bzw. fiir die Jugendlichen relevanten Themen und Konfliktpunkten in manchen Fallen
nicht bzw. nur sehr oberflachlich stattfand. Diesen Eindruck gewannen wir z.B. bei einigen
Projekten, in denen die Pddagoginnen und Padagogen bewusst nur wenig inhaltliche Vorga-
ben machten und sich darauf beschrankten, ausschlief3lich mit den von den Jugendlichen
eingebrachten Themen zu arbeiten.

Gute Erfahrungen wurden demgegeniiber aus einem Projekt berichtet, in dem die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer einer Auseinandersetzung mit Konflikten zunachst ableh-
nend gegeniiberstanden, die Mitarbeiterinnen aber trotzdem an diesem Thema festhielten
und fiir seine Bearbeitung warben: Die Gruppe lief3 sich schlieBlich auf diesen Vorschlag
ein, so dass in der Klasse bestehende Konflikte und ihre Hintergriinde herausgearbeitet
werden konnten. Diese Beobachtungen lassen vermuten, dass auch in diesem Arbeitsfeld,
dhnlich wie in der Offenen Jugendarbeit (vgl. Kapitel 4.4) eine starkere Strukturierung von
Lernsituationen manchmal forderlich fiir die Realisierung Interkulturellen Lernens sein
kann.

Verschiedentlich konnten Themen aber auch deshalb nicht angesprochen oder ange-
messen vertieft werden, weil ihnen seitens der Pddagoginnen und Padagogen kein oder
nicht geniigend Raum eingerdaumt wurde.

Eine Theatergruppe, die sich die Auseinandersetzung mit Gewalt und Intole-
ranz als explizites Ziel ihrer Arbeit gesetzt hat, fiihrt ein Projekt mit jungen
Mannern in einer Jugendhaftanstalt durch. Als ein Jugendlicher einen von ihm
selbst begangenen Mord zur Sprache bringen will, wird er von dem Teamer
gestoppt, da diesem das Thema zu ,,krass* ist. Ein Teilnehmer, dessen Této-
wierungen auf eine rechtsorientierte Gesinnung hindeuten, schlagt das The-
ma ,,Deutsche — Auslander* vor. Dieser Vorschlag wird ebenfalls nicht weiter
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verfolgt, stattdessen einigt sich die Gruppe auf ein vergleichsweise unverfang-
liches Thema: Die Darstellung eines Einbruchs mit anschlieBender Gerichts-
verhandlung. Der Teamer formuliert spater seine Erleichterung dariiber, dass
das Thema von der Gruppe nicht weiter forciert wurde und deshalb ,,von selbst
verschwand®.

Eine dhnliche Situation zeigte sich in folgendem Beispiel:

In einer Schulklasse mit multiethnischer Zusammensetzung und einem ho-
hen Anteil arabischer Schiiler wird ein Theaterprojekt durchgefiihrt, in dem
bestehende Konflikte zwischen Schiilern unterschiedlicher Herkunft thema-
tisiert und aufgearbeitet werden sollen. Im Verlauf des Projekts wird von den
Jugendlichen auch das Thema Israel-Paldstina-Konflikt zur Sprache gebracht.
Dabei fallen auch dezidiert antisemitische Auerungen wie: ,,Alle Juden sind
schlimm®. Die Jugendlichen berichten auch von einem Haus in ihrem Stadt-
viertel, das angeblich nur von ,,arroganten, iiblen Juden*“ bewohnt sei. Die
Padagogin reagiert zundchst mit Nachfragen und versucht, eine Diskussion

in Gang zu bringen. Das gestaltet sich jedoch sehr schwierig und nach einiger
Zeit bricht sie das Gesprach ab. Im spateren Interview begriindet sie das zum
einen mit Zeitmangel, zum anderen mit der aufgeheizten Stimmung, die in
ihren Augen eine Diskussion nicht sinnvoll erschienen lie3. In diesem Zusam-
menhang duflert sie sich auch sehr kritisch dariiber, dass durch die ,,Ergebnis-
orientierung” auf die abschlieende Auffiihrung oftmals nicht genug Zeit fiir
die eigentlichen Themen verbleiben wiirde.

In beiden hier skizzierten Fillen gerieten die Projektmitwirkenden durch die plotzlich zur
Sprache kommende Thematik an personliche, fachliche oder konzeptionelle Grenzen. Die
Folge war, dass Themen, die im Grunde ein Kernanliegen des Seminars trafen, abgeblockt
wurden oder nicht addquat bearbeitet werden konnten.

Umgekehrt kann aber auch der padagogische Anspruch, jede Thematik zuzulassen, pro-
blematische Folgen haben, wenn in der Anlage eines Projekts nicht zugleich ausreichend
Gelegenheit und Zeit fiir eine Bearbeitung solcher Inhalte vorgesehen sind. So wurde uns
von einem Projekt berichtet, bei dem in einer Auffiihrung israelkritische Statements und
Darstellungen mit eindeutig antisemitischen Ankldngen mehr oder weniger unkommen-
tiert prasentiert wurden. Begriindet wurde dies von einer Projektmitarbeiterin mit dem
Anspruch, keine Zensur ausiiben zu wollen, um den Jugendlichen die Thematisierung der
fuir sie relevanten Themen zu ermdéglichen. Im Nachhinein formulierte diese Mitarbeiterin
jedoch selbst Zweifel daran, dass das Projekt einen geeigneten Rahmen fiir die adaquate
Bearbeitung solcher Themen geboten habe.

Auffallig war im Rahmen unserer Erhebung, dass von solchen unvorhergesehenen, die
Projektmitwirkenden bzw. die Anlage des Projekts {iberfordernden Themen hdufiger im
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Kontext der Theaterarbeit als im Rahmen anderer padagogischer Ansatze berichtet wurde.
Das konnte damit zusammenhdngen, dass der thematisch vergleichsweise offene Rahmen
der improvisierenden Theaterarbeit solche Situationen starker befordert. Die bei unserer
Begleitung gewonnenen Eindriicke geben Hinweise darauf, dass Theaterprojekte, die im
Themenfeld der Pravention von Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit arbeiten,
moglicherweise nicht immer ausreichend auf derartige Situationen vorbereitet sind — so-
wohl in konzeptioneller und fachlicher Hinsicht als auch hinsichtlich der Klarung person-
licher Grenzen beteiligter Padagoginnen und Padagogen.

Als ein weiterer Effekt der Theaterarbeit wurde von Padagoginnen und Pddagogen sowie
von teilnehmenden Jugendlichen der im Rollenspiel erméglichte bzw. geforderte Perspek-
tivenwechsel genannt: Durch das Einnehmen einer anderen als der eigenen Position, die
Verkorperung einer Person aus einem anderen Kulturkreis oder das Darstellen eigener Vor-
stellungen iiber Andere, wiirden das Einfiihlungsvermégen geférdert und eine Auseinan-
dersetzung mit eigenen Vorurteilen ermoglicht. Auch in dieser Hinsicht wurde allerdings
erkennbar, dass bestimmte Aspekte der Theaterarbeit nicht fiir alle Zielgruppen gleicher-
maflen geeignet sind. Schwierigkeiten zeigten sich in diesem Zusammenhang vor allem in
der Arbeit mit Jugendlichen aus bildungsferneren Schichten und mit geringerem Abstrak-
tionsvermdgen. In verschiedenen Situationen wurde erkennbar, dass Jugendlichen dieser
Perspektivenwechsel nicht gelang, dass sie entweder einer zuvor entwickelten Position
verhaftet blieben oder aber die {ibernommene Rolle an ihre eigene Lebensrealitdt ,,anpass-
ten®.

In der Abschlussvorstellung eines Theaterprojekts werden eine Liebesbezie-
hung zwischen Jugendlichen unterschiedlicher Herkunft und damit verbun-
dene Konflikte dargestellt. Die Rolle des Madchens ist zwar als ,,Deutsche*
besetzt, von der muslimischen Darstellerin und ihren ebenfalls muslimischen
Mitspielern werden jedoch vor allem solche Schwierigkeiten problematisiert,
die sie aus ihrer eigenen Lebenswelt kennen: In einer Szene wacht der Bruder
bei einem abendlichen Discobesuch iiber das Verhalten seiner Schwester, in
einer anderen teilt der Vater dem Madchen mit, dass er bereits einen Mann fiir
sie ausgewdhlt habe. Die Szene endet mit dem Schlusswort des Bruders: ,,Du
tust, was die Familie sagt“.

In einem anderen Projekt hatte man urspriinglich geplant, dass die Jugendlichen ihre Vor-
stellungen von anderen Kulturen in kurzen Sequenzen darstellen. Diese wollten jedoch
lieber sich selber spielen. Das Vorhaben, auf diese Weise in eine Auseinandersetzung iiber
Vorurteile zu kommen, konnte deshalb nicht realisiert werden. Eine der teilnehmenden Pa-
dagoginnen fiihrte dies im Interview darauf zuriick, dass es diesen Jugendlichen insgesamt
sehr schwer gefallen sei, sich in andere Sichtweisen hineinzuversetzen.
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5.4 Zusammenfassende Einschdtzung

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich medien- und insbesondere theaterpdda-
gogische Projekte in unseren Untersuchungen als gut geeignet fiir den Zugang zu bildungs-
fernen Jugendlichen und fiir die Arbeit in multikulturellen Kontexten erwiesen. Dabei lag
die Starke dieser Projekte vor allem im Bereich interkulturell eher unspezifischer sozialer
Lernprozesse.

Vor allem theaterpdadagogischen Zugangen wurden dariiber hinaus von unseren Inter-
viewpartnerinnen und -partnern eine besondere Eignung fiir die Realisierung Interkultu-
rellen Lernens und das Erzielen entsprechender Lerneffekte bescheinigt. Bei den von uns
begleiteten Einheiten zeigten sich jedoch vielfach Schwierigkeiten, solche spezifischen
Lernschritte mit den Teilnehmenden tatsachlich umzusetzen. Erkennbar wurde, dass be-
stimmte, der Theaterarbeit auch seitens der Fachwelt bescheinigte Potenziale in der Arbeit
insbesondere mit bildungsfernen Jugendlichen nicht immer realisierbar sind. Deutlich
wurde zudem, dass Lernchancen, die sich im improvisierenden Theater ergeben kdnnen,
teilweise wegen unzureichender Auseinandersetzung der Projekte mit den besonderen
Bedingungen der Arbeit im Themenfeld Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit
verschenkt werden.

Verschiedentlich konnten wir bei unseren Begleitungen allerdings beobachten, dass
Jugendliche im Kontext von Theaterprojekten eine grofie Offenheit im Umgang mit Ange-
horigen anderer Nationen und anderer sozio-kultureller Milieus an den Tag legten. Das galt
auch fiir Jugendliche, die solchen Kontakten sonst eher ablehnend gegeniiberstehen bzw.
Schwierigkeiten haben, sich entsprechend zu 6ffnen. Diese Offnungsprozesse kénnten u.E.
genutzt werden, um auf dieser Basis spezifische inhaltliche Lernschritte Interkulturellen
Lernens zu realisieren.
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6 Seminare interkultureller Bildung

Interkulturelle Bildungsseminare bzw. entsprechend gestaltete Projekteinheiten (z.B. in
der Vorbereitungsphase von Begegnungsprojekten) unterscheiden sich von den bisher be-
trachteten Angeboten dahingehend, dass sie in ihrem Ablauf starker durchkonzipiert sind.
Im Vergleich zu anderen interkulturellen Lernarrangements wie z.B. Begegnungsfahrten
oder Theaterprojekten, die immer auch einen relativ ausgepragten Freizeitcharakter haben
und stark auf informelle Lernmomente setzen, steht die Vermittlung spezifischer Lernin-
halte hier deutlicher im Vordergrund. Mit spielerisch angelegten Ubungen, aber auch mit
unterrichtsdhnlichen Lernelementen wie Vortrdgen und Referaten sollen in diesen Ange-
boten Bildungs- und Sensibilisierungsprozesse erreicht werden. Dabei kommen in vielen
Fallen vorgefertigte Trainingsbausteine und Materialien zum Einsatz, die im Rahmen von
speziellen Programmen zur Forderung Interkulturellen Lernens und zur Toleranzerziehung
entwickelt wurden. Ahnlich wie kultur- und medienpidagogische Projekte werden auch
Bildungsseminare in der Regel als geschlossene Angebote in Kooperation mit Schulen und
anderen Bildungseinrichtungen durchgefiihrt.

6.1 Die untersuchten Angebote

In den von uns begleiteten Angeboten hatten neben Gesprachs- und Diskussionsrunden
vor allem Ubungen und Spiele zur Selbst- und Fremdreflexion einen groRen Stellenwert.
Im Einzelnen handelte es sich dabei um Bausteine aus den Programmen ,,Eine Welt der
Vielfalt* der Anti-Defamation League, ,,Miteinander — Betzavta® und um Ubungen aus den
Unterrichtsmaterialien ,,Das sind wir“ des Anne-Frank-Hauses. Ergdnzt wurden diese durch
Beitrége, die die Jugendlichen selbst gestalteten (Referate, Befragungen von Passanten)
und teilweise auch durch Vortrage und Exkursionen (Museums- und Moscheebesuche,
Stadtfiihrungen). Die untersuchten Angebote strebten zum einen die Sensibilisierung fiir
Vorurteile, fiir Konflikt- und Ausgrenzungsmechanismen an, zum anderen aber auch die
Vermittlung von Wissen zu fremden kulturellen und religiosen Praktiken, zu Ursachen von
Migration, den Lebensbedingungen von Einwanderern sowie zu fremdenfeindlichen und

rechtsextremen Erscheinungsformen. Untersucht wurden sowohl Projekte, die fiir multikul-

turell zusammengesetzte Lerngruppen konzipiert wurden als auch Angebote, die sich vor
allem an einheimische Jugendliche wenden. Wahrend wir fiir den ersten Projekttypus Bei-
spiele aus Ost- und Westdeutschland einbeziehen konnten, findet man die zweite Variante
vor allem in den neuen Bundeslandern — weshalb auch die hier betrachteten Beispiele aus
diesem Teil Deutschlands stammen. Insbesondere bei Seminaren fiir homogene einheimi-
sche Gruppen wurden diese Angebote hdufig auch mit Begegnungsaspekten kombiniert,
indem gezielt Teamerinnen und Teamer eingesetzt wurden, die selbst einen Migrationshin-
tergrund haben.
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6.2 Zentrale Aspekte der untersuchten Angebote

Die von uns begleiteten Seminare und Bildungseinheiten Interkulturellen Lernens verliefen
sehr unterschiedlich: In einigen waren die Jugendlichen von Beginn bis Ende interessiert
und engagiert dabei, in anderen wirkten sie zwar bei Projektbeginn neugierig und moti-
viert, Aufmerksamkeit und Beteiligung lie3en jedoch im weiteren Verlauf sehr stark nach.
Es gab aber auch Projekte bzw. Seminareinheiten, die wegen mangelnder Disziplin und
Mitwirkungsbereitschaft der Gruppe vorzeitig abgebrochen werden mussten.

Im Folgenden werden zundchst einige Aspekte beschrieben, die sich unabhdngig von
der gewdhlten Methodik als relevant fiir die Akzeptanz und den Verlauf solcher Angebote
erwiesen und die wir unter dem Begriff der ,,Lernatmosphare“ zusammengefasst haben.
Daran anschlielend werden Prozesse dargestellt, die sich im Zusammenhang mit den ver-
schiedenen methodischen Zugédngen zeigten.

6.2.1 Lernatmosphdre

Von allen in unserer Untersuchung betrachteten Lernarrangements dhnelt die Lernsituation
in solchen seminarformigen Angeboten am stdrksten gangigen Unterrichtskonstellationen
mit einem klassischen Lernenden-Lehrenden-Verhaltnis — mit dem Unterschied allerdings,
dass die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter solcher Projekte nur fiir einen befristeten Zeit-
raum mit den Jugendlichen arbeiten und sie die Teilnehmenden in der Regel nicht oder
erst sehr kurzfristig kennen. Im Falle von Projekten Interkulturellen Lernens, die das Ziel
verfolgen, praventiv oder reaktiv gegen rechtsextreme und fremdenfeindliche Tendenzen
zu wirken, birgt diese Konstellation eine besondere Brisanz und ist fiir alle Beteiligten mit
besonderen Anforderungen verbunden: Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter befinden
sich hier faktisch in der Position derjenigen, die gegen potenziell oder tatsachlich vorhan-
dene ,,problematische” Einstellungen bei den Teilnehmenden vorgehen sollen und wollen.
Hinzu kommt, dass es sich um besonders sensible, emotional nicht selten hoch besetzte
Themen handelt — und zwar sowohl auf Seiten der Zielgruppen als auch bei den Projekt-
mitarbeitenden. Insbesondere in Fallen, in denen offen rechtsextreme oder fremdenfeind-
liche Positionen vertreten werden, kann dies von den Pddagoginnen und Padagogen einen
schwierigen Balanceakt erfordern: Einerseits diirfen solche Auerungen nicht unwider-
sprochen bleiben, wobei es auch notwendig sein kann, klare Grenzen des Sagbaren zu
ziehen; andererseits werden auf diese Weise hierarchische Gespréachsstrukturen etabliert,
die zu Lernzielen wie der Forderung von Toleranz und Respekt in Widerspruch treten und
diese unterlaufen kénnen. Die ,,Zensur” von Meinungen kann auferdem dazu fiihren, dass
entsprechende Uberzeugungen nicht mehr thematisiert und damit auch nicht bearbeitet
werden konnen. Insofern ist es wenig verwunderlich, dass sich besonders bei diesem An-
gebotstypus die Schaffung eines offenen und produktiven Lernklimas als eine der schwie-
rigsten, mit den groBten ,,Fehlerquellen“ und Moglichkeiten des Scheiterns verbundenen
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Anforderungen erwies. Im Folgenden werden einige Aspekte beschrieben, die sich hierfiir
als relevant herausstellten.

Einfiihrung des Projekts und Vorannahmen der Jugendlichen

Von grof3er Bedeutung fiir den Projektablauf erwies sich, wie das Projekt und sein Anliegen
den Teilnehmenden im Vorfeld nahe gebracht wurden. Wenn Jugendliche z.B. von ihren
Lehrern vermittelt bekamen, dass ihr ,,problematisches* Verhalten Anlass fiir ihre Teilnah-
me war, konnte dies eine negative Grundeinstellung gegeniiber dem Projekt bewirken, die
den Seminarverlauf entscheidend mit pragte.

In einer Gesamtschulkasse, die ausschlieBlich von einheimischen Jugendli-
chen besucht wird, wird ein mehrtadgiges interkulturelles Seminar durchge-
fiihrt. Die teilnehmende Klasse gilt in der Schule als besonders schwierig,
mehrere Schiiler sind versetzungsgefahrdet. Einige der Jugendlichen vertre-
ten offen fremdenfeindliche Positionen. Die Klasse begegnet den Projektmi-
tarbeitern von Anfang an sehr reserviert, z.T. auch mit deutlicher Ablehnung.
Diskussionsangebote, etwa zu wechselseitigen Vorurteilen, werden entweder
nicht aufgegriffen oder als einseitige Kritik an den Deutschen zuriickgewiesen
— diese Negativwahrnehmung greift selbst dann, wenn die Teamer gegentei-
lige Positionen vertreten, indem sie z.B. von Vorurteilen der Amerikaner ge-
gen die Deutschen berichten. Am dritten Projekttag eskaliert die Situation
schlieBlich so sehr, dass das Projekt nur nach Intervention des Direktors und
der Androhung von disziplinarischen Mafsnahmen fortgesetzt werden kann.
In den nach Projektende gefiihrten Interviews wird deutlich, dass den Schii-
lern ihr Status als ,,Problemklasse“ klar bewusst war. Im Interview geben sie
zudem an, dass dies auch der Grund sei, der ihnen fiir ihre Projektteilnahme
genannt worden war. ,,Da gibt es so ein Projekt, das euch vielleicht bei ein
paar eurer Probleme helfen kann“ - so erinnert sich ein Schiiler an die dies-
beziiglichen Erlduterungen seines Lehrers. Die Teamer selbst hatten keinen
Einfluss darauf wie das Seminar den Jugendlichen im Vorfeld nahe gebracht
worden war, da es keine entsprechende Abstimmung zwischen Schule und
Projekt gegeben hatte.

In diesem konkreten Fall kamen weitere Faktoren hinzu, die den Projektverlauf méglicher-
weise negativ beeinflussten. Dennoch wird hier erkennbar, dass die Jugendlichen bereits
mit einer ablehnenden Einstiegshaltung in das Seminar gingen, die den Aufbau einer trag-
fahigen Arbeitsbeziehung erheblich erschwerten. An diesem Beispiel zeigt sich auch, wel-
che Bedeutung Vorabsprachen der Beteiligten bei derartigen Kooperationsprojekten haben
kdnnen.
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Belehrend-moralisierendes Auftreten

Als kontraproduktiv fiir eine offene Lernatmosphére erwies es sich hdufig auch, wenn Pro-
jektmitarbeitende ihre Argumentation in belehrendem Duktus vortrugen, mit starken mora-
lischen Wertungen verbanden oder AuBerungen der Jugendlichen entsprechend werteten.
Manche Jugendliche fiihlten sich dadurch gehemmt und verunsichert: ,,Ich hatte das Ge-
fiihl, dass man nur die richtigen Fragen stellen durfte, dass manche Fragen nicht gut wa-
ren. Aber vielleicht war meine Frage ja auch schlecht?*, so ein Schiiler in einem im Nach-
gang zu einem Seminar gefiihrten Interview. Andere reagierten mit offenem Boykott: ,,Hier
wird einem ja ohnehin nur das Wort im Mund umgedreht* lautete etwa die Antwort eines
Jugendlichen auf die Frage, warum er, auch auf direkte Ansprache, die Mitarbeit verweiger-
te. Derselbe Jugendliche fiel im Seminarverlauf durch wiederholte Storungen so stark auf,
dass der zustdndige Lehrer ihm schlieBlich mit Ausschluss aus dem Seminar drohte. Eine
héhere Akzeptanz brachten die Jugendlichen moralisch geprigten Auerungen entgegen,
wenn diese in einem personlich-biografischen Kontext formuliert wurden. Das zeigte sich
z.B.in Situationen, in denen Referentinnen oder Referenten mit Migrationshintergrund von
eigenen Diskriminierungserfahrungen berichteten.

Referierende als Gdste

Als besonders geeignet erwiesen sich Konstellationen, in denen Projektmitwirkende nicht
primdr in der Funktion von Pddagogen, sondern als ,,Gaste“ zu den Jugendlichen kamen: Mi-
grantinnen oder Migranten, die mit ihrer Person etwas fiir die Jugendlichen Interessantes
verkorperten — eine spannende Lebensgeschichte, einen attraktiven Beruf oder ein ange-
sagtes Hobby — und diese Kenntnisse und Erfahrungen als Aufhanger und Einstieg in das
Seminargeschehen nutzten. Selbst bei Teilnehmern, die einem Projekt ansonsten mit Ableh-
nung begegneten, konnte auf diesem Wege Interesse und Aufmerksamkeit geweckt werden.

In einer Schulklasse, in der es laut Schulleitung auch ausgepragt fremden-
feindliche Haltungen gibt, wird an zwei von insgesamt drei Projekttagen vor
allem mit Ubungen zu Aspekten multikulturellen Zusammenlebens gearbeitet.
Nur wenige Schiilerinnen und Schiiler beteiligen sich aktivam Geschehen; der
Seminarverlauf wird immer wieder durch laute Unterhaltungen oder gezielte
fremdenfeindliche Provokationen gestort. An einem der Projekttage hat das
Projekt einen Gast mit dabei. Dieser hat ebenso wie die beiden Teamerinnen
einen Migrationshintergrund; er ist jedoch kein Projektmitarbeiter, sondern
wirkt ehrenamtlich an dem Projekt mit. Als ,,Gastgeschenk® hat er den Schii-
lern einen Vortrag mitgebracht, der die Einwanderungsgeschichte seiner Her-
kunftsgruppe in Deutschland behandelt. Obwohl der Beitrag relativ lang und
zeitweise auch sehr fakten- und zahlenlastig ist, herrscht wahrend des gesam-
ten Vortrags zum ersten Mal in der Klasse eine ruhige und aufmerksame At-
mosphére. In der zweiten Stunde kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler dann
Fragen zum Beruf des Referenten stellen, wovon sie auch eifrig Gebrauch
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machen. In seinen Ausfiihrungen thematisiert der Besucher auch immer wie-
der Aspekte von Diskriminierung und Rassismus in der deutschen Gesell-
schaft. Wahrend die Schiiler bei den Teamerinnen auf solche Bemerkungen re-
gelmaflig mit demonstrativem Desinteresse, z.T. auch mit offener Emp6rung
reagieren, horen sie dem Gast auch bei solchen Passagen aufmerksam zu.

In dem Interview, das wir im Nachgang zu diesem Projekt fiihrten, duBerten sich die
meisten der interviewten Schiilerinnen und Schiiler sehr negativ iiber das Projekt. Nur der
Gast und die von ihm gestalteten Seminareinheiten wurden von mehreren Jugendlichen
ausdriicklich von dieser Bewertung ausgenommen.

Lebenswelten der Jugendlichen reflektieren und einbeziehen

Die Forderung, an den alltdglichen Lebenswelten der Teilnehmer anzukniipfen, gehort zu
den zentralen Grundannahmen padagogischer Arbeit. Insbesondere bei Projekten, die in
den ostdeutschen Bundesldandern umgesetzt wurden, gewannen wir jedoch verschiedent-
lich den Eindruck, dass die durch das Projekt thematisierten Dimensionen interkulturellen
Zusammenlebens von den Lebenswelten der teilnehmenden Jugendlichen relativ weit ent-
fernt waren. Im Vordergrund standen dann Bemiihungen, die Jugendlichen in Kontakt mit
einer ihnen fremden Realitdt zu bringen, indem z.B. Referenten mit Migrationshintergrund
eingeladen wurden oder Exkursionen in Gebiete mit hohem Migrantenanteil organisiert
wurden. In der Region lebende Migrantengruppen, ihre Lebensumstande und ihre Bezie-
hungen zu den Teilnehmern kamen dagegen nicht oder nur am Rande zur Sprache. Das
kann zur Folge haben, dass moglicherweise zu diesen Gruppen existierende Negativbilder
nicht thematisiert werden — und damit der Anspruch des Seminars, eine Auseinanderset-
zung mit Vorurteilen zu leisten, ein Stiick weit ins Leere lduft. Zum anderen kann sich dies
auch ungiinstig auf den Seminarverlauf auswirken wie das folgende Beispiel zeigt.

In einer Schulklasse in einer ostdeutschen Kleinstadt findet ein interkulturel-
les Seminar statt, in dem es weniger um kulturelle Differenzen als um Hinter-
griinde und Erscheinungsformen von Migration in Deutschland gehen soll.
Das Seminar wird von Migranten gestaltet, die in einer Grof3stadt leben und
arbeiten. Neben verschiedenen Ubungen zum Thema berichten die Projektmit-
arbeiter auch von ihren eigenen Erfahrungen in Deutschland, von den Lebens-
bedingungen und vom Lebensgefiihl in ihrer multikulturellen Stadt; an einem
der Seminartage findet ein Ausflug in ein hauptsdchlich von Migranten be-
wohntes Stadtviertel statt.

Erst im nachtraglichen Interview mit den jugendlichen Teilnehmern stellt sich
heraus, dass es in dieser Gruppe sehr negative ,,Erfahrungen® mit in der Ge-
gend lebenden jugendlichen Aussiedlern gibt, die sich aus Hérensagen-Be-
richten, eigenen Erlebnissen und Vermutungen speisen. Obwohl sich das
Seminar an insgesamt vier Unterrichtstagen mit den Themen ,,Migration“ und
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Vorurteile* befasste, waren diese Kontakte und die damit verbundenen Ne-
gativvorstellungen wahrend der gesamten Zeit nicht zur Sprache gekommen.
Das Projekt wird von den Jugendlichen im Nachhinein sehr kritisch beurteilt,
wobei der fehlende Alltagsbezug wiederholt als Kritikpunkt genannt wird.
,»Die wissen doch gar nicht, was hier ablauft“, lautet der Kommentar eines
Teilnehmers. Eine andere Schiilerin ist verargert, da ,,es doch auch um uns ge-
hen sollte. Doch was hatte das alles mit uns zu tun?*

Dieses Ausblenden bzw. Ubersehen eigener Beziige und Wahrnehmungen der Jugendli-
chen hat auch damit zu tun, dass es einer weit verbreiteten Wahrnehmung zufolge in den
neuen Bundesldandern keine Migranten gibt. Im Vergleich mit dem Westen sind die Grof3en-
ordnungen zwar in der Tat gering, doch finden sich auch in Ostdeutschland Regionen, in
denen Migrantenpopulationen in wahrnehmbaren Gréf3enordnungen leben —sei es in be-
stimmten stadtischen Quartieren, sei es infolge der Ansiedlung von Asylunterkiinften auf
dem Lande. Ihre Anwesenheit ist deshalb auch fiir Angehdrige der Mehrheitsgesellschaft
mit Erfahrungen verbunden sowie mit Phantasien und Befiirchtungen verkniipft, die in die-
ser Gesellschaft zirkulieren und damit den Erfahrungshorizont ostdeutscher Jugendlicher
mit pragen.

Einbindung ,,schwieriger* Jugendlicher

Von grof3er Bedeutung fiir einen erfolgreichen Projektverlauf ist die Einbeziehung poten-
zieller ,,Storer” oder Vertreter rechtsextremer Gesinnung. Positiv wirkte es sich in solchen
Fallen aus, wenn es den Teamerinnen und Teamern gelang, durch direkte und personliche
Ansprache gleich zu Beginn eine Beziehung zu diesen Jugendlichen aufzubauen. Als giin-
stig hat es sich zudem erwiesen, wenn entsprechende AuBerungen oder Verhaltensweisen
nicht durch die Teamer selbst, sondern aus der Gruppe heraus kritisiert und zuriickgewie-
sen wurden.

Auf Wunsch der Schulleitung findet an einer Berufsschule ein halbtagiges Se-
minar statt, das sich aus ausgewahlten Jugendlichen der gesamten Schule,
ca. zur Halfte je Einheimische und Migranten, zusammensetzt. Hintergrund
sind existierende Spannungen zwischen den beiden Gruppen. An dieser Run-
de nehmen auch drei dem Outfit nach rechtsorientierte Jugendliche teil: Zwei
in entsprechend einschldgigen Kleidermarken, der Dritte tragt Anstecker mit
verbotenen rechtsextremen Emblemen. Zum Einstieg werden verschiedene
Ubungen gespielt, die eigene Beziige der Jugendlichen zu Migration sowie
ihre Erfahrungen mit ,,Auslandern® bzw. ,,Deutschen* zum Thema haben.
Daraus entsteht eine lebhafte Diskussion, die sich schon bald auf konkrete
Konflikte zwischen den anwesenden Gruppen und inshesondere das Erschei-
nungsbild und die dadurch transportierte Botschaft der Schiiler im rechtsex-
tremen Outfit konzentriert.
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Der Teamer lasst dieser Diskussion sehr viel Raum, wozu er auch auf mitge-
brachte Seminareinheiten verzichtet; er selbst hilt sich mit inhaltlichen
Statements zuriick, ermuntert jedoch beide Seiten dazu, ihre Standpunkte
darzulegen. Dabei erweisen sich die anwesenden Migranten argumentativ als
sehr viel versierter als die drei ,,Rechten®, die sich zunehmend in der Defensi-
ve sehen und in der Diskussion als diejenigen erscheinen, die sich durch ihr
Verhalten ins Abseits stellen: ,,Du rennst als einziger so rum, bist ganz allei-
ne — schamst du dich denn nicht?*“ meint etwa ein vietnamesischer Teilnehmer
zu dem Schiler, der die rechtsextremen Anstecker tragt.

Nach der Pause, als die Jugendlichen wieder ihre Pldtze einnehmen sollen,
hat dieser Jugendliche seine Anstecker abgenommen. Ein anderer aus der
Dreiergruppe, der sich zuvor schon verbal gegen den Nazi-Vorwurf verwahrt
hatte, geht jetzt auf sichtbare Distanz zu seinen bisherigen Mitstreitern. Mit
der Begriindung, dass es ihm dort ,,zu eng* werde, setzt er sich nicht mehr
neben die beiden, sondern wechselt auf die gegeniiberlegende Seite des
Stuhlkreises, wo die Gruppe der Migrantenjugendlichen sitzt.

Da es sich in diesem Fall um eine auf wenige Stunden beschrankte Veranstaltung handelte
und weder eine Nachbereitung mit der Schule oder andere Folgeaktivitdten vorgesehen
waren, sind sicherlich Zweifel angebracht, ob sich aus dieser Situation nachhaltige Effekte
fiir Umgang und Verhalten der Beteiligten ergaben. Dennoch zeigt dieses Beispiel, wie auf
der Ebene der peers ,,heikle* Positionen in einer Form thematisierbar werden, wie sie fiir
Padagoginnen und Padagogen niemals moglich ware. Erkennbar wird zudem wie ein auf
diese Weise erzeugter Gruppendruck Ansatzpunkte fiir konstruktive Entwicklungen bieten
kann - die allerdings in einer kontinuierlicheren Auseinandersetzung zu verstetigen waren.

6.2.2 Methodische Zugdnge

Mit den unterschiedlichen Elementen, die in Bildungsseminaren zum Einsatz kommen,
sollen verschiedene Lernebenen angesprochen und z.T. auch unterschiedliche Lernziele
vermittelt werden. Im Folgenden werden deshalb Aussagen und Beobachtungen zu Se-
minarverldufen und -ergebnissen jeweils gesondert fiir diese verschiedenen Seminarbe-
standteile dargestellt.

Sensibilisierungs- und Reflexionsiibungen

Mit diesen Ubungen und entsprechenden Unterrichtsmaterialien (z.B. Filmen, Fotokar-
ten) wird vor allem angestrebt, dass den Jugendlichen eigene Einstellungen und Verhaltens-
weisen sowie existierende Vorurteile, Ausgrenzungs- und Konfliktmechanismen bewusst
werden und sie sich kritisch mit diesen auseinander setzen. In vorliegenden Evaluationen
entsprechender Trainingskonzepte (vgl. Bommes/Gunter/Wolff-Jontofsohn 2004; Kehr
2004) werden diese in der Regel sehr positiv beurteilt, wobei sich diese Bewertungen vor
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allem auf Befragungen von Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmern mit h6herem Bil-
dungshintergrund (Gymnasiasten, Fachhochschulabsolventinnen und -absolventen, Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren) stiitzen. Die uns vorliegenden Aussagen von Teilneh-
menden und Lehrkréften sowie eigene Beobachtungen zeichnen ein heterogeneres Bild.
Einerseits liefern die Daten Hinweise darauf, dass sich Teilnehmerinnen und Teilnehmer
durch diese Ubungen zum Nachdenken iiber bestehende Vorstellungen und Positionen an-
regen lieBen. So wurden in einigen Fallen Diskussionen angestof3en, in denen die Teilneh-
menden sich intensiv mit unterschiedlichen Standpunkten auseinander setzten und in de-
ren Verlauf es vereinzelt auch zur Revision formulierter Standpunkte kam. Zum Teil wurden
tiber solche Zugange in einer Gruppe bestehende Konflikte offen gelegt, so dass sie the-
matisiert werden konnten. In Auswertungsrunden und Fragebogen der Projekte wurde von
beteiligten Jugendlichen auch mehrfach die Einschatzung formuliert, dass sie nun weniger
Vorurteile hitten bzw. sich bestehender Vorurteile bewusst geworden wéren (diese Ein-
schatzungen sind u. E. allerdings mit Vorbehalt zu betrachten, da nicht auszuschlief3en ist,
dass sie aus Konformitatsgriinden formuliert wurden).

Mehrfach wurde aber auch deutlich, dass sich den Teilnehmerinnen und Teilnehmern die
Bedeutung einzelner Ubungen oder auch Filmbeitrége, ihr Bezug zu den anderen Semi-
narbestandteilen und zum Thema des Seminars nicht erschloss. So wurde in den von uns
gefiihrten Teilnehmerinterviews wiederholt Irritation und Ratlosigkeit, aber auch offene
Verdrgerung {iber die, so eine Teilnehmerin, ,,sinnlose Zeitverschwendung* formuliert;
entsprechende Feed-Backs der Jugendlichen wurden uns teilweise auch von zustdndigen
Padagoginnen und Padagogen berichtet. ,,Um Konflikte [das Thema des Seminars; d.

V.] ging es kurz und schmerzlos, dann wurde wieder gespielt“ — so begriindete z.B. ein
Madchen ihre Unzufriedenheit mit einem Seminar. Andere bemangelten, dass: ,,uns nie
gesagt wurde, wozu die Spiele gut sind“ oder der Teamer nie erlduterte, was richtig und
was falsch sei: ,,Wie sollte man da etwas lernen? Da hatten wir die Spiele ja gleich alleine
zuhause spielen kdnnen.“

Erkennbar wird in diesen Riickmeldungen das Bediirfnis nach einem ,,roten Faden“ und
einer expliziten Thematisierung der Bedeutung des Erfahrenen, dem durch den Seminar-
verlauf nicht oder nicht ausreichend entsprochen wurde. Der notwendige —und z.B. in Pro-
grammkonzepten wie Beztavta (vgl. Maroshek-Klarmann 1997) auch ausdriicklich vorgese-
hene - didaktische Schritt, das Erlebte nachtraglich gemeinsam zu reflektieren, um so eine
Verbindung von emotionalem und kognitivem Lernen zu ermdglichen, fand in diesen Féllen
offensichtlich nicht statt. Teilweise kamen solche reflektierenden Arbeitsschritte in den
Seminaren deshalb zu kurz, weil die durchfiihrenden Teamerinnen und Teamer ihnen zu
wenig Beachtung schenkten oder sie diese in wenig geeigneter Weise anleiteten. Verschie-
dentlich wurde aber auch eine mangelnde Bereitschaft oder Fahigkeit der Teilnehmenden
erkennbar, sich auf diese verbal-reflexiven Anteile einzulassen.
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Informations- und wissenszentrierte Vermittlungsformen

Neben der Auseinandersetzung mit Einstellungen und Verhaltensweisen wird in einigen
Angeboten auch die Vermittlung von Informationen, von Kontext- und Hintergrundwissen
angestrebt. Den Anspruch, solche Wissensinhalte zu vermitteln, findet man insbesondere
in Projekten, die eine antirassistische Perspektive verfolgen, also neben individuellen auch
strukturelle Dimensionen von Ausgrenzung und Benachteiligung aufzeigen wollen (vgl.
Kapitel 1).

Zu den eingesetzten Vermittlungsformen gehdéren Vortrdage, gemeinsame Textarbeit
(z.B. Diskussion von Zeitungsartikeln), Lernspiele mit starker wissensorientierter Ausrich-
tung, aber auch das Erarbeiten und Referieren eigener Beitrage durch die Teilnehmenden.

Bei solchen starker auf kognitive Effekte abzielenden Lerneinheiten erwies sich als eine
Hauptschwierigkeit, dass Konzentration und Interesse der Teilnehmenden haufig erkenn-
bar nachlielen, sobald entsprechende Elemente eingesetzt wurden. Das galt vor allem
dann, wenn Themen und Informationen auf einer abstrakt-sachlichen Ebene behandelt
oder in ,klassisch“ frontaler Weise vorgetragen wurden: In solchen Fallen fielen Aufmerk-
samkeitspannen stets deutlich erkennbar ab. Aber auch Referate, die auf eine starkere
aktive Einbindung der Jugendlichen zielen, erwiesen sich nicht in allen Féllen als geeignet.
Vor allem Jugendliche mit geringerem Bildungshintergrund wirkten in einigen Fallen von
der Aufgabe liberfordert, Informationen eigenstandig zu recherchieren und zu prasen-
tierten. So bestanden manche Beitrdge nur aus aneinander gereihten, aus dem Internet
herunter geladenen Textstiicken — der Lerneffekt dieser Art der Informationsbearbeitung
und -prdsentation erschien uns in solchen Fallen eher fraglich. Es kam aber auch vor, dass
Jugendliche sehr aufwendige Beitrdge vorbereitet hatten, die dann im engen Zeitrahmen
eines Seminars {iberhaupt nicht angemessen prasentiert und gewiirdigt werden konnten.

Die grote Aufmerksamkeit fanden Informationseinheiten immer dann, wenn durch
das Lernsetting personliche oder sinnlich erfahrbare Zugange zu den Seminarinhalten
geschaffen wurden. Das war zum Beispiel dann der Fall, wenn die Projektmitwirkenden
biografische Beziige herzustellen vermochten — weil sie z.B. selbst einen Migrationshin-
tergrund besaf3en oder Migranten in ihrem Freundeskreis hatten — und diese personlichen
Erfahrungen auch aktiv in das Seminargeschehen einbrachten. Verschiedentlich konnten
wir beobachten, dass selbst Schiiler, die laut Auskunft ihrer Lehrer unter Konzentrations-
schwierigkeiten litten und als Stérer bekannt waren, dem Seminarverlauf aufmerksam
folgten, wenn solche Erlebnisse ,,aus erster Hand“ berichtet wurden. Auch die Lehrer
dufBerten sich in solchen Situationen erstaunt und anerkennend iiber Konzentrationsver-
mogen und Beteiligung ihrer Schiiler.

Als ein geeigneter Rahmen, um Faktenwissen in einer die Schiilerinnen und Schiilern
ansprechenden Weise zu prasentieren, erwiesen sich in einigen Fallen auBerdem Exkursi-
onen, die in einer raumlicher Verbindung mit den behandelten Themen standen (z.B. der
Besuch einer Moschee oder ein Stadtteilrundgang durch ein hauptsdchlich von Migranten
bewohntes Grof3stadtviertel). Selbst am Ende eines langen Projekttages vermochten sol-
che Angebote Interesse und Aufmerksamkeit der Teilnehmenden zu wecken.
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Uber die Frage der Akzeptanz hinaus stellt sich jedoch die Frage, ob in diesen Angeboten
auch relevante Informationen zu Ursachen und Prozessen von Migration und zu kulturellen
Hintergriinden vermittelt werden konnten. Unsere Datenbasis ldsst hier keine eindeutigen
Aussagen zu: In Auswertungsgesprdachen und Interviews gewannen wir verschiedentlich
den Eindruck, dass bei Einheiten, in denen mit persdnlich-sinnlichen Zugangen gearbeitet
wurde, die Teilnehmenden sich auch an die Inhalte im Nachhinein deutlicher und detaillier-
ter erinnerten als zu anderen Seminarphasen; in anderen Fallen formulierten Jugendliche
jedoch vor allem positive Erinnerungen an die betreffende Person oder Unterrichtseinheit,
ohne die thematisierten Inhalte noch sehr konkret benennen zu kénnen. Verschiedentlich
zeigten sich zudem Hinweise darauf, dass Jugendliche ein Bewusstsein fiir einen angemes-
senen und politisch korrekten Sprachgebrauch entwickelten: ,,Das heif3t Migrant, nicht
Auslander“ - so verbesserte eine Schiilerin ihren Vorredner bei einem Auswertungsge-
sprach zum Projekt. Im selben Projekt wurden die Jugendlichen zum Abschluss mit einem
standardisierten Fragebogen dazu befragt, was ein Migrant sei: Die Antworten machen
deutlich, dass ihnen die verschiedenen Bedeutungsdimensionen dieses Begriffs im Ver-
laufe des Projekts nicht klar geworden sind. Es ldsst sich daher die Vermutung formulie-
ren, dass die in einem migrantenfreundlichen Umfeld sozial erwiinschte Ausdrucksweise
vermittelt werden konnte, nicht aber substanzielle Informationen.

Grenzen dieser Arbeit wurden insbesondere dann deutlich, wenn komplexe und ge-
sellschaftlich kontrovers diskutierte Themen wie z.B. die Rolle der Frau im Islam oder der
addquate Umgang mit Mehrsprachigkeit in Schulen zur Sprache kamen: Einerseits war das
erforderliche Hintergrundwissen, um diese Fragen sachgerecht diskutieren zu kénnen, bei
den Teilnehmenden haufig nicht vorhanden; andererseits lieBen es der zeitliche Rahmen
der Seminare oder die Gruppendynamik aber auch nicht zu, dieses Wissen zu vermit-
teln und Themen angemessen zu vertiefen. Im Bemiihen, dennoch als politisch sinnvoll
erachtete Positionen zu transportieren, tendierten manche Padagoginnen und Pddagogen
in solchen Situationen dann dazu, relativ unvermittelte und fiir die Jugendlichen wenig
nachvollziehbare Statements und Postulate zu formulieren. Unsere Beobachtungen bei
entsprechenden Seminarsequenzen wie auch Interviewaussagen beteiligter Jugendlicher
deuten darauf hin, dass in dieser Weise vorgetragene Argumente auf die Teilnehmenden
in der Regel wenig tiberzeugend wirkten. Manche der Jugendlichen reagierten in solchen
Fallen mit Unverstandnis, manche aber auch mit offener Ablehnung auf die fiir sie nicht
nachvollziehbaren Argumente und Forderungen.

6.3 Zusammenfassende Einschitzung

Unabhédngig von der im Einzelnen gewdhlten Methodik erwies es sich als wesentlich fiir
den Verlauf der Angebote, dass es den Projektmitwirkenden gelang, ein Gesprachsklima
zu etablieren, in dem die Teilnehmenden ihre Positionen offen formulieren konnten — auch
und gerade dann, wenn es sich um problematische Meinungen handelte — in dem aber
auch eine gemeinsame Auseinandersetzung mit diesen Ansichten moglich war. Damit
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sind Anforderungen an die Vorbereitung solcher Mainahmen, aber auch an fachliche und

personliche Eignung der Projektumsetzenden verbunden, die in manchen Projekten mogli-
cherweise noch nicht ausreichend reflektiert oder aber wegen ungiinstiger Rahmenbedin-
gungen nicht adaquat beriicksichtigt werden.

In den Fallen, in denen es gelang, mit den Jugendlichen einen Arbeitsprozess zu ini-
tiieren und Seminarverldufe wie vorgesehen zu realisieren, zeigten sich Indizien dafiir,
dass durch die Angebote Denkanstéfie und Sensibilisierungsprozesse angeregt werden
konnten. Erkennbar wurde aber auch, dass relevante Lernschritte in den eingesetzten
Reflexions- und Sensibilisierungsiibungen vielfach nicht realisiert werden konnten. Auch
in diesem Zusammenhang erwies sich das Lernklima als ein bedeutender Faktor: Da diese
Ubungen hiufig eine recht persénliche Form des Redens iiber eigene Gefiihle und Vorstel-
lungen von den Teilnehmenden erfordern, setzen sie auch eine entsprechende Vertrau-
ensatmosphdre voraus, die in manchen Situationen nicht gegeben war. Angesichts dieser
Beobachtungen stellt sich aber auch die Frage, ob diese Programme bzw. ihre Bestandteile
mit ihren hdufig sehr sprachorientierten Zugangen den Voraussetzungen und Moglich-
keiten schwieriger Zielgruppen geniigend Rechnung tragen® bzw. ob Auswahl und Um-
setzung dieser Ubungen von den Teamerinnen und Teamern ausreichend an die jeweilige
Gruppensituation angepasst wurden. Inshesondere bei professionell weniger versierten
Akteuren, so unser Eindruck, kénnen derartige Trainingsprogramme dazu verleiten, sich
vorschnell auf vorgefertigte Bausteine mit vermeintlicher Erfolgsgarantie zu verlassen,
anstatt sich situationsspezifisch auf die konkreten Anforderungen und Potenziale der
Zielgruppen einzulassen.

Mit Blick auf wissensorientierte Lerneinheiten sprechen unsere Erhebungen fiir eine
deutlich hohere Akzeptanz von Vermittlungsformen, die nicht nur die kognitive Ebene
ansprechen, sondern auch sinnliche und emotionale Zugange mit einbeziehen — und
verweisen damit auf eine wichtige Voraussetzung fiir gelingende Lernprozesse (vgl. auch
Schéfer et al. 2006: 197f.). Es wurde aber auch erkennbar, dass die Méglichkeiten, fun-
dierte Informationen zu Migration oder fremden kulturellen Wertsystemen zu vermitteln,
im Rahmen solcher Angebote eher begrenzt sind: Eine sachgerechte und Verstandnis
fordernde Auseinandersetzung mit derartig komplexen Themen setzt ein gewisses Basis-
und Hintergrundwissen voraus, das im Rahmen auf3erschulischer, kurzzeitpadagogischer
Projekte nicht vermittelt bzw. nachgeholt werden kann.

8 So weisen auch die Evaluatoren des Programms Betzavta darauf hin, dass die deutsche Adaption des
Programms, im Unterschied zum israelischen Original, sehr wenig nach Zielgruppen differenziert und
entsprechende Fragen auch in der Trainerausbildung nicht thematisiert werden. (Vgl. Bommes/Gunter,
Wolff-Jontofsohn 2004, S.104.) Im Programm ,,Eine Welt der Vielfalt findet zwar eine Differenzierung
der Ubungen statt, allerdings nur in Hinblick auf unterschiedliche Altersgruppen.
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7 Fallbeispiele: Zwei komplexe Projekte Interkulturellen Lernens

In diesem Kapitel wollen wir zwei der von uns intensiv begleiteten Projekte detailliert vor-
stellen. Dabei wahlen wir die Form ausfiihrlicher Falldarstellungen, um die Zusammenhan-
ge zwischen Rahmenbedingungen, padagogischem Ansatz, Durchfiihrung und Ergebnissen
projektbezogen zu verdeutlichen. Auf diese Weise wollen wir die themenbezogene Dar-
stellung zu einzelnen Schwerpunktbereichen erganzen, bei der solche projektbezogenen
Zusammenhdnge hadufig nicht geniigend deutlich werden. Die beiden im Folgenden vor-
gestellten Projekte wurden auch deswegen ausgewahlt, weil sie aufgrund ihrer komple-
xen Anlage den in diesem Bericht hauptsachlich untersuchten Bereichen (vgl. Kapitel 3, 4,
5 und 6) nicht eindeutig zugeordnet werden kénnen. Wahrend das erste Projekt sich vor
allem an Elementen von Begegnungsansdtzen und offener Arbeit orientiert, orientiert sich
das zweite Projekt sowohl an klassischen Bildungseinheiten als auch an Begegnungsan-
sdtzen.

7.1 Die Verbindung strukturierter und unstrukturierter Begegnungen: Einheimische
Jugendliche und ausldndische Studierende begegnen sich im ehemals deutsch-
deutschen Grenzgebiet

Ansatz und Ziele

Im Rahmen des Projekts werden Teams ausldndischer Studierender fiir vier Wochen in den
Sommerferien in kleine Dorfer nahe der ehemaligen deutsch-deutschen Grenze entsendet.
Jedes Jahr kommen etwa zehn Teams zum Einsatz, die sich in der Regel aus vier Studieren-
den, zumeist aus den USA und aus Grof3britannien zusammensetzen. Vor Ort werden die
Teams durch Koordinatorinnen/Koordinatoren — vor allem junge Leute, teilweise Studieren-
de — unterstiitzt, die Kontakte zu den Einrichtungen in der Gegend vermitteln. Das gesam-
te Projekt wird durch eine Projektleiterin und eine Projektassistentin organisiert und koor-
diniert, die fiir die Anwerbung der Studierenden an auslandischen Hochschulen, fiir die
Auswahl der Projektorte sowie fiir die Vorbereitung, Begleitung und Auswertung der som-
merlichen Aktivitaten zustandig sind. Trager des Projekts ist ein Verein in der Region. Finan-
ziert wird das Projekt durch ein Bundesprogramm und durch verschiedene Sponsoren.

Fiir das Projekt werden Studierende aus angelsdchsischen Landern eingesetzt, weil
angenommen wird, dass sie bei der landlichen Bevélkerung ein positives Image haben und
deshalb dazu beitragen kdnnen, dass sie sich Fremden gegeniiber 6ffnen. Im Projekt wird
davon ausgegangen, dass auf diese Weise eine grundsitzliche Bereitschaft zur Offnung
gegeniiber Fremden erreicht werden kann, die sich z.B. auch auf in Deutschland lebende
Migranten bezieht.

Das Projekt verfolgt damit eine ganze Reihe von Zielen, die sich nur teilweise auf As-
pekte Interkulturellen Lernens beziehen und dem weiteren Bereich des sozialen Lernens
zuzuordnen sind. Spezifische Ziele im Bereich Interkulturellen Lernens werden einerseits
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im Projektbericht genannt: Mit ihrer Prasenz vor Ort und durch ihre Aktivitaten mit Jugend-
lichen sollen die Teams auslandischer Studierender u. a. dazu beitragen, dass Klischees
abgebaut werden, Toleranz gegeniiber Fremden entwickelt wird und Fremde vor Ort inte-
griert werden. AuBBerdem geht es im Projekt darum, Kontakte zwischen ost- und westdeut-
schen Jugendlichen in der Grenzregion zu intensivieren. Gelegentlich werden im Projekt
weitere Ziele formuliert, so z.B. bei den Projekttreffen oder im Interview: Studierende
sollen Informationen tber ihre Herkunftslander vermitteln, zum Abbau von Vorurteile und
Stereotypen bei den Jugendlichen beitragen und durch ihren Einsatz gegen rechtsextreme
und fremdenfeindliche Tendenzen wirken. Auch Vorurteile, die die Studierenden in Bezug
auf Deutschland haben, sollen im Rahmen der Projektarbeit abgebaut werden.

Durchfiihrung

Im Rahmen der ganzjdhrigen Vorbereitungen werden die Projektorte und die Koordinato-
rinnen und Koordinatoren, die die Arbeit vor Ort unterstiitzen sollen, durch die Projektlei-
tung ausgewahlt, wobei darauf geachtet wird, keine Gemeinden einzubeziehen, in denen
rechtsextreme Szenen dominant sind. An englischen und amerikanischen Universitdten
und durch eine Internetplattform werden die ausldndischen Studierenden angeworben
und zu kleinen Teams zusammengestellt. Im Friihjahr findet ein erstes Treffen statt, an dem
neben dem Trdger, der Leitung, den Koordinatoren auch die Teamleiter der studentischen
Teams (Teamleiter sind besonders engagierte, gut deutsch sprechende, erfahrene Studie-
rende) teilnehmen. Diese Treffen dienen der Kldrung organisatorischer Fragen. Am letzten
Wochenende vor Beginn der Sommerferien findet ein dreitdgiges Begriiungstreffen statt,
bei dem die ausldandischen Studierenden die Gelegenheit haben, sich kennen zu lernen
sowie Informationen iiber Deutschland, verschiedene Jugendszenen und das Projekt zu
erhalten. AnschlieBend reisen die Teams in ,,ihre* Dorfer, wo sie zehn Tage Gelegenheit
haben, Kontakte zur ortlichen Jugend aufzubauen und durch gemeinsame Aktivitdten zu
vertiefen. Um die Kontaktaufnahme zu erleichtern, findet in einer 6rtlichen Jugendeinrich-
tung eine Begriifungsparty statt und die Teams stellen sich den 6rtlichen Jugendlichen im
Rahmen von Schulbesuchen an einem der letzten Schultage vor; auBerdem werden in den
ersten Tagen kleine Arbeitseinsdtze im Umfeld einer 6rtlichen Jugendeinrichtung durchge-
fiihrt, bei denen die Teams mit Dorfjugendlichen zusammenarbeiten sollen, damit man sich
kennen lernt. Im Anschluss an diese erste zehntdgige Projektphase haben die Teams zwei
Tage Freizeit und treffen sich danach zu einem zweitdgigen ,,Mitteltreffen®, um sich iiber
die bisherigen Erfahrungen auszutauschen und die zweite Projektphase vorzubereiten. In
der zweiten, ebenfalls zehntdgigen Phase sollen von den Teams auslandischer Studieren-
der Kontakte zu den westdeutschen Partnergemeinden, zu dortigen Jugendeinrichtungen
und Jugendlichen aufgebaut werden. Anschlief3end geht es darum, west- und ostdeutsche
Jugendliche im Rahmen gemeinsamer Aktivitdten zusammenzufiihren. Zum Ende des
Projekts treffen sich alle Teams, die Projektleitung und der Trager zu einer abschlieRenden
Auswertung inklusive Abschlussparty, bevor die Studierenden die Heimreise antreten.
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7.1.1 Die wissenschaftliche Begleitung

Im Sommer 2004 begleiteten wir einzelne Teile des Projekts in einer von zwei Regionen, in
denen das Projekt durchgefiihrt wird. Im Vorfeld wurde zuné&chst ein Interview mit der Pro-
jektleiterin und dem Geschaftsfiihrer des Tragervereins gefiihrt. Zu Beginn der ersten Phase
wurden zudem kurze Ortsbegehungen in zwei Projektorten durchgefiihrt, um Eindriicke
zum sozialrdumlichen Umfeld des Projekts zu erhalten. Teilgenommen haben wir auf3erdem
an dem zweitdgigen ,,Mitteltreffen®, bei dem nicht nur die Gelegenheit bestand, die Aus-
wertungs- und Planungsgesprache im Plenum zu verfolgen, sondern wo wir auch Interviews
mit verschiedenen Teams und Koordinatorinnen/Koordinatoren fiihren konnten. Wahrend
der zweiten Projektphase beobachteten wir an einem der Projektorte eine abendliche Akti-
vitdt, die das Team fiir die Jugendlichen des Ortes organisierte. SchlieBlich waren wir auch
beim Abschlusstreffen zugegen: Auch hier konnten die gemeinsamen Auswertungsrunden
verfolgt werden und es bestand die Gelegenheit, Interviews mit verschiedenen Teams, mit
Koordinatorinnen und Koordinatoren und mit der Projektleitung zu fiihren.

Im Sommer 2005 fiihrten wir auflerdem ein Auswertungsgesprach mit dem Projektteam —
bei dieser Gelegenheit wurden wir auch iiber die Erfahrungen des Projekts informiert,
die bei der Vorbereitung und Durchfiihrung in 2005 gemacht worden waren. Auf3erdem
nahm eine Mitarbeiterin des Projektteams regelmafig an den Workshops teil, in denen wir
ausgewahlte Aspekte der Projektarbeit mit den beteiligten Praktikerinnen und Praktikern
diskutierten.

7.1.2 Aspekte Interkulturellen Lernens

Im Rahmen des Projektes zeigen sich verschiedene Hinweise auf interkulturelle Lernpro-
zesse bzw. auf Bedingungen, die diese begiinstigen. Dabei ldasst sich zwischen Lernpro-
zessen der Jugendlichen vor Ort und Lernprozessen der Teams differenzieren; aufierdem
zeigen sich Ansadtze zu einer Vernetzung von Fachkréften.

Seitens der 6rtlichen Koordinatorinnen/Koordinatoren wird der Bedarf vor Ort unter-
schiedlich eingeschatzt: Vor allem in den westlichen Partnergemeinden, aber auch in
grof3eren Ost-Gemeinden verfiigten Jugendliche bereits {iber Erfahrungen mit Amerika-
nerinnen und Amerikanern und Englanderinnen und Engldandern, die z.B. im Rahmen von
Schiileraustauschen gesammelt wurden — die studentischen Teams seien fiir diese Jugend-
lichen daher nichts besonderes. Anders wird die Situation vor allem in den kleinen Orten
ostlich der ehemaligen deutsch-deutschen Grenze eingeschatzt: Die Gaste seien fiir die
ortliche Bevdlkerung hier oft die ersten Reprasentanten dieser Lander. Dementsprechend
wird aus diesen Kontexten von interessierten Nachfragen zur Herkunft der auslandischen
Studierenden, zu den Lebensbedingungen in ihren Herkunftslandern, zu ihrer Religion und
zu ihren Motiven, nach Deutschland zu kommen, berichtet.

Zu den Ergebnissen der Begegnungen mit den auslandischen Studierenden werden aus
den Projektorten verschiedene Eindriicke gemeldet. Einerseits wiirden Kontakte zwischen

74 Zwei komplexe Projekte Interkulturellen Lernens



Jugendlichen - sowohl zwischen Jugendlichen in einer Gemeinde, die sich bisher nicht mit
Namen kannten, als auch zwischen Jugendlichen aus Ost und West — initiiert oder ver-
stetigt, andererseits entstehen Kontakte zwischen den deutschen Jugendlichen und den
auslandischen Studierenden. Im Rahmen dieser Kontakte haben die Studierenden teilwei-
se den Eindruck, das Wissen der Jugendlichen iiber ihre Herkunftslander zu férdern. Einige
Studierende formulieren allerdings den Eindruck, dass das Interesse der Jugendlichen in
der Regel jedoch auf oberflachliche Aspekte der fremden Lander beschrankt bleibt; sie
hatten deswegen kaum Gelegenheit, differenzierter iiber ihre Lebensbedingungen oder
tiber den Umgang mit Einwanderung in ihren Heimatlandern zu berichten. Mitunter ist den
auslandischen Studierenden auch gar nicht klar, was sie den Jugendlichen als typische
Events ihrer Heimat prasentieren sollen.

Wir sind zu einer abendlichen Aktivitat in einem der Projektorte eingeladen,
wo den Jugendlichen etwas typisch Englisches bzw. typisch Amerikanisches
geboten werden soll. Bei unserem Eintreffen wird uns von einem der ame-
rikanischen Studenten erldutert, die Jugendlichen hatten heute keine Lust
auf ein organisiertes Programm und wiirden sich lieber im Jugendzentrum
treffen. Auf unsere Fragen nach dem geplanten Ablauf wird uns erlautert, man
habe vorgehabt, eine ,,british tea party“ oder einen amerikanischen Abend zu
gestalten. Auf die Nachfrage, was wir uns darunter vorzustellen hatten, zuckt
der Student die Schultern und sagt: ,,Also was eine ,,british tea party“ ist,
weif3 ich auch nicht, ich bin ja schlieBlich Amerikaner. Und ein amerikanischer
Abend ... naja, irgendetwas mit Grillen ... obwohl, Grillen tun die ja sowieso
die ganze Zeit ...“.

Scheinbar Selbstverstandliches wird aber auch von Jugendlichen im Projektverlauf fort-
schreitend in Frage gestellt. Die Projektleiterin erldutert im Interview, die Jugendlichen
wiirden die ausldndischen Studierenden im Verlauf ihres Aufenthalts immer weniger als
Amerikaner oder Engldander, sondern als Individuen wahrnehmen - eine Einschatzung, fiir
die wir bei unseren Beobachtungen vor Ort plausible Hinweise gefunden haben. Einschran-
kend wird von verschiedenen Beteiligten allerdings darauf hingewiesen, dass in erster
Linie junge Leute durch das Projekt erreicht werden, die bereits eine offene Grundhaltung
haben, wahrend skeptisch oder ablehnend eingestellte Jugendliche sich kaum an den
Aktivitaten des Projekts beteiligen. Die auslandischen Studierenden berichten zwar von Ju-
gendlichen, die Vorurteile und Ressentiments gegen Russen und Tiirken formulieren, aber
gegeniiber ihnen als Amerikanern und Engldandern wiirde in der Regel keine Ablehnung
signalisiert. Gelegentlich kommen die ausldndischen Studierenden allerdings in Kontakt zu
deutschen Jugendlichen, die ausgepragte Vorbehalte gegeniiber Ausldandern haben.
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Ein amerikanischer Student gibt an, durch seine Aktivitdten im Jugendzentrum
auch regelmaBig Kontakt zu zwei Skinheads zu haben, die zuvor noch nie
etwas mit Auslandern zu tun gehabt hatten. Kurz vor der Abreise des Ameri-
kaners fiihrt er ein Gesprach mit einem der beiden, in dessen Verlauf der ihm
seine Verunsicherung in Hinblick auf die auslandischen Studierenden gesteht:
,»ES macht keinen Sinn — eigentlich sollte ich dich hassen, aber ich mag dich®.

Die auslandischen Studierenden berichten ihrerseits von interkulturellen Lernerfahrungen,
vor allem hinsichtlich der besonderen Erfahrungen und Lebensbedingungen in Ostdeutsch-
land. Sie kommen in der Regel mit einer auf Westdeutschland fokussierten Sichtweise in
die Bundesrepublik und sind von der Andersartigkeit des Ostens beeindruckt, nicht selten
korrigieren sie negative Bilder und Vorurteile den Osten betreffend und erfahren bei ihren
Kontakten zur 6rtlichen Bevolkerung viel {iber die DDR-Vergangenheit. Im Gegenzug berich-
ten einige Studierende dann auch davon, dass ihr Bild Westdeutschlands im Rahmen des
Ost-West-Kontakts deutlich negativere Nuancen bekommen hat, z.B. erleben sie westdeut-
sche Jugendliche nicht so verbindlich, hilfsbereit und hoflich wie ostdeutsche Jugendliche.

Positiv ist schlief3lich zu vermerken, dass in einem Projektort ein Besuch westdeutscher
Fachkréfte bei ihren Kolleginnen/Kollegen in Ostdeutschland initiiert wird, der als Beginn
der Vernetzung zwischen Pdadagoginnen/Padagogen aus benachbarten Gemeinden dies-
seits und jenseits der ehemaligen Grenze gesehen wird.

In Deutschland lebende Ausldnder — deren Integration durch das Projekt auch gefordert
werden soll — spielen in den Berichten {iber die Projektaktivitdten kaum ein Rolle, d.h. es
scheint keine nennenswerten Kontakte zu Fremden vor Ort gegeben zu haben und Migran-
ten sowie deren Lebensbedingungen in Deutschland scheinen auch sonst kein Thema ge-
wesen zu sein.

Kontakte zu den westdeutschen Partnergemeinden

Hinsichtlich der Kontakte zu den westdeutschen Partnergemeinden verfiigen wir nicht tiber
Eindriicke aus eigenen Beobachtungen. Unsere Einschdtzung in diesem Punkt beruht auf
den ausfiihrlichen Erfahrungsberichten der beteiligten Studierenden. Die Teams beur-
teilten ihre Kontakte zu den westdeutschen Partnern und die mit ihnen durchgefiihrten
Aktivitaten wesentlich ungiinstiger als diejenigen in den ostdeutschen Projektorten:
Gemeinsame Aktivitaten (z.B. gemeinsame Arbeitseinsatze, Partys) kamen teilweise nicht
zustande oder verliefen konflikttrachtig, Padagoginnen/Padagogen und Jugendliche wer-
den hdufiger als desinteressiert wahrgenommen und Einrichtungen sind nicht immer zur
Kooperation bereit. Diese Schwierigkeiten werden von den Beteiligten mit verschiedenen
Bedingungen in Zusammenhang gebracht:

— Die Beteiligten in den westlichen Partnerorten wurden nicht in der gleichen Weise auf
das Projekt vorbereitet wie die Beteiligten in den ostdeutschen Gemeinden;
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— wahrend die Teams in den ostdeutschen Orten beheimatet waren, fuhren sie nur fiir eini-
ge Stunden in die westdeutschen Nachbarorte, wo sie nicht in dhnlicher Weise integriert
waren;

— ost- und westdeutsche Partnerorte lagen teilweise so weit voneinander entfernt, dass
die Jugendlichen Schwierigkeiten hatten, selbstandig von einem Ort in den anderen zu
reisen;

— west- und ostdeutsche Kinder und Jugendliche gehorten teilweise unterschiedlichen
Altersgruppen an, mitunter waren sie hinsichtlich ihrer Geschlechterstruktur sehr ver-
schieden oder sie waren in unterschiedlichen Jugendszenen beheimatet;

— die Teams hatten teilweise den Eindruck, nur unzureichend iiber die Voraussetzungen
und Bediirfnisse der beteiligten Personen und Einrichtungen informiert zu sein.

Es ist nicht verwunderlich, dass vor diesem Hintergrund auch die Entwicklung der Kon-
takte zwischen west- und ostdeutschen Jugendlichen kritisch beurteilt wird. Die ausladn-
dischen Studierenden betonen einerseits das Wissen west- und ostdeutscher Jugendlicher
tibereinander gemehrt zu haben, andererseits betonen sie die Unterschiedlichkeit der
Jugendlichen aus Ost und West, beschreiben verschiedene als schwierig oder als geschei-
tert erlebte gemeinsame Veranstaltungen und formulieren auf dieser Grundlage zum Teil
negative Einschdtzungen:

Ost- und westdeutsche Jugendliche kommen im Rahmen verschiedener
Unternehmungen, die durch das Team auslandischer Studierender angeregt
wurden, mehrfach zusammen. Die Begegnungen verlaufen distanziert bis
freundschaftlich. Zum Projektabschluss wird eine Party gefeiert, bei der sich
die Angehorigen der verschiedenen Gruppen zundchst ndaher kommen und
gut verstehen. Am spateren Abend, nachdem auch schon reichlich Alkohol
konsumiert wurde, kommt es anldsslich einer Ungeschicklichkeit zu einer
Rempelei und zu wechselseitigen Vorwiirfen zwischen einzelnen Angehorigen
der verschiedenen Gruppen — dabei fallen Worte wie ,,Rassist®, ,,Auslander-
feindlichkeit®. Einer der beteiligten Studenten formuliert abschlie3end die
folgende Einschdtzung: ,,Vorher hatten die Jugendlichen Vorurteile gegeniiber
der anderen Gruppe, durch unsere Angebote haben wir dazu beitragen, dass
ihre Vorurteile durch negative Erfahrungen untermauert worden sind“.

Zusammengenommen entstand der Eindruck, dass das Ziel des Projekts, ost- und west-

deutsche Jugendliche miteinander in Kontakt zu bringen, in den Augen der meisten auslan-
dischen Studierenden nicht befriedigend erreicht werden konnte.
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7.1.3 Zusammenfassende Einschatzung

Das Projekt sorgt durch verschiedene Aktivitdten fiir eine Bereicherung des sozialen und
kulturellen Lebens in den Regionen entlang der ehemaligen deutsch-deutschen Grenze.
Erreicht werden in erster Linie die Kinder und Jugendlichen in den ostdeutschen Gemein-
den, in denen die Teams auslandischer Studierender fiir vier Wochen leben. Aber auch fiir
andere Bevolkerungsgruppen und junge Leute in benachbarten Gemeinden ist das Pro-
jekt interessant und attraktiv. Durch ihr Engagement und ihre Offenheit reprdsentieren die
auslandischen Studierenden fiir die Bewohner abgeschiedener landlicher Regionen die
»grof3e weite Welt“; sie informieren iiber die Lebensbedingungen in ihren Herkunftslan-
dern und wecken die Neugierde auf Neues. Durch die Anlage des Projekts als freiwilliges
Angebot werden vermutlich vor allem solche jungen Leute angesprochen und in ihrer Hal-
tung bestarkt, die bereits eine offene Grundhaltung gegeniiber anderen Kulturen haben;
in Hinblick auf Fremdenfeindlichkeit kommt dem Projekt damit in erster Linie praventive
Bedeutung zu.

In inhaltlicher Hinsicht zeichnet sich das Projekt durch duf3erst komplexe Ziele aus:
Wissen (iber die Herkunftslander soll vermittelt, Vorurteile und Stereotypen sollen abge-
baut, personliche Kontakte zwischen den &rtlichen Jugendlichen und den auslandischen
Studierenden sollen aufgebaut und die Integration vor Ort lebender Fremder soll geférdert
werden. Einige Teams haben auf3erdem den Eindruck, sie sollten Fremdenfeindlichkeit bei
Teilen der deutschen Bevolkerung entgegenwirken. Angesichts dieser Komplexitat fiihlen
sich die studentischen Teams leicht tiberfordert und daufiern zum Teil auch den Eindruck,
»versagt® zu haben. Es erscheint daher wichtig, diese weit gefassten Ziele fiir die Beteilig-
ten auf konkretere und spiirbar zu erreichende Ziele herunter zu brechen, nicht zuletzt,
um ihnen bessere Moglichkeiten des Erlebens von Selbstwirksamkeit zu bieten. In diesem
Zusammenhang ware es auch hilfreich, die nicht immer eindeutigen Anspriiche des Pro-
jekts zu kldren: Inwiefern reicht es aus, durch persénliche Begegnungen Offnungsprozesse
anzuregen oder wann und in welchem Ausmaf3 ist es notwendig, ,.klassische“ Bildungs-
elemente (z.B. durch Diskussionen, Filme, Wissensvermittlung) einzubeziehen? Fiir die
auslandischen Studierenden kumulieren diese Unklarheiten teilweise in der Form, dass sie
sich fragen: ,,Was ist eigentlich unser Auftrag?“ Zur Klarung dieser und anderer Fragen so-
wie zur Bearbeitung schwieriger Erfahrungen ware es moglicherweise hilfreich, die vorwie-
gend organisatorisch geprdgten Projekttreffen (BegriiBungs-, Mittel- und Abschusstreffen)
starker fiir die Auseinandersetzung mit inhaltlichen und konzeptionellen Fragen zu nutzen.

Nach unserem Eindruck verweisen die Schilderungen der Studierenden auf eine grund-
legende Unklarheit des Projekts beziiglich des Verhaltnisses zwischen informellem Lernen
im Rahmen personlicher Begegnungen und gemeinsamer Aktivitdten und formalen Ele-
menten politischer Bildung. Letztere werden von Geldgebern eingefordert — bzw. negative
Forderungsbescheide wurden damit begriindet, das Projekt enthalte zuwenig Bildungs-
elemente. Auf der anderen Seite formulieren die Studierenden aus ihrer Arbeit mit den
Jugendlichen den Eindruck, dass solche Elemente von den Jugendlichen nicht angenom-
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men wiirden, wahrend gerade die informellen Begegnungen und Aktivitaten als wichtig
und nachhaltig erlebt werden. In unseren Augen spricht dies dafiir, die informellen Aspekte
solcher Projekte als Bildungselemente ernst zu nehmen und nicht durch solche formalen
Elemente erganzen zu miissen, von denen die Beteiligten nicht iberzeugt sind.

Grundsatzlicher Klarungsbedarf besteht aus unserer Sicht auch in Bezug auf die zweite
Projekthalfte, in der auch Kontakte zu den westdeutschen Partnergemeinden aufgebaut
und Beziehungen zwischen ost- und westdeutschen Jugendlichen gefordert werden sollen.
Unter den gegebenen Bedingungen (intensivere Vorbereitung im Osten, Teams wohnen
im Osten, teilweise groBere rdumliche Distanz zwischen Partnerorten) konnen im Westen
weder gleichwertige Kontakte aufgebaut werden, noch erscheint es moglich, die Kontakte
im Osten auf dem Niveau zu erhalten, das in den ersten beiden Wochen erreicht wurde.
Tatsdchlich berichten verschiedene der auslandischen Studierenden, weder das eine noch
das andere erreicht zu haben. Die zweite Projektphase, in der die Beteiligten ohnehin begin-
nen, sich mit der Riickkehr zu beschaftigen, wird damit zusatzlich durch Misserfolgserleb-
nisse belastet. Vor diesem Hintergrund erscheint es ratsam, hinsichtlich der Projektziele
Prioritaten zu setzen: Ist es vordringlich, den Jugendlichen Kontakte zu Studierenden aus
angelsdchsischen Landern zu bieten oder bedarf es vor allem des Kontaktaufbaus zwischen
Jugendlichen aus west- und ostdeutschen Nachbargemeinden? Um diese Entscheidung qua-
lifiziert treffen zu kdnnen, sollten sorgfiltige Bestandsaufnahmen vorgenommen werden.

Teilweise entstand der Eindruck, dass die ausldandischen Studierenden nicht alles ver-
standen haben bzw. sich nicht immer angemessen verstandlich machen konnten. Dies
betrifft einerseits die sprachliche Verstandigung: Sowohl den Projekttreffen, bei denen
Deutsch gesprochen wurde, als auch den Gesprachen der Jugendlichen in den Projektorten
konnten nicht alle Studierenden in der gebotenen Weise folgen. Andererseits zeigen sich
vereinzelt Anzeichen fiir kulturspezifische Kommunikationsstile: Einheimische Beteiligte
hatten den Eindruck, die Amerikaner wiirden Kritik nicht offen formulieren und ihre Bediirf-
nisse nicht klar benennen. Diese Eindriicke unterstreichen die Notwendigkeit, in solchen
Projekten mehr Offenheit fiir Verstandigungsprobleme zu entwickeln und sich ggf. um an-
gemessene ,,Ubersetzungshilfen“ zu bemiihen.

Der besondere Reiz des Projekts besteht u. E. in der Verbindung offener Angebote zur
Freizeitgestaltung und gezielter Anreize zu Begegnungen mit jungen Menschen unter-
schiedlicher Herkunft. Da offene Angebote in unseren Augen oft zu wenig Anreize zum In-
terkulturellen Lernen bieten (vgl. Kapitel 4) —d.h. Jugendliche verbleiben dabei oft in ihren
Cliguen - und die Projekte, die Begegnungen stark strukturieren, oft nur unzureichende
Beziige zum Alltag der Jugendlichen aufweisen (vgl. Kapitel 3), erscheint uns diese Kombi-
nation grundsatzlich geeignet, um Schwachpunkte beider Angebotsformen auszugleichen.
Um dieses Potenzial besser auszuschdpfen, bediirfte es jedoch einer intensiveren padago-
gischen Begleitung. Diese Begleitung sollte behutsam aus dem Hintergrund agieren, in
schwierigen und konflikthaften Situation allerdings versuchen, diese im Sinne Interkultu-
rellen Lernens zu nutzen.
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7.2 Bildungsarbeit im Rahmen interkultureller Begegnungen: Migrantinnen und
Migranten unterrichten einheimische Jugendliche

Ansatz und Ziele

Das Projekt fiihrt in der Grof3stadt lebende Migrantinnen und Migranten mit einheimischen
Jugendliche aus landlichen Regionen Ostdeutschlands zusammen. Organisiert werden die
Lerneinheiten durch eine Projektgruppe, die Kontakte zu Schulen aufbaut, ehrenamtliche
Mitwirkende mit Migrationshintergrund anwirbt und die Begegnungen zwischen Schulklas-
sen und diesen Migrantinnen und Migranten koordiniert. Der Trager des Projekts ist ein auf
Angebote in diesem Themenbereich spezialisierter Verein. Die finanzielle Férderung des
Projektes ist jeweils auf ein bis zwei Jahre begrenzt und es wurde bisher durch verschie-
dene Modellprogramme und eine Stiftung finanziert.

Das Ziel des Projektes besteht vor allem darin, Schiilerinnen und Schiilern, die wenig
Gelegenheit haben, Migranten personlich kennen zu lernen, entsprechende Erfahrungen
zu vermitteln. Auf diese Weise sollen sie dabei unterstiitzt werden, Vorurteile zu vermeiden
oder zu korrigieren. Zielgruppe sind aber nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler der 7.
bis 9. Klassen, sondern auch die Migrantinnen und Migranten, die mit den Jugendlichen
arbeiten: Im Rahmen ihrer Schulbesuche sollen sie ihre Befiirchtungen relativieren und
realisieren, dass sie es mit ,,ganz normalen“ Jugendlichen zu tun haben.

Um zu vermeiden, dass die Migranten auf ihre ethnisch-kulturelle Herkunft reduziert
und exotisiert werden, kiindigt das Projekt den Schulen an, dass sie durch Experten fiir
ein bestimmtes Fachgebiet besucht werden und dass diese Experten dann mit den Ju-
gendlichen arbeiten. Indem man keine ,,typischen Auslander® prasentieren will, die auf
folkloristische Merkmale reduziert bleiben, sollen Begegnungen auf gleicher Augenho-
he ermdglicht werden. Auch durch die Auswahl der Materialien, mit denen das Projekt
arbeitet, wird versucht, keine folkloristischen oder landeskundlichen Informationen zu
vermitteln, sondern Hintergriinde und Erfahrungen im Zusammenhang mit Migration in
den Mittelpunkt zu stellen.

Durchfiihrung

Die konkrete Form des Projekts wird im Verlauf unserer Begleitung nicht unerheblich
verdandert, was mit den Férderbedingungen und einer veranderten Schwerpunktsetzung
zusammenhangt.

In der ersten Variante besteht das Programm aus zwei vom Projekt gestalteten Tagen?,
zwischen denen die Schiilerinnen und Schiiler eigene Arbeiten durchfiihren. Zusammen
mit den Projektverantwortlichen fiihrt die an diesem Tag eingesetzte Migrantin bzw. der
Migrant eine mehrstiindige Lerneinheit mit den Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse
durch, wobei sie/er ein selbst gewdhltes Thema im Rahmen eines Vortrags prasentiert,

9 Diese beiden Projekteinheiten, die inzwischen an zwei Tagen mit denselben Schulklassen durchgefiihrt
werden, wurden in vorangegangenen Forderphasen entwickelt, damals allerdings nicht miteinander
kombiniert.
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tiber Hintergriinde und Erfahrungen der Migration oder das Leben in Deutschland spricht
und mit den Jugendlichen diskutiert. Zentraler Bezugspunkt dieser Begegnung stellt der
Beruf, das Hobby oder bestimmte Kompetenzen des Referierenden dar. Angeregt durch
diese Lerneinheit und durch die Begegnung mit der Migrantin bzw. dem Migranten, be-
schaftigt sich die Klasse in den auf den Besuch folgenden Wochen mit dem Themenfeld
Migration/interethnisches Zusammenleben/Rassismus. In diesem Zusammenhang erar-
beiten die Schiilerinnen und Schiiler kurze Referate, in denen sie auf der Grundlage einer
Internetrecherche, einer kleinen Befragung oder anderer Materialien ein selbst gewdhltes
Thema darstellen. Der zweite vom Projekt gestaltete Tag wird ca. drei Wochen nach dem
Schulbesuch durchgefiihrt: Schiilerinnen, Schiiler und Lehrende reisen in die Grof3stadt,
besuchen die Referenten an ihrem Arbeitsplatz und prasentieren ihr bzw. ihm und den
Projektverantwortlichen die erarbeiteten Referate. AnschlieBend wird in einem tiirkischen
Restaurant gemeinsam Mittag gegessen und in Workshops besteht dann die Gelegenheit,
spezielle Musik-, Tanz- oder Sportarten anderer Lander kennen zu lernen. Zum Abschluss
des Tages in der Grof3stadt besuchen die Gaste ein Migrationsmuseum und eine Moschee,
wohin sie von einer ortskundigen Fiihrerin begleitet werden.

In einer spateren Férderphase wurde das Programm des urspriinglich ersten Tages
erheblich ausgebaut und auf drei Tage ausgeweitet. Die Projektverantwortlichen arbeiten
nun an drei Vormittagen jeweils mehrere Stunden mit den Schulklassen, wobei nur am
zweiten dieser Vormittage eine Referentin bzw. ein Referent mit Migrationshintergrund
eingeladen wird, um selbst mit den Jugendlichen zu arbeiten. Zwischen diesen Besuchen
des Projekts in der Schulklasse erarbeiten die Jugendlichen nach wie vor selbstandige Bei-
trage. Am vierten vom Projekt gestalteten Tag reist die Schulklasse zu einem Besuch in die
Grof3stadt, der im Vergleich zur friiheren Férderphase allerdings verkiirzt wurde: Zu einer
ersten Einheit treffen sie die Projektverantwortlichen in deren Biiro und prasentieren ihre
Referate. Nach einer ausgedehnten Mittagspause besuchen sie das Migrationsmuseum,
wo sie sich jetzt langer aufhalten und auch starker interaktive Elemente nutzen. Tiirkisches
Mittagessen, Sport- bzw. Tanzworkshops und Besuch in der Moschee finden jetzt nicht
mehr statt.

Schiilerinnen/Schiiler und Lehrerinnen/Lehrer sollen sich auf die Zusammen-
arbeit mit dem Projekt vorbereiten. Die Lehrenden erhalten dazu ein kleines
Handbuch, in dem Anregungen und Literaturtipps zum Themenbereich ,,Aus-
lander in Deutschland* aufbereitet sind, sowie ein populdr geschriebenes
Fachbuch zum Themenbereich Migration. Die durch das Projekt angestrebte
Vorbereitung besteht aus einer Mischung aus interkulturellen Sensibilisie-
rungsiibungen und der Vermittlung von Sachinformationen zu den genannten
Themenbereichen. Als Abschluss der Projektarbeit sollen die beteiligten
Schulklassen ihre Erfahrungen und Erkenntnisse in Form eines gemeinsam
erarbeiteten Produkts darstellen — diese Produkte werden durch die Projekt-
gruppe dokumentiert und veroffentlicht.
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7.2.1 Die wissenschaftliche Begleitung

Im Frithjahr 2004 fiihrten wir zundchst ein Interview, bei dem wir das Projektteam, Vertre-
ter des Projekttrdgers und einen der an der Umsetzung beteiligten Kooperationspartner
zum Ansatz, zu den Zielen und zu den bisherigen Erfahrungen befragten. Von Herbst 2004
bis Sommer 2005 begleiteten wir verschiedene Projekteinheiten und hatten auch darii-
ber hinaus Gelegenheit, uns ein Bild der im Projektkontext angeregten Entwicklungen zu
machen. Teilgenommen haben wir dabei an vier Lerneinheiten, in denen das Projektteam
und die Referenten in Schulen mit Jugendlichen gearbeitet haben, an drei Gegenbesuchen
von Schulklassen in der Grof3stadt und an zwei Arbeitseinheiten, in denen die Schiile-
rinnen und Schiiler sich selbstdandig mit dem Thema des Projekts beschaftigten bzw. die
im Projekt gesammelten Erfahrungen auswerteten. Dariiber hinaus konnten wir verschie-
dene Gruppeninterviews mit den Jugendlichen einer Klasse fiihren, die zuvor am Projekt
teilgenommen hatten. Eine Mitarbeiterin des Projekts nahm an fast allen unseren Work-
shops teil, so dass wir durch die dort gefiihrten Diskussionen zusatzliche Informationen
erhielten. Im Herbst 2006 konnten wir schlieBlich mit dem Projekttrdger ein Auswertungs-
gesprdch fiihren, bei dem wir abschlie3ende Informationen zu dem inzwischen ausgelau-
fenen Projekt erhielten.

7.2.2 Aspekte Interkulturellen Lernens

Vorbereitung

Viel Wert wurde seitens der Projektleitung auf die Vorbereitung der Schulklassen gelegt.
Wahrend Schulleitung und Lehrende in vorangegangenen Projektphasen im Vorfeld der Ar-
beit mit den Schulklassen personlich kontaktiert und informiert wurden, entfiel diese Kon-
taktaufnahme im Beobachtungszeitraum aufgrund mangelnder Ressourcen. Zur Vorberei-
tung erhielten die Schulen Arbeitshinweise und -materialien sowie Lektiirehinweise, die
zum Teil jedoch eher auf ein wissenschaftliches Publikum ausgerichtet sind und von Haupt-
und Realschiiler kaum angemessen rezipiert werden konnen.

In Hinblick auf die durch die Schulen zu leistende Vorbereitung wurden seitens des Pro-
jekts ambivalente Signale gesendet. Einerseits sollten sich die beteiligten Schulklassen
durch empfohlene Materialien und Ubungen auf den Themenbereich ,,Auslénder in Deutsch-
land“ vorbereiten. Andererseits war das Projekt bemiiht, Tendenzen der Kulturalisierung,
d.h. der einseitigen Bezugnahme auf kulturelle und ethnische Merkmale, zu vermeiden.
Um dies zu erreichen, wurden den Schulen im Vorfeld keine Informationen iiber die Refe-
renten mit Migrationshintergrund gegeben, die mit den Jugendlichen arbeiten sollten. Es
wurde lediglich dariiber informiert, dass jemand mit einem interessanten Beruf oder mit
speziellen Fahigkeiten die Klasse besuchen werde. Angesichts dieser fehlenden oder un-
klaren Vorinformationen zeigten sich Lehrende und Schulleitung in mehreren Fallen irritiert
oder hilflos und hatten den Eindruck, ihre Schiiler nur unzureichend vorbereiten zu kénnen.

82 Zwei komplexe Projekte Interkulturellen Lernens



Lerneinheiten in der Schule

Auf den Besuch der Referentinnen und Referenten in den Schulklasse hat sich diese Infor-
mationspolitik unterschiedlich ausgewirkt: Zum Teil warteten die Jugendlichen gespannt
auf den oder die grof3e(n) Unbekannte(n), in anderen Fillen wirkten sie ablehnend und
erlduterten dies u. a. damit, dass sie im Vorfeld nicht nach ihren Wiinschen und Bediirfnis-
sen gefragt worden waren.

Fiir die Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler und fiir ihre Bereitschaft, sich dem
Thema der Lerneinheit zu 6ffnen, waren aber vor allem die Inputs der Referenten von Be-
deutung. Dabei zeigte sich, dass die Jugendlichen in erster Linie dann erreicht werden
konnten, wenn die Referenten Beziige zu ihren persénlichen Erfahrungen und ihrer Lebens-
geschichte zum Ansatzpunkt der Arbeit in der Klasse machten. Von Interesse waren dabei
sowohl durch Migration gekennzeichnete Biografien als auch Berichte {iber Erfahrung der
Ausgrenzung und Diskriminierung. Aber auch Berichte aus einem interessanten oder un-
konventionellen Beruf stieen auf Interesse. Wenig inspirierend wirkten dagegen Vortra-
ge zu historischen Vorkommnissen oder grundsatzliche Ausfiihrungen zu politischen oder
moralischen Aspekten von Migration. Belastend wirkte es sich ferner auf das Interesse der
Jugendlichen aus, wenn einseitig verbal-diskursive Darstellungsformen ohne Visualisie-
rung gewahlt wurden oder wenn Inputs nicht in jeder Phase klar und verstandlich prasen-
tiert wurden. Auch wenn Elemente interkultureller Bildungs- oder Trainingsprogramme um-
gesetzt wurden, beteiligten sich die Jugendlichen teilweise nur ungern. Dies konnten wir
sowohl beobachten, wenn die Herkunft von Objekten des alltaglichen Lebens erdrtert wer-
den sollte, als auch in den Féllen, in denen die Namen und Familiengeschichten der Ju-
gendlichen auf Migrationsbeziige hinterfragt werden sollten. Interessierte Diskussionen
kamen hingegen dann zustande, wenn abstrakte Kategorien mit konkreten Personen ver-
bunden werden konnten.

Im Rahmen einer Lerneinheit sollen die Schiilerinnen und Schiiler Kriterien
nennen, aufgrund derer jemand als ,,deutsch* gilt. Genannt wird ein breites
Spektrum an Kriterien: In Deutschland geboren sein, die deutsche Sprache
sprechen, von deutschen Eltern abstammen, blondhaarig und blaudugig sein,
Vertrautheit mit der deutschen Kultur, einen deutschen Namen tragen, in
Deutschland wohnen, einen deutschen Pass besitzen, helle Hautfarbe haben.
In einem zweiten Schritt werden diese Kriterien auf die Referentin, die Projekt-
mitarbeiter und einzelne Jugendliche bezogen, was zu engagierten Diskussi-
onen fiihrt. Im Verlauf dieser Diskussionen werden Ausgrenzungen anhand
der zuvor aufgestellten Kriterien durch die Jugendlichen zunehmend kritisch
beurteilt und sie neigen dazu, alle konkreten Personen als ,,deutsch“ durch-
gehen zu lassen, obwohl kaum einer alle Kriterien erfiillt. In einem dritten
Schritt wird seitens des Projekts dann noch kurz {iber die in unterschiedlichen
Landern geltenden Kriterien der Staatsangehdrigkeit informiert, d.h. es kann
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ein Bogen von der Auseinandersetzung mit konkreten Personen zur Vermitt-
lung von Hintergrundwissen gespannt werden.

Im oben geschilderten Fall werden die Schiilerinnen und Schiiler nachdenklich und entwi-
ckeln Ansdtze einer kritischen Beurteilung in der zuvor fiir selbstverstandlich erachteten
Definition. Entsprechende Erfolge zeigten sich nicht, wenn sich Referenten und Projekt-
mitarbeiter an vorgefertigten Lerneinheiten orientierten, keine Beziige zu den Wahrneh-
mungen der Jugendlichen entwickelten und sie deswegen auch nicht zur Beteiligung an-
regen konnten. Ahnliche Probleme zeigten sich dann, wenn Migration und interethnisches
Zusammenleben lediglich aus dem grof3stadtischen Kontext der Referierenden themati-
siert wurden und die ganz anders gelagerten, zum Teil {iberwiegend problematischen Er-
fahrungen der Jugendlichen nicht zum Ausdruck gebracht werden konnten bzw. als poli-
tisch nicht korrekt beurteilt wurden.

Besuch in der Grofstadt

Der zweite vom Projekt gestaltete Tag, an dem die Schulklassen in die GroBstadt fuhren,
wurde mit einem Besuch am Arbeitsplatz des Referenten eingeleitet. Die Organisation
dieses Programmpunktes wurde verschiedentlich von den Institutionen ibernommen,

bei denen die Referentinnen/Referenten beschaftigt waren. Dies hatte zwar zur Folge,
dass den Jugendlichen eine Fiille von Informationen vermittelt wurde, die Begegnung mit
dem Referenten/der Referentin sowie deren Lebens- und Arbeitssituation als Migrant in
Deutschland traten demgegeniiber jedoch zuriick. Die Schiilerinnen und Schiiler prasen-
tieren bei diesem Programmpunkt auch ihre Referate, was zur Folge hatte, dass kaum Zeit
war, diese Arbeiten zu diskutieren und zu vertiefen —auch dann nicht, wenn die Referate
fragwiirdige und oberfldchliche Information zu den Themenbereichen Rechtsextremismus,
Nationalsozialismus oder Migration enthielten.

Der weitere Verlauf dieses Besuchstages bot den Jugendlichen Gelegenheit, den multi-
kulturellen Alltag der Grof3stadt zu erleben — durch Besuche von Restaurants und Laden,
die von Migranten gefiihrt werden und durch Spaziergange durch Straf3enziige, in denen
viele Migranten leben. Bei diesen Gelegenheiten konnten die Jugendlichen eine Reihe
von Eindriicken sammeln, die fiir sie interessant, aber auch befremdlich waren —das lief3
sich den am Rande gedufierten Bemerkungen der Jugendlichen entnehmen, in denen sie
die fiir sie ungewohnte Prasenz von Migranten im Stadtbild thematisieren. Da sie relativ
ziigig durch die Stadt geleitet wurden und keine Zeit war, ihre Eindriicke zu thematisieren,
konnen an dieser Stelle keine gesicherten Aussagen zu ihrem Erleben der multikulturellen
Grof3stadt gemacht werden —auch in den Auswertungseinheiten, die spater in den Schul-
klassen durchgefiihrt wurden, spielten diese Aspekte kaum eine Rolle. Es kann vermutet
werden, dass die Nachhaltigkeit dieser Erfahrungen hatte gesteigert werden kénnen, wenn
die Jugendlichen Gelegenheit gehabt hdtten, sich in der ungewohnten Umgebung selbstan-
diger zu orientieren oder wenn ihre Eindriicke aufgegriffen und reflektiert worden waren.
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Als eigenstdndige Programmpunkte fanden auBerdem Workshops statt, bei denen die
Jugendlichen exotische Musikinstrumente oder Tanze kennen lernen und ausprobieren
konnten, sowie der Besuch im Migrationsmuseum. Die Workshops waren aufgrund der Kiir-
ze der Zeit weniger geeignet, Wissen oder Fertigkeiten der spezifischen, fremden Kultur-
techniken zu vermitteln, aber sie waren wichtig, um den Jugendlichen an diesem anstren-
genden Tag die Gelegenheit sinnlicher Wahrnehmung und Méglichkeiten der Bewegung zu
bieten. Auch im Migrationsmuseum war es nach unserer Einschatzung nicht moglich, sich
mit den Ausstellungen und ihren Exponaten inhaltlich auseinanderzusetzen. Allerdings ist
es einer fiir das Museum arbeitenden Referentin gelungen, das Interesse der Jugendlichen
durch personliche Berichte zu wecken und auf diese Weise Informationen zur Praxis der
Gastarbeiteranwerbung und zum Alltagsleben von Migranten in Deutschland zu vermitteln.
Abgeschlossen wurde der Tag in der Grof3stadt durch den Besuch einer Moschee, der eben-
falls so gestaltet war, dass die Jugendlichen eine Vielzahl von Informationen aufnehmen
konnten.

Beim Besuch einer Moschee besteht die Gelegenheit, Elemente der isla-
mischen Glaubenspraxis zu erleben. Die Schiiler, die vor dem Besuch der
Moschee Unmut und Ressentiments duBBern, werden durch eine kundige und
auskunftsfreudige Fiihrerin mit den Regeln und Besonderheiten des Gottes-
hauses vertraut gemacht. Auf Nachfragen erldutert sie z.B. geduldig, wie

der Alltag gldubiger Muslime aussieht und wie in den ihr bekannten Familien
mit unterschiedlichen Ausprdagungen von Gldubigkeit umgegangen wird. Die
Schiilerinnen und Schiiler sind bei dieser Gelegenheit — von wenigen Ausnah-
men abgesehen - offen und interessiert, die meisten beteiligen sich an den
Fragen, Diskussionen und Vergleichen mit christlichen Gewohnheiten.

7.2.3 Zusammenfassende Einschatzung

Durch die im Zeitraum der wissenschaftlichen Begleitung zu beobachtende Projektentwick-
lung gewannen Elemente klassischer Bildung zunehmend an Bedeutung. Die in der Schule
vom Projekt durchgefiihrten Lerneinheiten wurden von einem auf drei Termine erweitert,
wobei die Referentin oder der Referent mit Migrationshintergrund nur an einem dieser Ter-
mine anwesend war. Zwei dieser Termine wurden von den Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
tern des Projekts gestaltet, wobei vor allem Bausteine interkultureller Trainingsprogramme
und Ubungen zum Einsatz kamen. Die personliche Begegnung zwischen Jugendlichen und
einem Migranten oder einer Migrantin, deren Aufgabe es war, Erfahrungen einzubringen
und als ,,personales Angebot“ zu fungieren, trat dagegen zunehmend in den Hintergrund.
Diese Verschiebung von Projektanteilen wurde bewusst vorgenommen, um die von den
Projektverantwortlichen als unzureichend wahrgenommene Vorbereitung und Arbeitsin-
tensitdt der Schulklassen zu verbessern. Auf der Grundlage von Gesprachen mit den Be-
teiligten und Beobachtungen lassen sich allerdings begriindete Zweifel hinsichtlich des
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Erreichens dieses Ziels formulieren. Die Bereitschaft der Jugendlichen, sich zu beteiligten,
ihre Aufmerksamkeit und ihre Zufriedenheit nahmen im Vergleich zur friiheren Projektpha-
se erkennbar ab. Dies erscheint plausibel, wenn man sich vor Augen halt, dass sowohl von
den Schiilerinnen und Schiilern als auch von den Lehrenden regelmafiig die Gelegenheiten
zur personlichen Kontaktaufnahme und die Berichte der Referierenden zu ihren person-
lichen Erfahrungen als Highlights des Projekts bezeichnet wurden. Wir hatten daher den
Eindruck, dass das Projekt durch diese Umgewichtung sich eines besonderen Potenzials
beraubt hat: Anstatt die personlichen Erfahrungen eines Gastreferenten und die Chancen
unkonventioneller Lernorte zu nutzen, bemiihte man sich um den Ausbau klassischer Bil-
dungselemente — eine Aufgabe, die unter giinstigeren Kooperationsbedingungen womag-
lich besser von der Schule hatte geleistet werden konnen.

Hinzu kommt, dass verschiedentlich der Eindruck entstand, dass die Situation der
Schiilerinnen und Schiiler sowie ihre Erfahrungen in der Projektarbeit kaum Beriicksich-
tigung gefunden haben. Dies hangt sicherlich mit den eingeschrankten Mdéglichkeiten
der Vorbereitungen der Lerneinheiten zusammen und hatte durch personliche Vorberei-
tungstreffen, bei denen die Beteiligten sich iiber ihre Bediirfnisse, Méglichkeiten und
Erwartungen wechselseitig informiert hdtten, wahrscheinlich vermieden werden kénnen.
Aber auch im Rahmen der Lerneinheiten wurden nicht alle Méglichkeiten ausgeschopft, die
von den Jugendlichen geduf3erten Positionen und die von ihnen berichteten Erfahrungen
einzubeziehen und zum Ausgangspunkt der weiteren Arbeit zu machen. So fanden z.B.
die Erfahrungen, die die Jugendlichen mit Migranten in ihrem Umfeld gemacht hatten,
kaum Eingang in die Projektarbeit, wahrend die Migrationsrealitdt in der fernen Grof3stadt
ausgiebig behandelt wurde.

Zu einer geradezu paradoxen Ausgangssituation hat das Bemiihen der Projektverant-
wortlichen gefiihrt, Kulturalisierungen zu vermeiden. Obwohl allen Beteiligten klar war,
dass es im Projekt um Migration, Migranten in Deutschland und um Fremdenfeindlichkeit
geht, wurde im Rahmen der Ankiindigungen und zum Teil auch der Programmplanung ver-
sucht, den Fokus auf den Beruf oder die Tatigkeit der Referenten zu verschieben. Dies hat-
te nicht nur zur Folge, dass Jugendliche sowie Lehrerinnen und Lehrer mitunter verwirrt
oder verunsichert waren und sich schlecht informiert fiihlten, sondern fiihrte auch dazu,
dass das ohnehin breite thematische Spektrum des Projekts zusatzlich ausgeweitet wurde.
Dementsprechend vermissten viele der Beteiligten im Projekt einen roten Faden.

Angesichts all der Schwierigkeiten, die sich im Projektverlauf herauskristallisierten, darf
jedoch nicht iibersehen werden, dass hier wichtige Erfahrungen gemacht wurden, die fiir
die Weiterentwicklung vergleichbarer Angebote von grofer Bedeutung sind.

— Die Kombination schulischer und au3erschulischer Bildungselement bietet erhebliche
Potenziale, allerdings sollte jeder Partner seine besonderen Starken kennen und aus-
spielen — auBerschulische Angebote bieten vor allem die Chance, erfahrungs- und bio-
grafieorientiert zu arbeiten und dabei auch ein breites Spektrum sinnlicher Wahrneh-
mungen sowie korperliche Expressivitdt zu beriicksichtigen.
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— Die Erfahrungen und Perspektiven aller Beteiligten bieten nicht nur wichtige Ansatz-
punkte fiir die auflerschulische Bildungsarbeit, sondern sie miissen auch beriicksichtigt
werden, um die Motivation der Beteiligten sicherzustellen und unangemessene Fokus-
sierungen auf Irrelevantes zu vermeiden.

— Der bewusste und kritische Umgang mit kultureller Differenz und interethnischen Kon-
flikten bietet erhebliche Lernchancen — wenn Differenzen und Konflikte negiert bzw.
»entkulturalisiert” werden, vergibt man diese Moglichkeiten.

Dieses Projekt hat seminaristische Anteile und Begegnungselemente an der Schnittstelle
zwischen Schule und auf3erschulischer Bildung umgesetzt. Dabei hat sich gezeigt, dass
Begegnungen mit Migrantinnen und Migranten fiir einheimische Jugendliche grundsatzlich
interessant sind und dass sie in diesem Rahmen bereit sind, sich fiir die Inhalte Interkul-
turellen Lernens zu 6ffnen. Dieser Ansatz erscheint es uns deswegen besonders geeignet,
der fachlichen Weiterentwicklung der Projektarbeit zum Interkulturellen Lernen neue
Impulse zu geben.
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8 Qualitatsbedingungen Interkulturellen Lernens

In diesem Kapitel werden Rahmenbedingungen und solche Aspekte der Durchfiihrung in-
terkultureller Lernangebote thematisiert, die sich in unserer Untersuchung als relevant
erwiesen haben. Diese Projekttypen iibergreifende Zusammenstellung umfasst und biin-
delt Qualitatsbedingungen, die im Rahmen der vorangegangen Kapitel teilweise bereits

im Kontext einzelner Angebotsformen und Projekte erortert wurden. Im ersten Teil konzen-
trieren wir uns auf die Aspekte, die sich nicht nur in Hinblick auf die Qualitat der in dieser
Untersuchung im Zentrum stehenden Angebote Interkulturellen Lernens als relevant er-
wiesen haben, sondern die dariiber hinaus fiir die padagogische Projektarbeit generell von
Bedeutung sind. Im zweiten Teil geht es um die Bedingungen, die fiir den Bereich Interkul-
turellen Lernens von besonderem Interesse sind.

8.1 Allgemeine Bedingungen fiir die Qualitdt pddagogischer Angebote
Interkulturellen Lernens

Die folgenden Absdtze thematisieren solche Aspekte, die fiir die padagogische Projektar-
beit generell von Bedeutung sind.

Finanzierung

Fiir Projekte Interkulturellen Lernens stellt die Art und Weise der Finanzierung eine der zen-
tralen Rahmenbedingungen dar. Produktive Entwicklungen stehen bei den begleiteten Pro-
jekten haufig in einem klaren Zusammenhang mit einer verlasslichen und langerfristig
abgesicherten Finanzierung. Auch im Rahmen solcher Projekte, die kurzfristig aus Sonder-
mitteln finanziert werden, kann gute und interessante Arbeit geleistet werden. Allerdings
sind diese Finanzierungen in der Regel mit der Notwendigkeit verbunden, innovative Ele-
mente zu erproben, was mit Kurzatmigkeit verbunden sein kann. Vor allem dann, wenn Pro-
jekte nur fiir ein Jahr oder noch kiirzer finanziert werden, erscheint es kaum maglich, ein
hinreichend qualifiziertes Angebot zu entwickeln und umzusetzen. Hinzu kommt, dass
dann auch kaum Zeit zur Verfiigung steht, um die Projekte auszuwerten, aus Fehlern zu ler-
nen und notwendige Modifikationen vorzunehmen. Projekte mit prekadrer und kurzfristiger
Finanzierung haben in der Regel deswegen nur dann Chancen, wirkungsvolle Arbeit leisten
zu kénnen, wenn sie kontinuierlich arbeitende Einrichtungen im Hintergrund haben, die
Wechselfélle der Projektfinanzierung auffangen kénnen.

In einigen Fallen formulieren potenzielle Forderer Finanzierungsbedingungen, die aus
Sicht der Projekte unproduktive Auswirkungen haben. So wird die Forderung zum Teil
davon abhdngig gemacht, dass die beantragten Mafsnahmen Elemente formaler Bildung
beinhalten, z.B. Vortrdage oder Diskussionsveranstaltungen. Vor allem Projekte, die Freizeit-
angebote entwickeln und umsetzen, haben die Erfahrung gemacht, dass die Teilnahmebe-
reitschaft und die Akzeptanz eines Angebots durch Jugendliche nicht in ausreichendem
Maf3e gegeben sind, wenn solche Veranstaltungen im Vordergrund stehen. Gute Erfah-
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rungen wurden dagegen von Projekten mit eher informellen Lernarrangements gemacht,
d.h. dann, wenn Wissensvermittlung mit interessanten Aktivitaten oder Kontakten zu
interessanten Personen verbunden ist. In den Féllen, in denen sich Férderinstanzen nicht
von den Argumenten und Erfahrungen der Projekte beeindrucken lassen, bleibt diesen nur
die Wahl, Angebote zu entwickeln, von deren Misserfolg sie iiberzeugt sind oder auf die
Finanzbeihilfe zu verzichten.

Einbettung der Angebote und Kooperation

Erfolgreiche Projektverldufe und Fortschritte beim Interkulturellen Lernen werden immer
wieder mit der Einbettung der Angebote und mit der Kooperation mit anderen zustandigen
Akteuren in Zusammenhang gebracht. Als unverzichtbar gelten Einbettung und Kooperati-
on deswegen, weil Projekte Interkulturellen Lernens vergleichsweise kurzfristig angelegt
und als Erganzung zu Regel- oder Pflichtangeboten konzipiert sind. Die Projektmitarbei-
terinnen und -mitarbeiter sind deswegen darauf angewiesen, {iber die beteiligten Jugend-
lichen, deren bisherige Erfahrungen und den Bedarf der Lerngruppe informiert zu werden.
Auch die Jugendlichen miissen iiber das Projekt informiert und darauf eingestimmt werden.
Wenn die im Projekt geleisteten Arbeiten eine gewisse Nachhaltigkeit entfalten sollen, ist
es auBerdem notwendig, dass die Pddagogen, die im Rahmen von Regelangeboten auch
weiterhin mit den Jugendlichen arbeiten, iiber das Projekt und seinen Verlauf informiert
werden. Gelingende Projektverldaufe werden von den Beteiligten z.B. dann geschildert,
wenn das Regelangebot eine Projekt-Nachbereitung leistet und wenn der Eindruck besteht,
dass die im Projekt eingeleiteten Prozesse aufgefangen und weitergefiihrt werden.

In den Fallen, in denen sich keine Erfolge feststellen lassen, fehlt es in der Regel an
entsprechenden Beziigen, d.h. es findet kein Austausch mit den Fachkraften statt, die
ansonsten mit den Jugendlichen arbeiten. Weder erhalten die Projekte die notwendigen
Hintergrundinformationen iiber die Lerngruppe oder einzelne Jugendliche, noch erfahrt
das Personal der Regelangebote etwas iiber den Projektverlauf bzw. tiber erfolgreiche oder
missgliickte Lernerfahrungen. Probleme fiir die Projektarbeit kénnen auch daraus resultie-
ren, dass ein Projekt vor Ort nicht oder nur von einem Teil der Zustandigen unterstiitzt wird
bzw. dass das Personal einer Einrichtung sich in Hinblick auf die Unterstiitzung des Pro-
jekts nicht einig ist. Projektmitarbeiter, die tiber einen langeren Zeitraum regelmaBig mit
einer Gruppe arbeiten sollen berichten ferner, dass ihre Lerneinheiten teilweise kurzfristig
verschoben und verkiirzt wiirden oder dass sie unzureichende Raumlichkeiten zugewiesen
bekamen. Dies hatte zum Teil zur Folge, dass vorgesehene Seminarabldufe nicht realisiert
werden konnten. Das Erreichen von Projektzielen kann auch durch mangelnde sozialraum-
liche Einbettung behindert werden:

Ein Projekt, das sich um die Integration junger Aussiedler bemiiht, ist in einem
kleinen Raum in einem sozio-kulturellen Zentrum untergebracht, in dem eine
ganze Reihe von Projekten und Angeboten fiir Kinder und Jugendliche behei-
matet sind. Auch nachdem das Projekt ca. zwei Jahre in dem Zentrum ansdssig
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ist, haben sich nach Angaben der Leiterin innerhalb des Hauses keine nen-
nenswerten Kooperationsbeziehungen herausgebildet. Das nach eigenem
Bekunden an Zusammenarbeit mit anderen Gruppen stark interessierte Aus-
siedler-Integrationsprojekt wird nach wie vor fast ausschlief3lich von jungen
Aussiedlern besucht — zu besonderen Veranstaltungen kommen auch einzelne
Einheimische, aber nicht solche aus dem sozio-kulturellen Zentrum.

Die in diesem Fall fehlenden Kooperationsbeziige kénnen zum Teil mit unterschiedlichen
Interessen und Altersstrukturen der jugendlichen Nutzer in Zusammenhang gebracht
werden. Dariiber hinaus werden seitens des Projekts jedoch erhebliche Bemiihungen
beschrieben, Kontakte und Kooperationen aufzubauen. Allerdings erbrachten weder Ein-
ladungen an Fachkréfte anderer Einrichtungen noch Vorschlage fiir gemeinsame Vorhaben
bisher die erwiinschten Erfolge.

Besondere Brisanz hat fiir die begleiteten Projekte die Zusammenarbeit mit der Schule.
In einigen Féllen entstand der Eindruck, die Schule habe ein Problem oder die Bearbeitung
eines Themas an ein Projekt delegiert und dieses damit allein gelassen. Das duBBerte sich
z.B. darin, dass Lehrerinnen und Lehrer gar nicht am Projekt beteiligt und auch nicht anwe-
send waren. In diesen Féllen wird fehlendes Interesse an der Projektarbeit und mangelnde
Unterstiitzung durch Schulleitung und/oder Lehrerinnen und Lehrer moniert. Aus Sicht der
Projekte kann dies nicht nur mit Problemen bei der Durchfiihrung verbunden sein, sondern
tragt auch zur Isolation des Projekts bei: Weder sind die Schiilerinnen und Schiiler auf
das Projekt vorbereitet, noch kann ein Transfer der Projektarbeit in das Regelangebot der
Schule auf diese Weise gefordert werden. Hinzu kommt, dass die Jugendlichen bei einem
unvermittelten Wegfall des schulischen Drucks oft kaum zu einer motivierten Mitarbeit im
Rahmen eines auf freiwilliges Engagement angewiesenen aufierschulischen Angebots zu
bewegen sind.

Wenn Lehrende am Projekt beteiligt sind, kann dies mit anderen Schwierigkeiten ver-
bunden sein. Wie Berichte durch Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter sowie unsere
Beobachtungen zeigen, gelingt es anwesenden Lehrpersonen nicht immer, sich beleh-
render und bewertender AuBerungen zu enthalten. Mitunter vergeben sie fiir die Projektar-
beiten sogar Zensuren, was sich kontraproduktiv auf Interesse und Beteiligung der Jugend-
lichen auswirken kann. Ungiinstige Auswirkungen auf die Projektarbeit sind auch dann zu
befiirchten, wenn Lehrende negative Einschadtzungen ihrer Schiiler ins Projekt einbringen.

Zu Beginn eines Projekttages weist eine Lehrerin die Teamer darauf hin, dass
die Schiilerinnen und Schiiler nur ganz geringe Vorkenntnisse haben —in
diesem Kontext habe die Lehrerin, so berichten die Teamer, die Jugendlichen
auch als ,,Hohlkdpfe* bezeichnet. Als die Jugendlichen spater im Rahmen
eines Tanzworkshops schwierige Bewegungsabldufe lernen sollen, ruft die
anwesende Lehrerin den Teamern durch den Raum laut zu: ,,Das kdnnen fast
alle nicht*.
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Beispiele wie das oben geschilderte verdeutlichen, wie Lehrende Bewertungen von Schii-
lerinnen und Schiilern ins Projekt einbringen und dadurch einer offenen Grundhaltung,
die Lernerfolge iiberhaupt erst méglich macht, im Wege stehen kénnen. Im Rahmen eines
Interviews duBBert eine Projektmitarbeiterin die Vermutung, Lehrerinnen und Lehrer wiirden
sich deswegen einmischen, weil sie sich mit ihren Schiilern identifizieren: ,,Mangelnde*
Leistungen seien ihnen deswegen peinlich und wenn im Projekt etwas funktioniere, was in
der Schule nicht gelingt, hatten sie das Gefiihl, versagt zu haben.

Schwierigkeiten bei der Kooperation zwischen auf3erschulischen Projekten und Schulen
kdnnen aber auch durch Versaumnisse der Projekte begiinstigt werden. So zeigte sich,
dass Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter sich nicht immer {iber den Bedarf, das Vor-
wissen und die Methodenkenntnisse der besuchten Schulklassen informiert hatten. Auch
die hdufig mit Zwangen und Beschrankungen verbundenen Voraussetzungen, unter denen
in Schule und Ausbildung gearbeitet wird, beriicksichtigt man auf Seiten der Projekte in
der Regel zu wenig.

Indizien fiir eine gelingende Kooperation mit der Schule zeigten sich am ehesten dann,
wenn Lehrerinnen und Lehrer regelmafig iiber die Projektarbeit informiert wurden, am
Projekt zumindest in Teilbereichen beteiligt waren und wenn klare Absprachen zu den
Zustandigkeiten getroffen worden waren.

Im Vorfeld eines mehrtdgigen Seminars in einer Bildungsstdtte haben die Pro-
jektverantwortlichen sowohl mit den Lehrern als auch mit den Schiilern je eine
Vorbereitungssitzung durchgefiihrt, bei der sie die Erwartungen der Beteili-
gten kldrten und iiber den geplanten Verlauf des Seminars informierten. Wah-
rend des Seminars sind zwei Lehrerinnen in der Bildungsstatte prasent und
fiir die Betreuung der Jugendlichen auBerhalb der Seminareinheiten zustén-
dig. An diesen Einheiten nehmen sie selbst nicht teil, werden von den Teamern
jedoch zweimal taglich iiber den Verlauf des Seminars und Entwicklungen bei
einzelnen Jugendlichen informiert — dabei haben auch die Teamer Gelegen-
heit, sich iiber die Jugendlichen und ihre Hintergriinde zu informieren. Gegen
Ende der Veranstaltung erortern Lehrerinnen und Teamer Moglichkeiten, die
im Seminar geleistete Arbeit in der Schule fortzusetzen sowie kontinuierliche
Kooperationsbeziehungen zwischen Schule und Bildungsstatte zu etablieren.

Die wechselseitige Information zwischen Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeitern und
ihren Kooperationspartnern sowie Absprachen fiir ein koordiniertes Vorgehen sind wich-
tig, sie gewadhrleisten aber noch nicht, dass die Kooperation auch gelingt. Dafiir bedarf es
auflerdem zusatzlicher Zeit- und Personalressourcen, die bereits bei der Projektplanung
beriicksichtigt werden miissen. Hinzu kommt, dass die Kooperation ungeachtet ernsthafter
Bemiihungen der Beteiligten an den unterschiedlichen organisatorischen Voraussetzungen
der Partner scheitern kann: Schulen brauchen haufig langere Vorlaufzeiten, orientieren
sich in ihren Planungen aber am Schuljahr, wahrend Projekte aufgrund verspateter Zuwen-
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dungsbescheide Angebote oft erst kurzfristig unterbreiten kénnen und diese nur innerhalb
des jeweiligen Haushaltsjahres realisieren konnen.

Ziele

Im Rahmen der Projektbegleitung stellte sich heraus, dass die Chancen erfolgreicher Arbeit
ganz wesentlich davon abhangig sind, inwieweit es gelingt, angemessene Ziele zu formu-
lieren und sich in der Umsetzung daran zu orientieren. Die untersuchten Projekte neigten
dazu, sich ein ganzes Biindel abstrakter Ziele zu stecken, z.B.: Starkung interkultureller
Kompetenz, Verbesserung des Zusammenlebens im Gemeinwesen, Aufklarung {iber Hin-
tergriinde von Migration, Abbau von Vorurteilen. Haufig kommt es dabei zu einer véllig
unrealistischen Haufung von Zielen, die in der vorgegebenen Zeit mit den zur Verfiigung
stehenden Ressourcen nicht zu erreichen sind. Diese abstrakten Ziele, die im Rahmen von
Forderprogrammen hdufig als Leitziele vorgegeben sind, werden im Rahmen der Projekt-
arbeit in der Regel nicht konkretisiert, d.h. es werden daraus keine Mittlerziele und erst
recht keine Praxisziele abgeleitet. Solche Praxisziele kdnnten darin bestehen, dass in
einem bestimmten Zeitraum (z.B. ,,innerhalb eines Jahres*) bestimmte Veranstaltungen
(z.B. ,Wochenendseminare“) mit bestimmten Zielgruppen (z.B. ,,einheimische Jugendli-
che und mindestens zehn Jugendliche mit Migrationshintergrund) durchgefiihrt werden
sollen. Konkretisierungen sind wichtig, damit ein Projekt Maf3nahmen entwickeln kann, die
zur Erreichung dieser Ziele geeignet erscheinen.

Ohne die Formulierung konkreter Praxisziele konnen Maf3nahmen nicht angemessen auf
Ziele bezogen werden und es ist auch nicht moglich, das Erreichen der Ziele zu tiberpriifen.
Aus verschiedenen Projekten, die keine Zielkonkretisierung vorgenommen hatten, wurde
daher berichtet, man sei nicht sicher, ob man iiberhaupt etwas erreicht habe. Mitunter
besteht dann auch der Eindruck, man habe kaum eines der Projektziele erreicht.

Gegen Ende eines halbjdhrigen Projekts, in dessen Rahmen zwei Fachkréfte
mit sechs bzw. vier Stunden je Woche finanziert wurden, zieht der Projektlei-
ter im Interview Bilanz. Sinngemaf fiihrt er aus: ,,In der Kommune einen Dis-
kussionsprozess zur EU-Erweiterung zu moderieren und zwischen gegensatz-
lichen Positionen zu vermitteln, die teilnehmenden Jugendlichen beim Erwerb
interkultureller Kompetenzen zu férdern, das interkulturelle Zusammenleben
im Stadtteil zu aktivieren — keines dieser Ziele haben wir auch nur im Ansatz
erreicht. Am ehesten ist es uns noch gelungen, den Jugendlichen einige Kom-
petenzen im Umgang mit neuen Medien zu vermitteln®.

Die Formulierung konkreter und angemessener Ziele ist zundchst wichtig, damit die Pé&-
dagoginnen und Padagogen sich bei ihrer Arbeit orientieren kénnen und auch die Chance
haben, ihre Leistungen anschlieBend realistisch einzuschdtzen. Sie stelle auBerdem eine
unverzichtbare Voraussetzung dar, um die Projektarbeit evaluieren zu kénnen, ganz gleich,
ob es sich dabei um Selbst- oder Fremdevaluationen handelt.
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Ressourcen: Rdume und Exkursionen

Verschiedentlich hat sich gezeigt, dass die Raumlichkeiten, {iber die ein Projekt verfiigt,
die inhaltliche Arbeit entscheidend pragen. Attraktive Rdumlichkeiten, die verschiedene
Moglichkeiten der Betdtigung bieten, stellen eine gute Ausgangsbedingung dar, wenn
man verschiedene Nutzergruppen ansprechen mochte. Jugendzentren und -clubs, die {iber
Computer mit Internetanschluss, Billard, TischfuBball, gemiitliche Sitzecken und einen
Getrdankeausschank verfiigen, stellen fiir Jugendliche unterschiedlicher Herkunft reizvolle
Orte dar. Wichtig kann es auch sein, dass Rdume zum Tanzen zur Verfiigung stehen, die
iber eine ausreichende Musikanlage verfiigen. Auch wenn die Nutzung dieser Rdume und
Ressourcen durch verschiedene Nutzergruppen zum Teil eher nebeneinander als miteinan-
der erfolgt, hat sich gezeigt, dass attraktive Rdumlichkeiten zwischenzeitlich immer wieder
Gelegenheiten zur gemeinsamen Nutzung bieten (vgl. Kapitel 4).

Im Gegenzug wirkt es sich fiir den Projektverlauf belastend und behindernd aus, wenn
die zur Verfiigung stehenden Rdaume unzureichend ausgestattet, zu klein oder nicht ex-
klusiv nutzbar sind. So bringt z.B. ein Teamer den in seinen Augen missgliickten Verlauf
einer Seminarveranstaltung mit dem zu kleinen Raum und dessen fehlender Ausstattung in
Zusammenhang. Ein Projekt, in dem iiber fehlende Kooperationsbereitschaft potenzieller
Partner und anderer Jugendlicher geklagt wird, verfiigt lediglich {iber einen sparlich ein-
gerichteten Raum mit abgenutzten Mobeln, was im Vergleich zu anderen Projekten wenig
anziehend wirkt — ein Umstand, der u. E. fiir das fehlende Interesse anderer Nutzer mit-
verantwortlich ist. In anderen Fallen wird berichtet, dass Projekte sich Riume mit anderen
Nutzergruppen teilen mussten, was die Arbeit erheblich beeintrachtigen kann.

Als wichtige Ressource erwiesen sich auferdem Exkursionen, die den Beteiligten die
notwendige Distanzierung vom Alltag und Erfahrungen von Fremdheit erméglichen. Aus-
fliige und Aufenthalte an ungewohnten Orten sind daher nicht nur als werbewirksame
Reiseziele von Bedeutung, mit denen Jugendliche als Teilnehmer gewonnen werden sollen.
Von entscheidender Bedeutung sind Ortsverdnderungen vor allem dann, wenn bisherige
Gewohnheiten und Vorbehalte reflektiert, iiberpriift und modifiziert werden sollen. Inso-
fern wurde aus verschiedenen Projekten —auch von solchen, die iberwiegend vor Ort in
Jugendeinrichtungen titig sind — berichtet, dass entscheidende Schritte der Offnung, des
wechselseitigen Bezugs aufeinander oder Prozesse des Umdenkens am besten fern der
alltaglichen Gewohnheiten und Zwange gelungen sind. Wenn Exkursionen vor dem Hinter-
grund knapper Kassen nicht mehr durchgefiihrt werden kdnnen, fehlen Projekten Interkul-
turellen Lernens damit u.U. grundlegende Ressourcen.

Vorbereitung/Nachbereitung

Bekanntermafien gehoren Vor- und Nachbereitung zu den zentralen Erfolgsbedingungen
padagogischer Angebote. Dementsprechend wird ihnen in den Konzepten fiir Praventions-
und InterventionsmaBnahmen grof3er Stellenwert eingerdumt. In der Praxis finden Vor- und
Nachbereitung dagegen haufig nicht statt bzw. ihnen wird nur geringe Aufmerksamkeit
gewidmet. Dies kann mit den begrenzten Ressourcen der Projekte zusammenhdngen oder
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damit, dass Projekte oder ihre Klienten diese ,,Zusatzaufgaben* fiir entbehrlich halten.

Es hat sich gezeigt, dass die Vorbereitung fiir die Projekte wichtig ist, um ihnen einen
angemessenen Eindruck der Situation vor Ort, der aktuellen Probleme und Konflikte sowie
der verfiigharen Potenziale zu vermitteln. Diese Informationen brauchen sie, um sich bei
der Planung von Inhalten und Abldufen darauf einstellen zu kdnnen. Die Klienten brauchen
die Vorbereitung, um sich iiber ihren Bedarf zu verstandigen und diesen den Projekten zu
vermitteln. Auferdem ist es wichtig, die Jugendlichen auf das Projekt einzustimmen und
mogliche Vorbehalte, Vorurteile und Befiirchtungen zu beriicksichtigen. Auf diese Weise
kdnnen kontraproduktive Stérungen des Projektverlaufs vermieden werden. Auch die Rah-
menbedingungen und nétige Vorarbeiten konnen bei der Vorbereitung geklart werden. Es
kann auch sinnvoll sein, die Erwartungen und Absprachen schriftlich festzuhalten, um die
Chancen ihrer Umsetzung zu verbessern. Eine griindliche Vorbereitung erscheint vor allem
dann unverzichtbar, wenn ein Projekt ein sehr ambitioniertes Vorhaben verfolgt.

Im Vorfeld eines internationalen Austauschs, an dem benachteiligte Jugendli-
che teilnehmen, absolvieren die beteiligten Gruppen in ihren jeweiligen Hei-
matldandern getrennt voneinander mehrtagige Vorbereitungsworkshops. Da
die beteiligten Jugendlichen Defizite im sozialen Miteinander aufweisen, kon-
zentriert sich die Vorbereitung auf den Bereich des sozialen Lernens. Grup-
pen- und Diskussionsverhalten werden eingeiibt und man verstandigt sich auf
soziale Spielregeln, die auch schon mal erprobt werden. Mit Videobotschaften
und per Internet kommunizieren die beteiligten Gruppen miteinander und
tibermitteln sich gegenseitig die von ihnen erarbeiteten Regeln. Bereits im
Vorfeld beginnt damit also der interkulturelle Austausch. Im Rahmen der
Vorbereitung erstellen die beteiligten Jugendlichen zudem Gruppenselbst-
portraits, die den Partnergruppen dann als Gastgeschenk iibermittelt werden.
Diese Selbstportraits helfen zu Beginn des Austauschs nicht nur miteinander
in Kontakt zu kommen, sondern sie helfen den sich vorbereitenden Jugend-
lichen auch zu lernen, miteinander zu arbeiten.

In solchen Fallen, in denen keine Vorbereitungsmafinahmen realisiert werden konnten,
erlebten die Beteiligten mitunter bése Uberraschungen. Teilweise konnten wir beobachten,
dass die Projekte zu Beginn der Arbeit mit Jugendlichen nicht wussten, ob die Jugendlichen
freiwillig an einem Angebot teilnahmen oder ob sie dazu verpflichtet waren. Es kam auch
vor, dass Jugendliche nicht auf das Projekt eingestellt waren, dass Jugendgruppen iiber-
haupt nichts miteinander anfangen konnten, dass sich heftige Konflikte entwickelten, durch
die sich Vorurteile verstarkten oder dass die Klienten sich in ihren Erwartungen getauscht
sahen. Mitunter waren fiir eine Projekteinheit auch Medienvertreter oder andere Interes-
sierte als Zuschauer eingeladen worden, ohne dies mit dem Projekt zu klaren: Entweder
mussten diese Zuschauer dann wieder ausgeladen werden oder das Projekt musste unter
Bedingungen durchgefiihrt werden, die die padagogische Arbeit erheblich beeintrachtigten.
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Prekadr sieht es auch mit der Nachbereitung aus. In vielen Féllen fehlt es im Rahmen der
Projektarbeit an Zeit und Gelegenheiten fiir eine solide Nachbereitung. Vor allem dann,
wenn es im Projektverlauf zu Schwierigkeiten und Konflikten gekommen ist, wadre es
wichtig, unangenehme Erfahrungen nachzubearbeiten. Aber auch bei unproblematischen
Projektverldufen ist es notwendig, Unklarheiten zu klaren, Ankniipfungspunkte zum ei-
genen Alltag zu finden und nach Moglichkeiten zu suchen, die im Projekt in der Regel nur
kurz angerissenen Themen vertiefend zu bearbeiten. Fehlt es an einer Nachbearbeitung, ist
den Lernprozessen und -inhalten eines Projekts nur kurze Aufmerksamkeit beschert und
sie konnen kaum Nachhaltigkeit entfalten. Bei solchen Projekten, deren Erfolge mit einer
gewissen Distanz zum Alltag in Zusammenhang stehen, z.B. internationale Austausch-
fahrten, hat die Nachbereitung auch dazu beizutragen, Lernfortschritte und Sensibilisie-
rungen in den Alltag hiniiber zu retten.

8.2 Spezifische Bedingungen fiir die Qualitdt padagogischer Angebote im Bereich
Interkulturellen Lernens

In den folgenden Abschnitten werden solche Aspekte erldutert, die speziell in Hinblick auf
das Arbeitsfeld Interkulturelles Lernen als wichtige Bedingungen der untersuchten Ange-
bote identifiziert werden konnten.

Fragen der Organisation

Im Rahmen der untersuchten Angebote Interkulturellen Lernens erwiesen sich verschie-
dene Aspekte der Organisation als wichtige Bedingungen fiir das Erreichen der anvisierten
Zielgruppen und die Gestaltung der Projektarbeit. Grundsatzlich sind diese Bedingungen
fiir padagogische Angebote generell relevant, wegen der besonders sensiblen Zielgrup-
pen und Themen einiger Projekte Interkulturellen Lernens bediirfen sie in diesem Bereich
jedoch der besonderen Aufmerksamkeit.

Projekte, die mit schwer erreichbaren Zielgruppen arbeiten wollen — z.B. mit jungen
Fliichtlingen, die erst kurze Zeit in Deutschland leben und in Heimen untergebracht sind —
konnen dies oft nur durch besondere Manahmen realisieren. Es hat sich dabei als sinn-
voll erwiesen, die Kontakte zu solchen Kindern und Jugendlichen {iber Mittlerpersonen
aufzubauen, die ihr Vertrauen genieflen. Notwendig ist dabei unter Umstanden auch die
vorherige Kontaktaufnahme zu den Familien der jungen Menschen, die dabei nicht nur die
Projektverantwortlichen kennen lernen, sondern auch tiber die am Projekt Beteiligten, die
geplanten Aktivitaten und die Ziele eines Projekts informiert werden konnen. Die Etablie-
rung solcher Kontakte kann fiir den Abbau von Angsten und Vorbehalten sowie fiir eine
vertrauensvolle Zusammenarbeit von gro3er Bedeutung sein. Um diesen Kindern und
Jugendlichen die Beteiligung an einem Angebot zu ermoglichen kann es — vor allem in
landlichen Regionen — auf3erdem erforderlich sein, ihnen die An- und Abreise zu Lernein-
heiten und Veranstaltungen zu erleichtern, z.B. durch die Organisation eines Bus-Trans-
fers. Vor allem in Projekten mit diinner Personaldecke ldsst sich beobachten, dass es den
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Betreuerinnen und Betreuern zwar gelingt, wichtige Rahmenbedingungen zu gewahrleis-
ten und organisatorische Fragen zu klaren, aber dass zu wenig personelle Ressourcen fiir
die Kldrung inhaltlicher Fragen zur Verfligung stehen. Dies betrifft vor allem Begegnungs-
und Freizeitangebote, die in erster Linie auf informelles Lernen abzielen. Im Verlauf dieser
Projekte zeigt sich jedoch regelmafiig, wie wichtig es ist, grundlegende Informationen zu
vermitteln, inhaltliche Anreize zu geben und Missverstandnisse zu klaren. Als wesentlicher
Teil gelingender Projektarbeit erwiesen sich deshalb die inhaltliche Begleitung interkul-
tureller Lernprozesse und deren Reflexion zusammen mit den Beteiligten. Dafiir miissen
z.B. Irritationen und Konflikte zeitnah erkannt und aufgearbeitet werden. Diese Arbeit darf
gegeniiber organisatorischen Aspekten nicht in den Hintergrund treten.

Belastungen lassen sich auch dann erkennen, wenn der eigentliche Lernprozess in Kon-
flikt mit zusétzlichen Zielen eines Projekts gerit — wenn z.B. zur Férderung der Offentlich-
keitswirksamkeit umfangreiche Dokumentationsaktivitdten (Audio-, Foto- und Videoauf-
nahmen) stattfinden und das Geschehen zeitweise dominieren. Solche Begleitaktivitaten
konnen sich im Bereich Interkulturellen Lernens besonders stérend auswirken, da wir es
hier mit einem sensiblen Themenfeld zu tun haben, in dem auch problematische Positi-
onen formulierbar sein sollen, was eines geschiitzten Raumes bedarf. Hinzu kommt, dass
auf Differenzierung zielende Lern- und Verstandigungsprozesse in diesem Bereich durch
medial verkiirzte Prasentation ,,typischer* Migrantinnen und Migranten konterkariert wer-
den kdnnen und sich fiir die Beteiligten auch der Eindruck eines Vorfiihreffekts ergeben
kann.

Sozialrdumliches Umfeld — Ost/West

Eine wichtige Rahmenbedingung der Projekte ist ihr sozialrdumliches Umfeld, wobei im
Zusammenhang Interkulturellen Lernens vor allem die Zusammensetzung der Bevdlke-
rung hinsichtlich ihrer ethnisch-kulturellen Herkunft von Bedeutung ist. Projekte und Ein-
richtungen, die in westdeutschen Ballungsrdumen angesiedelt sind, haben es mit jugend-
lichen Nutzern zu tun, die Kontakte zu Menschen verschiedener ethnischer oder kultureller
Herkunft alltdglich erleben. Sie konnten daher sowohl Erfahrungen mit interethnischen
Freundschaften als auch mit Konflikten machen, bei denen ethnische und kulturelle Diffe-
renzen bedeutsam werden. Haufig haben sich dabei auch Formen der wechselseitigen Ak-
zeptanz bzw. des tolerierenden Nebeneinanders entwickelt, die Grundlage einer friedlichen
Koexistenz sein konnen. Angebote, die sich um die Férderung Interkulturellen Lernens be-
miihen, kénnen unter diesen Bedingungen an einer Vielzahl von Erfahrungen, Wissensbe-
standen und Alltagspraktiken in Hinblick auf interethnisches Zusammenleben und seine
Konflikte ankniipfen.

In Ostdeutschland, vor allem jenseits der grof3en Stadte, sind Projekte Interkulturellen
Lernens mit ganz anderen Ausgangsbedingungen konfrontiert. Interethnische und interkul-
turelle Kontakte sind fiir die einheimische Bevolkerung dort nicht Teil des Alltagslebens,
sondern etwas besonderes — sei es, weil sie selten sind, weil sie neu und noch ungewohnt
sind oder weil nur Erfahrungen mit solchen Migrantengruppen gemacht werden kénnen,
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die unter spezifischen Bedingungen leben, z.B. in Heimen fiir Fliichtlinge. Beispiele gelin-
gender Integration fehlen hdufig in diesen Kontexten. Unter diesen Bedingungen kdnnen in
der Regel weder soziale Beziehungen aufgebaut werden, noch ist es moglich, Kenntnisse
tiber die Lebensbedingungen oder {iber Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu erwerben.
Stattdessen sind Migrantinnen und Migranten dann eher Objekt von Angsten und Vorbe-
halten. Die Zugewanderten selbst sind hdufig nicht freiwillig, sondern aufgrund von Zuwei-
sungen nach Ostdeutschland gekommen. Sie haben von Vorbehalten und Feindseligkeiten
gegeniiber Fremden gehort, was sie in hohem Maf3e verunsichert. Ansatze Interkulturellen
Lernens miissen unter diesen Umstanden zundchst mit den wechselseitigen Vorbehalten
der Beteiligten — aber auch mit reizvollen und exotischen Bildern von den ,,Fremden* — um-
gehen und konnen nicht an vergleichsweise normalen Alltagserfahrungen ankniipfen wie
z.B. in den westdeutschen Grof3stadten.

Seitens der Projekte ist die notwendige Sensibilitat fiir die spezifischen Lebensbedin-
gungen der jeweiligen Zielgruppen nicht immer gegeben. So zeigte sich, dass Jugendliche
in strukturschwachen Regionen (z.B. in landlichen Gebieten Ostdeutschlands), die durch
hohe Arbeitslosigkeit und fehlende Zukunftsperspektiven fiir Jugendliche gekennzeichnet
sind, mit solchen Ansatzen, die einseitig auf Verdeutlichung der Dominanz und Privile-
giertheit von Angehdrigen der Mehrheitsgesellschaft gerichtet sind, nicht erreicht werden
konnen. Auf entsprechende Informationen reagierten Jugendliche dann nicht selten mit
Unverstandnis und sie zeigten Abwehrreaktionen bis hin zur Sabotage des Projekts.

Dauer und Kontinuitdt

Hinsichtlich Dauer und Kontinuitdt weisen die untersuchten Angebote erhebliche Dif-
ferenzen auf. Einige Projekte realisieren einmalige Einheiten, die nur wenige Stunden
dauern, andere sind auf mehrere Tage oder Wochen angelegt und es gibt auch Projekte, in
denen z.B. Begegnungen in bestimmten Abstanden wiederholt werden. Schlie3lich gibt
es auch Angebote, in denen kontinuierliche Lernmoglichkeiten angestrebt werden. Im
Rahmen fachlicher Debatten werden die Erfolgsaussichten dieser Angebote hdufig sehr
einseitig mit ihrer zeitlichen Dauer in Zusammenhang gebracht: Kurzzeit-Angebote gelten
als wenig aussichtsreich wahrend dauerhafte und kontinuierliche Angebote gefordert wer-
den. Unsere Auswertungen zeigen diesbeziiglich ein differenzierteres Bild.

Als wenig sinnvoll sind Angebote anzusehen, die kurzfristig als ,,Feuerwehreinsdtze*
konzipiert sind, d.h. die hdufig tiberstiirzt und ohne vorherige Analyse der Lerngruppe und
ihrer Voraussetzungen dann stattfinden, wenn Jugendliche auffallig geworden sind oder
wenn unerwartet Finanzmittel zur Verfiigung stehen. Die untersuchten Projekte stehen
entsprechenden Anfragen zwiespaltig gegeniiber: Einerseits wissen sie, dass entspre-
chende Angebote in der Regel keine Chancen auf Erfolg haben, andererseits hoffen sie,
tiber den begrenzten Einsatz hinaus die Moglichkeit fiir eine langerfristige Zusammen-
arbeit zu erhalten oder in der Kiirze der Zeit zumindest einen kleinen Erfolg zu erzielen.
Beobachtungen und Berichte der Beteiligten zeigen in der Tat, dass kurzzeitige Angebote
unter bestimmten Bedingungen zu eindrucksvollen Erfahrungen beitragen konnen und
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moglicherweise auch dauerhafte Entwicklungen stimulieren konnen. Die Ausschopfung
solcher Potenziale ist allerdings an eine weiterfiihrende Beschdftigung mit den durch ein
Begegnungsprojekt angesprochenen Themen gebunden. Neben der Nachbereitung eines
Projekts erfordert dies auch verldssliche Kooperationsbheziehungen zwischen Projektver-
antwortlichen und denjenigen, die dauerhaft mit den Jugendlichen arbeiten (z.B. Schulen,
Einrichtungen der beruflichen Bildung).

Kontinuierliche Angebote bieten die Méglichkeit, dauerhafte Prozesse der Offnung oder
Umorientierung zu unterstiitzen. Allerdings entsteht im Zusammenhang entsprechender
Projekte verschiedentlich der Eindruck, dass sie wechselseitige Abgrenzungsbestrebun-
gen hervorrufen. Fiir die betreffenden Jugendlichen bedarf es unter diesen Bedingungen
spezieller Anreize, um sich auf Begegnungen einzulassen. Ein wirkungsvoller Anreiz kann
darin bestehen, mit Jugendlichen in Kontakt zu kommen, die dieselben Interessen haben.
In einem der untersuchten Projekte ist es auf dieser Grundlage gelungen, {iber mehrere
Jahre hinweg einen internationalen Austausch mit regelméafiigen Treffen aufrechtzuerhal-
ten.

Im Rahmen eines deutsch-polnischen Theaterprojekts treffen sich seit fast
zehn Jahren deutsche und polnische Jugendliche, um gemeinsam Stiicke zu
entwickeln, einzustudieren und vorzufiihren. Jedes Jahr im Herbst reist die
polnische Gruppe fiir acht bis zehn Tage nach Deutschland, wahrend die
Deutschen im Friihjahr nach Polen reisen. Die Austauschgruppen, die auch im
Heimatland im Rahmen theaterpadagogischer Projekte zusammenarbeiten,
bestehen jeweils zum Teil aus Austausch erfahrenen Jugendlichen sowie aus
Neulingen. Obwohl es im Verlauf dieser Jahre zu personellen Verdanderungen
kam, konnte auf diese Weise ein Prozess gestaltet werden, bei dem die
beteiligten Jugendgruppen nicht nur kontinuierlich miteinander arbeiteten,
sondern in dessen Verlauf sich Freundschaften sowie vertrauensvolle Arbeits-
und Liebesbeziehungen entwickelt haben.

Die fiir ein Projekt notwendige Kontinuitat hangt ganz wesentlich von der Beteiligung
der Jugendlichen ab. Im Rahmen internationaler Austausche zeigten sich diesbeziiglich
verschiedentlich prekdre Entwicklungen: In Phasen, in denen ein Auslandsaufenthalt vorbe-
reitet und durchgefiihrt wird, beteiligten sich Jugendliche engagiert, wahrend sie anschlie-
Bend, wenn der Gegenbesuch der Partnergruppe vorbereitet werden soll, dem Projekt fern-
bleiben. Die Aufgabe, Jugendliche fiir eine kontinuierliche Beteiligung an einem Projekt zu
gewinnen, stellt dem entsprechend vielfach eine Herausforderung dar, fiir die noch keine
optimalen Losungen entwickelt wurden.

Die Moglichkeiten kontinuierlicher Arbeit hangen auch ganz wesentlich von den Finan-
zierungsbedingungen ab, wobei die Gewdhrleistung einer dauerhaften Férderung noch
keine hinreichende Bedingung darstellt.
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Eines der untersuchten Projekte konnte nach Auslaufen der Férderung durch
ein Bundesmodellprogramm dadurch weitergefiihrt werden, dass vor allem
kirchliche Finanzmittel eingeworben wurden. Dieser Finanzierungswechsel
war mit einem vollstandigen Personalwechsel verbunden, was auch zur Folge
hatte, dass die wahrend der Modellférderung entwickelten Ansatze Interkultu-
rellen Lernens nicht mehr im Fokus der padagogischen Bemiihungen standen.

Dies macht deutlich, dass eine Anschlussfinanzierung nur dann mit Kontinuitat verbunden
ist, wenn auch inhaltliche Kontinuitat sichergestellt ist.

Zeitmangel wurde von verschiedenen Projekten als Grund dafiir angegeben, dass es ih-
nen zwar gelungen sei, Prozesse sozialen Lernens anzustof3en und die Arbeitsfahigkeit der
Gruppen zu erreichen, dass es aber zur Bearbeitung inhaltlicher Aspekte Interkulturellen
Lernens nicht mehr gekommen sei. Das galt sowohl fiir Projekte, die auf einige Stunden
begrenzt waren, als auch bei solchen, die mehrwochig angelegt waren. Dies spricht dafiir,
dass zum Projektbeginn kein realistisches Bild der Moglichkeiten der Lerngruppe bestand,
dass zu ambitionierte Ziele verfolgt wurden und dass die spezifischen inhaltlichen Ziele
aus dem Bereich Interkulturellen Lernens im Projektverlauf allgemeinen Zielen sozialen
Lernens untergeordnet wurden.

Die beteiligten Jugendlichen
Chancen Interkulturellen Lernens hdangen — je nach Ansatz unterschiedlich ausgepragt —
mit der Zusammensetzung der Lern- bzw. Jugendgruppen zusammen. Von grof3er Relevanz
kann die ethnisch-kulturelle Zugehorigkeit der Beteiligten sein. Bei Angeboten, bei denen
Anreize zu interkulturellem Lernen nicht durch inhaltliche Vorgaben gegeben sind, stellt
eine ethnisch-kulturell gemischte Gruppe eine wichtige, wenn auch nicht hinreichende Be-
dingung zur Auseinandersetzung mit Interkulturalitdt dar (vgl. Kapitel 3 und ). Bei diesbe-
ziiglich homogenen Gruppen fehlen diese Anreize und Interkulturelles wird hdufig gar nicht
thematisiert.

Die Erfolgschancen von Angeboten Interkulturellen Lernens hdangen dariiber hinaus
mit den sozialen Ahnlichkeiten der beteiligten Jugendlichen zusammen. Wahrend Ahn-
lichkeiten zumindest die Chance auf Begegnungen in offener und freundschaftlicher
Atmosphadre boten, wurde in solchen Fallen von Schwierigkeiten berichtet, in denen sich
zwischen zwei Gruppen Diskrepanzen hinsichtlich des Alters, der Bildung, der Interessen,
der Verhaltensnormen und teilweise auch des Geschlechts® zeigten.

Freizeitangebote entwickeln sich in den Augen der Jugendlichen vor allem dann produk-
tiv, wenn damit an gemeinsamen Interessen angekniipft werden kann, z.B. durch Break-
dance, Skaten, Musik, Theater. Im weiteren Verlauf ist es dann hilfreich, wenn gemeinsam

10 In einigen Fallen, in denen {iberwiegend weibliche auf iberwiegend mannliche Gruppen trafen, wurden
auch positive Entwicklungen beschrieben - wobei in der Regel festgestellt wird, die Jungen wiirden
sich dann besser benehmen bzw. um die Gunst der Mddchen bemiihen. Es wdre zu priifen, ob kritische
Bewertungen solcher Begegnungen eher aus der Perspektive der Madchen formuliert werden.
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eine reizvolle Aufgabe - z.B. eine Auffiihrung — bewaltigt werden muss. Entsprechendes
gilt fiir starker bildungsorientierte Angebote, fiir deren Akzeptanz und Erfolg es wichtig
war, den Bezug zu den personlichen Erfahrungen der Jugendlichen sicher zu stellen.

Kaum Chancen auf produktive Projektverldufe bestehen dann, wenn die Jugendlichen an
einem Angebot nicht freiwillig teilnehmen oder wenn ihre Bereitschaft, sich neuen Erfah-
rungen zu 6ffnen, nur schwach ausgepradgt ist. In einigen der begleiteten Projekte waren
die Jugendlichen zuvor gar nicht gefragt worden, ob sie sich an dem interkulturellen Lern-
angebot beteiligen wollen. In anderen Féllen entwickelte sich ihre mangelnde Teilnahme-
bereitschaft erst im Verlauf des Projekts im Zusammenhang ungiinstiger Rahmenbedin-
gungen.

Fiir verschiedene Zielgruppen sind die untersuchten Angebote und Arbeitsformen ge-
maf den Berichten aus den Projekten unterschiedlich attraktiv und geeignet.

Einheimische Jugendliche konnen durch eine Reihe von Angeboten, die sich gleicher-
mafen an Einheimische und Migranten richten, nicht oder nur schwer erreicht werden.

Zu Freizeit- und Begegnungsangeboten, die auf freiwillige Teilnahme angewiesen sind,
kommen einheimische Jugendliche oft nicht, weil ihre Nutzungsgewohnheiten und Inte-
ressen sich von denen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund unterscheiden. Hier ist
die Segmentierung jugendlicher Szenen festzustellen, die mit der Dominanz von Migranten
in bestimmten Einrichtungen oder Sozialrdumen verbunden sein kann. Es wird berichtet,
dass einheimische Jugendliche dann zum Teil Angst vor den jugendlichen Migranten haben
und sich deswegen nicht an Angeboten Interkulturellen Lernens beteiligten. Bei entspre-
chenden Angeboten der auBerschulischen Bildungsarbeit lasst sich beobachten, dass
interkulturelle Themen wie z. B. ,,Religion“ oder ,,kulturelle Traditionen“ fiir sie nur geringe
lebensweltliche Relevanz haben. Wenn solche Themen in gemischten Lerngruppen behan-
delt werden, stehen deshalb die Lebenswelten und Erfahrungen der Migrantenjugend-
lichen im Vordergrund, was dazu fiihrt, dass Einheimische entweder nicht mehr kommen
oder auf3en vor bleiben, d.h. in die inhaltliche Arbeit nicht eingebunden werden kdnnen.
Hinzu kommt, dass sich entsprechende Projekte auch durch die Art der Ansprache bzw.
Werbung vor allem an Jugendliche mit Migrationshintergrund richten. Teilweise entsteht
bei einheimischen Jugendlichen auch der Eindruck, dass im Rahmen Interkulturellen
Lernens eine einseitige Positionierung zugunsten von Migranten stattfindet bzw. von ihnen
erwartet wird und dass kein Raum fiir ihre negativen Erfahrungen mit Migrantenjugend-
lichen zur Verfiigung steht — dies kann zum Riickzug einheimischer Jugendlicher beitragen.
Vergleichsweise gut erreicht werden Einheimische dann, wenn reizvolle Spezialangebote
gemacht werden kdnnen, indem z.B. Gelegenheit geboten wird, ein Hobby auszuiiben oder
bestimmte Fahigkeiten vermittelt werden. Auch exotisch anmutende Begegnungsangebote
mit Fremden, zu denen im Alltag wenig Kontaktchancen bestehen oder Reisen ins Ausland
stellen fiir einheimische Jugendliche Anreize zur Beteiligung an Angeboten Interkulturellen
Lernens dar.
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Junge Aussiedler sind an den meisten der untersuchten Angebote nicht oder nur in gerin-
ger Zahl vertreten. Sie nehmen vor allem an Qualifizierungs- und Freizeitangeboten teil,
die sich speziell an diese Zielgruppe richten, wahrend sie Projekten, an denen auch andere
Migranten oder Einheimische beteiligt sind fern bleiben. Den vorliegenden Berichten zufol-
ge beteiligten sich junge Aussiedler vor allem an vergangenheits- und biografieorientierter
Arbeit nur ungern - der Hintergrund dafiir sei, so vermuteten die beteiligten Fachkrafte,
dass Aussiedler bisher kaum Gelegenheit hatten, ihre Migration zu bearbeiten und sich
deswegen heimatlos fiihlen. Vor allem solchen jungen Aussiedlern, die erst wenige Jahre in
Deutschland leben, fdllt es diesen Berichten zufolge schwer, Kontakte zu Jugendlichen an-
derer Herkunft aufzubauen und zu pflegen. Hinzu kommt nach eigenem Bekunden Angst,
sich in fremder Umgebung zu prdsentieren.

Auch fiir muslimische Mddchen zeigten sich deutliche Barrieren beim Zugang zu den mei-
sten Angeboten Interkulturellen Lernens. An offenen Freizeitangeboten kdnnen sie haufig
nicht teilnehmen, da ihre Familien befiirchten, dass sie dort nicht angemessen geschiitzt
sind. Dem gegeniiber stellen z.B. Schiilerclubs (vgl. Kapitel 4) eine reizvolle Moglich-

keit der Freizeitgestaltung fiir diese Madchen dar: Sie sind unter dem Dach der Schule
organisiert und werden von den Familien als Teil des schulischen Angebots akzeptiert.
Muslimische Mddchen sind in diesen Clubs besonders aktiv und engagieren sich im orga-
nisatorischen Bereich. Auch aus themenspezifischen Seminaren wird dann von grofsem En-
gagement und Begeisterung dieser Mddchen berichtet, wenn es um Themen geht, die fiir
sie relevant sind (z.B. Kopftuchstreit, Zwangsverheiratung). Gute Erfahrungen wurden mit
dieser Zielgruppe vor allem im Rahmen solcher Angebote gemacht, die nach Geschlechtern
getrennt organisiert sind.

Mdnnliche Jugendliche mit Migrationshintergrund sind in Einrichtungen der Offenen
Jugendarbeit stark vertreten, was damit erklart wird, dass ihnen sonst nur wenige M6g-
lichkeiten der Freizeitgestaltung zur Verfiigung stehen. Verbandlich organisierte Angebote
sind ihnen haufig verschlossen und kommerzielle Angebote kdnnen sie sich in der Regel
nicht leisten. Aus dem Kontext spezifischer Angebote werden unterschiedliche Tendenzen
berichtet: Theaterpddagogische Arbeit mit dieser Zielgruppe erweist sich haufig als
schwierig, da dies bei ihnen als ,,unmannlich“ gelte, wahrend sie durch sportpadagogische
Angebote gut zu erreichen seien.

Der Bildungshintergrund der beteiligten Jugendlichen ist im Zusammenhang Interkultu-
rellen Lernens mit besonderen Herausforderungen verbunden. Je voraussetzungsvoller

ein Angebot ist, desto eher kann nur mit Jugendlichen mit héherem Bildungshintergrund
erfolgreich gearbeitet werden — dies wird z.B. in Projekten erkennbar, die englische Sprach-
kenntnisse, Abstraktionsfahigkeit oder Perspektivenwechsel voraussetzen und in denen
verbale und diskursive Elemente hohen Stellenwert haben. Benachteiligte Jugendliche
oder solche mit schlechten Bildungsvoraussetzungen werden durch abstrakte Zugange
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oder durch ungewohnte Situationen leicht {iberfordert, was zu Frustration und — in Kombi-
nation mit sprachlichen Missverstandnissen — auch zu Konflikten fiihren kann. Um Jugend-
liche mit geringen Bildungsvoraussetzungen in die inhaltliche Arbeit einzubinden, erwies
es sich daher als notwendig, nicht nur kognitive Elemente zu vermitteln, sondern sinnlich
erfahrbare Angebote zu unterbreiten, z.B. Trommeln, Kochen, Tanzen. Auf3erdem gilt es als
wichtig, verbal orientierte Lerneinheiten mit Angeboten zu kombinieren, die gemeinsame
Aktivitaten und Erlebnisse beinhalten.

In den Fallen, in denen die Teilnehmer eines Projekts aufgrund ihrer Lebensbedingungen
iber besonders begrenzte Moglichkeiten zum Erwerb oder zur Umsetzung interkulturellen
Wissens verfiigen —z.B. weil sie in einer Haftanstalt einsitzen, in der es ausgepragte Hie-
rarchien unter den Haftlingen gibt und Sensibilitat und Offenheit als Schwache ausgelegt
werden — muss ein Projekt diese Rahmenbedingungen beriicksichtigen. Nicht nur auf die
Offnung und Sensibilisierung der Teilnehmer — die unter anderen Bedingungen wichtige
Elemente Interkulturellen Lernens darstellen - sollte das Projekt unter diesen Umstanden
gerichtet sein, sondern auch darauf, ihnen den Transfer des Gelernten in ihre konkreten
Alltagssituationen zu ermdglichen.

Pddagoginnen und Pddagogen, Referentinnen und Referenten

Die beteiligten Pddagoginnen und Padagogen sowie diejenigen, die fiir einzelne Projek-
teinheiten als Referentinnen oder Referenten gewonnen werden konnten, weisen hin-
sichtlich ihrer Hintergriinde und Qualifikationen grof3e Differenzen auf. Dieses Spektrum
umfasst padagogisch gut ausgebildete und qualifizierte Personen, Personlichkeiten, die im
Kontakt mit Jugendlichen Gespiir und Kompetenz zum Ausdruck bringen, solche Fach-
kréfte, die engagiert und fachlich versiert sind, denen es aber nicht gelingt, Jugendliche
angemessen anzusprechen, aber auch Berufsanfanger, die in keiner Weise liber das nétige
Know-how fiir diese Arbeit verfiigen. Bei Beobachtungen wurden verschiedene Aspekte
deutlich, deren belastende Auswirkungen — nicht nur auf interkulturelle Lernangebote - in
der Fachwelt seit langerem bekannt sind:

— Das padagogische Personal orientiert sich teilweise eng an vorgefertigten Lerneinhei-
ten, ohne auf die Anregungen und Beziige der beteiligten Jugendlichen einzugehen (vgl.
Kapitel 6);

- Das pddagogische Programm wird in einigen Projekten auf der Grundlage von Vermu-
tungen zum Bedarf der Jugendlichen gestaltet, die eher der Vorstellungswelt der Pada-
goginnen und Padagogen als einer sachlichen Bedarfsanalyse entsprechen;

— Lerneinheiten werden zum Teil durch langere Vortrage dominiert, die weder durch Visua-
lisierungen noch durch konkrete Beispiele aufgelockert sind;

- Positionen und AuBerungen zu Migration oder zum interethnischen Zusammenleben
werden zum Teil in Form politisch korrekter oder moralisierender Statements vertreten,
durch die Jugendliche sich ins Unrecht oder in die Defensive gedréngt fiihlen (vgl. Kapi-
tel 6).
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Bei einigen der untersuchten Angebote entsteht dabei zumindest in einzelnen Einheiten
der Eindruck, dass sie eher der Qualifizierung und Weiterentwicklung des Lehrpersonals
dienen als den beteiligten Jugendlichen. Dies wird auch von einigen der Projekte gesehen,
die die Weiterentwicklung derjenigen, die mit den Jugendlichen arbeiten, nachtraglich als
Ziel des Projektes entdecken.

Verschiedentlich konnten wir auch beobachten, dass die Lehrenden oder Teamer nicht
die fiir bestimmte Zielgruppen notwendigen persénlichen Voraussetzungen mitbrachten.
So berichten einige einheimische Mitarbeiterinnen von Lerngruppen, die iiberwiegend aus
jungen Mannern mit Migrationshintergrund bestanden, die ihnen kaum Respekt entge-
genbrachten. Auch bei anderen Gruppen mannlicher Jugendlicher, denen gegeniiber es im
Rahmen bestimmter Angebote giinstig ist, korperliche Prasenz und Starke zu reprdsentie-
ren, fiihlen sich Padagoginnen gerade dann, wenn sie von eher zierlicher Statur sind oder
eine wenig dominante Ausstrahlung haben, mitunter fehl am Platze. Auf die Auseinander-
setzung mit Ressentiments und Vorurteilen bei Migrantenjugendlichen waren die Projekte
in der Regel kaum vorbereitet, was in einigen Projekten zur Hilflosigkeit fiihrte. In einem
Projekt, in dem mit jugendlichen Fliichtlingen gearbeitet wurde, fehlte es an Wissen und
Erfahrung mit dieser Zielgruppe, was zur Folge hatte, dass die Arbeit einerseits auf der
Basis romantisierender Vorstellungen, andererseits auf der Grundlage von Unsicherheiten
und Befiirchtungen die Zielgruppe betreffend stattfand — an der Lebenswirklichkeit und
den Bediirfnissen der Jugendlichen ging dieses Projekt damit vorbei.

Im hier betrachteten Arbeitsfeld werden hdufig nicht die pddagogischen Grundfertig-
keiten, sondern die interkulturelle Ausprdgung und Qualifikation des padagogischen
Personals als zentrale Bedingung betrachtet. So wird in den Interviews seitens der Pro-
jektverantwortlichen regelmafig darauf hingewiesen, dass die Erfolge eines Projekts ent-
scheidend damit zusammenhdngen, dass die beteiligten Pddagoginnen und Pddagogen
selbst einen Migrationshintergrund haben oder {iber Erfahrungen in der Arbeit mit Mi-
granten oder im Ausland verfiigen. Spezifische Qualifizierungen fiir den Einsatz in Ange-
boten Interkulturellen Lernens sind allerdings nur selten deutlich geworden und werden
im Projektkontext in der Regel auch nicht fiir erforderlich gehalten. Berichtet wurde uns in
einem Fall von einer tragerinternen Schulung in interkultureller Kompetenz, die allerdings
nur ein Mitarbeiter einer Einrichtung absolvierte, um auf dieser Grundlage dann selbst sei-
ne Kolleginnen und Kollegen zu schulen. In anderen Fallen gilt bereits ein Migrationshin-
tergrund als entscheidende Qualifikation. Dariiber hinaus arbeiteten in verschiedenen der
von uns begleiteten Projekte Pddagoginnen und Pddagogen, die sich z.B. im Rahmen ihres
Studiums oder in friiheren Projekten mit Interkulturellem Lernen beschaftigt haben. Nur in
wenigen Fallen waren Padagoginnen in diesen Projekten beschaftigt, die weder einen Mi-
grationshintergrund haben noch {iber einschldagige Schulungen oder Erfahrungen verfiigen.

Wenn Migrantinnen und Migranten als Teamer eingesetzt werden, kann dies mit for-
derlichen oder hinderlichen Aspekten verbunden sein. Diese Pddagogen kdnnen iiber
eigene Migrations- oder Fremdheitserfahrungen und ein ausgeprégtes Interesse an der
Arbeit in interkulturellen Settings hinaus oft auch Sprachkenntnisse einbringen, die fiir die
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Kontaktaufnahme zu Fremdgruppenangehdorigen wichtig erscheinen. Andererseits arbeiten
Menschen mit Migrationshintergrund haufig aus personlicher Betroffenheit im Bereich
Interkulturellen Lernens. Ihre Betroffenheit kann dazu beitragen, dass sie nicht immer die
notwendige Distanz haben, was unprofessionelles Verhalten begiinstigt. Gerade in schwie-
rigen Situationen, wenn Jugendliche z.B. als undankbar erlebt werden, kann das Enga-
gement in Enttduschung umschlagen und unsachliches Agieren begiinstigen. Vor diesem
Hintergrund erscheint es dringend notwendig, die eigene Involviertheit der Lehrenden bzw.
Teamer und die damit verbundenen Erwartungshaltungen zu reflektieren und einen profes-
sionellen Umgang damit zu gewahrleisten.

Gegenwartig ist allerdings festzustellen, dass die Erfahrungen und Bedingungen, die
die padagogische Arbeit in interkulturellen Settings pragen, kaum verbalisiert werden. Im
Rahmen internationaler Begegnungen treffen Pddagoginnen und Padagogen regelmafig
auf Kollegen mit einem anderen professionellen Selbstverstdandnis, das mit den eigenen
Grundsatzen nicht unbedingt iibereinstimmt. Hinzu kommen teilweise noch Schwierigkei-
ten der sprachlichen Verstandigung, die die Klarung von Diskrepanzen erschweren. Dem-
entsprechend bemiiht man sich in einem der untersuchten Projekte, ethnisch-kulturell
homogene Teams zu bilden, um solche Schwierigkeiten nach Moglichkeit zu vermeiden.
Diese Vermeidungsstrategien sind angesichts der erwartbaren Schwierigkeiten verstand-
lich. Allerdings kann man nur bedingt dazu beitragen, Interkulturalitdt bei Jugendlichen
nachhaltig zu férdern, wenn Pddagogen sich entsprechenden Irritationen und Lernprozes-
sen selbst nicht aussetzen. Giinstigere Bedingungen diirften dann gegeben sein, wenn den
Jugendlichen seitens der beteiligten Erwachsenen auch diese Schwierigkeiten und mog-
liche Losungswege vorgelebt werden.

Sprachliche Verstindigung
Besondere Herausforderungen werden aus dem Zusammenhang der untersuchten Ange-
bote Interkulturellen Lernens in Hinblick auf die sprachliche Verstandigung deutlich. Dies
zeigt sich in unterschiedlichen Zusammenhdngen in Hinblick auf verschiedene Beteiligte.
Schwierigkeiten der sprachlichen Verstandigung werden beispielsweise von jungen Mi-
grantinnen und Migranten berichtet, die erst kurze Zeit in Deutschland leben und sich an
Seminaren oder anderen Arbeitseinheiten, die in deutscher Sprache durchgefiihrt werden,
nicht in der Weise beteiligen konnen wie dies wiinschenswert erscheint. Um allen Jugend-
lichen, die an gemischten Lern- oder Projektgruppen teilnehmen, die gleichen Partizipati-
onschancen einzurdumen, werden einige Angebote auf Englisch durchgefiihrt. Englisch ist
in der Regel fiir keinen der Beteiligten die Muttersprache, so dass alle vor der Aufgabe ste-
hen, sich in einer Fremdsprache verstandlich zu machen. Allerdings hat sich gezeigt, dass
die Fremdsprachenkenntnisse unter den Beteiligten unterschiedlich ausgepragt sein konnen
und dass die sprachliche Verstandigung auf diese Weise nicht immer gewahrleistet ist.
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An einem deutsch-polnischen Theateraustauschprojekt nimmt eine junge
Polin in diesem Jahr zum ersten Mal teil. Wahrend sich alle anderen augen-
scheinlich eigenstdndig miteinander verstdandigen kdnnen, wird diese junge
Frau stdndig von zwei Freundinnen flankiert, die ihr die Bedeutung der gerade
erteilten Anweisungen und Gesprdchsinhalte zufliistern. Abgesehen von den
Gesprdachen mit ihren ,,Dolmetscherinnen® hat die junge Frau offenbar keiner-
lei Kontakte innerhalb der Gruppe, auch nicht in Form nonverbaler Verstandi-
gungsversuche. Als sie die Anweisungen zu einer Theateriibung, bei der eine
kurze Sequenz alleine dargestellt werden soll, offensichtlich nicht versteht
und eine Ubersetzung auf die Schnelle nicht gelingt, beginnt der deutschspra-
chige Theaterpddagoge ihr nonverbal in Form einer kleinen szenischen Dar-
stellung die Aufgabe zu erldutern. Sie selbst ldasst sich zundchst nicht darauf
ein, wird durch das Insistieren des Padagogen aber schlie3lich dazu bewegt,
ihre Unsicherheit in Hinblick auf die gestellte Aufgabe ihrerseits szenisch dar-
zustellen. Die zundchst etwas tendenziell verdrgerten Kommentare der ande-
ren Jugendlichen verandern sich zunehmend in anerkennende Bemerkungen
und Gesten, so dass die junge Frau schlieBlich unter allgemeinem Applaus die
Biihne verldsst.

Diese Szene verdeutlicht, dass Angebote Interkulturellen Lernens leicht in einer Sackgasse
enden kdnnen, wenn sie allein auf verbale Verstandigung setzen. Demgegeniiber erdffnen
spielerische und nonverbale Elemente — und vor allem theaterpadagogische Ansdtze — zu-
satzliche Moglichkeiten der Verstandigung.

Die sprachliche Verstandigung kann auch dann mit Schwierigkeiten verbunden sein,
wenn Padagoginnen und Padagogen mit einer Jugendgruppe arbeiten, deren Sprache sie
nur ungeniigend verstehen — zumeist konnten wir dies dann beobachten, wenn Migran-
tinnen oder Migranten Lerneinheiten mit Lerngruppen einheimischer Jugendlicher durch-
fiihren. Sie konnten sich ihnen nicht immer gut verstandlich machen und auch die Beitrdge
der Jugendlichen wurden von ihnen nicht immer verstanden. Verschiedentlich entstehen
daraus starke Belastungen fiir die weitere Zusammenarbeit. In einigen Fallen konnten die
Jugendlichen den Ausfiihrungen der Referentinnen und Referenten nicht mehr folgen und
zeigten nach und nach immer deutlichere Anzeichen von Desinteresse und Unaufmerk-
samkeit. Dabei kam es auch vor, dass die Referenten Anmerkungen und Diskussionsange-
bote der Jugendlichen nicht verstanden und nutzen konnten. In anderen Féllen kam es zu
Missverstandnissen, bei denen sich beide Seiten unverstanden und ungerecht behandelt
fiihlten. Derartige Missverstandnisse konnen dermafien eskalieren, dass die gemeinsame
Arbeit aufgrund der wechselseitigen Verargerung nicht fortgesetzt werden kann und dass
die zuvor vergleichsweise offen eingestellten Beteiligten erfahrungsgesattigte Vorbehalte
gegeneinander entwickeln, die den urspriinglichen Intentionen der Angebote diametral
zuwiderlaufen.
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AbschlieBend lasst sich festhalten: Die angemessene Gestaltung von Angeboten Interkul-
turellen Lernens hdngt von einer ganzen Reihe unterschiedlicher Bedingungen ab. Es ware
wichtig, sich die mit unterschiedlichen Bedingungen verbundenen Méglichkeiten und
Schwierigkeiten bereits bei der Planung eines Projekts bewusst zu machen und die Bestim-
mung von Lernzielen wie auch die Ausgestaltung von Angeboten entsprechend vorzuneh-
men. Einbezogen werden miissen selbstverstdndlich auch die Restriktionen, die einem
Projekt vorgegeben sind und im Rahmen der Planung nicht verdandert werden kdnnen (z.B.
personelle und zeitliche Ressourcen). Es wére wiinschenswert, wenn unter Beriicksichti-
gung dieser Aspekte eine realistische Abwdgung der Erfolgsaussichten stattfinden wiirde
und in solchen Fallen, in denen grundlegende Bedingungen nicht gewahrleistet werden

konnen, auf eine Umsetzung verzichtet wiirde, anstatt Projekte auf zweifelhafter Grundla-
ge zu starten.
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9 Abschlieflende Einschdtzungen und weiterfiihrende
Uberlegungen

In Projekten Interkulturellen Lernens kommen verschiedene Lernarrangements zum Ein-
satz, die fremdenfeindlichen Orientierungen auf unterschiedlichen Ebenen und mit Hilfe
unterschiedlicher Zugange und Methoden begegnen wollen. Bei unserer Untersuchung
zeigte sich, dass die verschiedenen Ansdtze je spezifische Potenziale aber auch spezifische
Schwierigkeiten und Grenzen fiir die Pravention von Fremdenfeindlichkeit bei jungen Men-
schen bergen.

Begegnungsansdtze bieten vor allem dann, wenn sie die Auslandsaufenthalte, Exkur-
sionen oder andere Ausnahmesituationen fern des Alltags nutzen, gute Moglichkeiten
fiir positive Kontakterfahrungen einander zuvor Fremder. Ob diese Kontakte zu Prozessen
Interkulturellen Lernens beitragen, hangt einerseits davon ab, ob sie pddagogisch addquat
begleitet werden, indem z.B. Konflikte reflektiert und bearbeitet werden, und ist anderer-
seits von der Etablierung tragfdhiger Kooperationsbeziehungen abhangig, die sich nicht
auf kurze, einmalige Begegnungen beschrédnken sollten. Padagogisch unstrukturierte
Begegnungssituationen wie sie die Offene Jugendarbeit bietet, erscheinen im Vergleich
zu solchen strukturierten Begegnungen weniger Moglichkeiten Interkulturellen Lernens
zu bieten. Allerdings ist in der Offenen Arbeit hdufig auch ein spezifisches Interesse an
solchen Lernprozessen nicht gegeben. Bei einer starkeren Verankerung entsprechender
Zielstellungen konnten deshalb die Potenziale dieses Lernfeldes wie Freiwilligkeit und
Kontinuitdat moglicherweise fiir Interkulturelles Lernen noch starker nutzbar gemacht
werden. Kulturpadagogische und insbesondere theaterpadagogische Zugange erwiesen
sich in unserer Untersuchung als gut geeignet, um Prozesse Sozialen Lernens anzusto-
Ben; es wurde aber auch die Gefahr erkennbar, dass Angebote hinsichtlich interkultureller
Lerninhalte eher unspezifisch bleiben bzw. dass diese Inhalte zugunsten der Bewdltigung
medienspezifischer Anforderungen oder eines vorzeigbaren kiinstlerischen ,,Endprodukts*
in den Hintergrund treten kénnen. In Bildungsseminaren eingesetzte Sensibilisierungs-
und Reflexionsiibungen bieten den Vorteil, dass sie spielerische Zugdange mit inhaltlichen
Inputs verbinden und durch die Seminarform ein thematisch konzentriertes Arbeiten er-
moglichen. Solche Ubungen setzen allerdings eine offene Lernatmosphire und bestimmte
verbal-reflexive Kompetenzen der Teilnehmenden voraus, die nicht bei allen relevanten
Zielgruppen und nicht in allen Lernkontexten gegeben sind.

Interkulturelles Lernen, das nicht nur auf individuelle Einstellungen und Verhaltenswei-
sen abzielt, sondern auch strukturelle Dimensionen von Fremdenfeindlichkeit verdeutli-
chen will, ist auch auf die Vermittlung von Wissensinhalten angewiesen. Im Zuge unserer
Begleitung wurden jedoch deutliche Grenzen erkennbar, diesen Anspruch im Rahmen
auflerschulischer Angebote zu realisieren. Zum einen dhneln solche wissensorientierten
Zugange schulischen Lernformen, weshalb sie in der unterrichtsfreien Zeit und bei Weg-
fall des schulischen Notendrucks haufig nur auf geringe Akzeptanz und Aufmerksamkeit
stoflen. Zum anderen wurde aber auch sichtbar, dass addquate Hintergrund- und Kontext-

AbschlieBende Einschdtzungen 107



informationen zu diesem Themenbereich in solchen, in der Regel kurzeitpadagogischen
Angeboten nicht vermittelt werden kdnnen.

Die Starken auBerschulischer Angebote Interkulturellen Lernens zur Prdavention von
Fremdenfeindlichkeit wiirden wir demgegeniiber vor allem in den nichtschulischen, alter-
nativen Lernformen und Lerninhalten verorten, durch die sie in diesem Themenfeld, das oft
mit starken Unsicherheiten und Abwehrhaltungen besetzt ist, Zugdange zu 6ffnen, Interesse
zu wecken und Denkprozesse anzustofien vermdgen. Auferdem bieten sie Moglichkeiten
zur Realisierung emotionaler und handlungsorientierter Dimensionen Interkulturellen
Lernens, iiber die die Schule mit ihrem primar auf formale Wissensvermittlung orientierten
Ansatz nicht verfiigt.

Eine Herausforderung fiir die Arbeit in diesem Feld liegt u. E. in der Kombination ver-
schiedener Ansatze, die jeweils spezifische Potenziale bergen. Um die Projektarbeit von
Uberfrachtungen zu bewahren, ist dabei allerdings von zentraler Bedeutung, dass die
verschiedenen Elemente sinnvoll integriert werden. Dafiir bedarf es nicht nur einer sorg-
faltigen Konzeption und ausreichender Ressourcen, sondern auch der stdndigen Reflexion
und Weiterentwicklung eines Angebotes sowie tragfahiger Kooperationsbeziehungen
zwischen den Beteiligten aus den unterschiedlichen Institutionen bzw. Arbeitsfeldern.

Bei den begleiteten Einrichtungen und Projekten wurde zudem deutlich, dass der An-
spruch, mit Interkulturellem Lernen Fremdenfeindlichkeit zu begegnen, sowohl in fachli-
cher als auch in personlicher Hinsicht besondere Anforderungen an die Projektumset-
zenden stellt, die in der Praxis noch nicht immer ausreichend reflektiert werden oder aber
wegen ungiinstiger Rahmenbedingungen nicht addquat beriicksichtigt werden kénnen.

9.1 Konzeption

Ziele
Projekte Interkulturellen Lernens verfolgen in der Regel abstrakt und breit formulierte Ziele,
die fiir die Praxis nicht angemessen konkretisiert werden. Vielfach fehlt es daher an kon-
kreten Zielen, an konkreten Planen zu deren Umsetzung und an klaren Indikatoren fiir das
Erreichen der gesteckten Ziele. Dies tragt dazu bei, dass die mit der Umsetzung betrauten
Pddagoginnen und Padagogen iiber keinen Maf3stab fiir die Qualitdt und den Erfolg ihrer
Arbeit verfiigen. AuBerdem kdnnen auch einer Evaluation keine angemessenen Informati-
onen zur Verfiigung gestellt werden, wenn es an einer konkretisierenden Operationalisie-
rung von Zielen, Arbeitsschritten und Erfolgsindikatoren fehlt.

Damit Praktikerinnen und Praktiker die Moglichkeit haben, ihre Arbeit realistisch zu beur-
teilen und damit Evaluationen iiber eine fundierte Grundlage verfiigen, ist es notwendig, dass
allgemeine Leitziele auf konkrete und tiberpriifbare Praxisziele herunter gebrochen werden.

Peer-learning

Aus einigen Projekten wird berichtet, dass man gute Erfahrungen mit der Vermittlung
von Lerninhalten oder Erfahrungsberichten durch Gleichaltrige bzw. unwesentlich Altere
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gemacht hat. Wahrend Jugendliche den Aussagen und Berichten von Erwachsenen mit
Distanz begegnen, lassen sie sich von anderen jungen Menschen eher ansprechen, sei
es, weil diese eher den ,richtigen Ton“ treffen oder weil sie iiber einen altersspezifisch
dhnlichen Hintergrund verfiigen — auch wenn sich z.B. die Erfahrungen junger Fliichtlinge
erheblich von denen ihrer deutschen Altersgenossen unterscheiden.

Angesichts dieser Erfahrungen erscheint es sinnvoll, Ansadtze des peer-learning breiter
und intensiver in padagogische Projekte einzubeziehen, mit denen Jugendliche erreicht
und gebildet werden sollen. In der padagogischen Auseinandersetzung mit Rechtsex-
tremismus und Fremdenfeindlichkeit bergen solche Ansatze zusétzliche Potenziale, da
Gleichaltrige heikle Themen wie etwa in einer Gruppe vorhandene fremdenfeindliche Ein-
stellungen direkter und produktiver ansprechen kénnen als Pddagoginnen und Padagogen.

Partizipation

In verschiedenen Projekten wurden Ansdtze deutlich, Jugendliche bei den Entscheidungen
zur Gestaltung der gemeinsamen Arbeit einzubeziehen, sei es in Form einer gewdhlten
Vertretung oder informeller Beteiligungsformen. Sofern dies hier beurteilt werden kann,
wurde auf diese Weise das Engagement der beteiligten Jugendlichen angespornt und ihre
Identifikation mit dem Projekt erh6ht. Unklar ist, ob auch die nicht aktiv beteiligten Ju-
gendlichen durch solch eine Interessenvertretung motiviert bzw. besser integriert werden
kdnnen.

Allerdings scheinen uns die Potenziale der Partizipation Jugendlicher in der Praxis In-
terkulturellen Lernens bisher bei weitem nicht ausgeschopft zu sein. Dies mag auch daran
liegen, dass gerade im Bereich der Auseinandersetzung mit Rechtsextremismus und Frem-
denfeindlichkeit teilweise Bedenken bestehen, Jugendliche partizipativ einzubinden. Die
oben beschriebenen Erfahrungen zeigen jedoch, dass in der Einbeziehung Jugendlicher in
Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse Potenziale zu deren Aktivierung liegen. Insofern
brauchen wir dringend eine breitere Verankerung entsprechender Ansétze in der Projekt-
praxis Interkulturellen Lernens sowie die Entwicklung neuer Beteiligungsmodelle.

Einbettung und Ergdnzung von Angeboten
Um die Nachhaltigkeit von Angeboten Interkulturellen Lernens zu beférdern, wére eine
starkere Integration von Projektangeboten und -inhalten in die Regelabldufe von Bildungs-
und Ausbildungsinstitutionen wiinschenswert. Das gilt zum einen fiir die Abstimmung,
Vor- und Nachbereitung einzelner Angebote mit den Jugendlichen; zum anderen aber auch
fiir dieses institutionelle Umfeld selbst. Denn es ist durchaus moglich, dass hier Positionen
vertreten oder Verhaltensweisen praktiziert werden, die den Intentionen von Projekten
Interkulturellen Lernens entgegenstehen. Damit Projektziele nicht auf diese Weise konter-
kariert werden, gilt es deshalb auch, dieses Umfeld von Angeboten bzw. die dort tatigen
Akteure als Zielgruppen der Projektarbeit in den Blick zu nehmen.

Eine wichtige Dimension Interkulturellen Lernens ist zudem die Vermittlung von Kon-
text- und Hintergrundinformationen zu Migration und interethnischem Zusammenleben,
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was durch auBerschulische, in der Regel kurzzeitpddagogische Angebote nicht geleistet
werden kann. Hier bediirfte es eines starkeren Aufgreifens der Thematik durch die Insti-
tution Schule und einer starkeren Integration entsprechender Inhalte in die schulischen
Curricula.

Kulturalisierung?
Im Zusammenhang Interkulturellen Lernens gelten Verschiedenheiten, die mit kulturellen
und/oder ethnischen Differenzen assoziiert werden, haufig als nicht salonfahig - {ibrigens
nicht nur bei den hier untersuchten Projekten. Um ungerechtfertigten Kulturalisierung
nicht Vorschub zu leisten, Vorurteile nicht zu bestarken und Konflikte nicht heraufzube-
schwdren, werden entsprechende Differenzen nach Méglichkeit nicht benannt oder als
irrelevant abgewertet. Stattdessen betont man Gemeinsamkeiten oder stellt alltdgliche Ab-
ldufe ins Zentrum der Arbeit, die von ethnischen und kulturellen Besonderheiten bereinigt
sind. Bei den Jugendlichen, mit denen gearbeitet werden soll, kommt auf diese Weise die
Botschaft an, dass Differenzen - die fiir sie ganz deutlich sind — nicht thematisiert werden
sollen.

Das besondere Potenzial von Projekten Interkulturellen Lernens liegt jedoch gerade
in der ethnischen und kulturellen Vielfalt der Beteiligten bzw. in der Beschéftigung mit
verschiedenen Aspekten ethnisch-kultureller Differenzen. Um Méglichkeiten zu er6ffnen,
etwas iiber Differenzen oder ethnisch-kulturelle Besonderheiten zu erfahren, um zu lernen
mit ihnen umzugehen und sie im Bedarfsfall auch auszuhalten, ohne sich selbst bedroht zu
fiihlen, bedarf es ihrer Thematisierung.

9.2 Zielgruppen

Bildungsferne Jugendliche

In der Praxis Interkulturellen Lernens kommen verschiedene Zugdnge und Methoden zum
Einsatz, mit denen bildungsferne Jugendliche erfolgreich angesprochen und fiir die Mitar-
beit in einem padagogischen Angebot motiviert werden kdnnen. Das gilt insbesondere fiir
Projekte, bei denen Aspekte spielerischen und informellen Lernens im Vordergrund ste-
hen und in denen mit personlich-konkreten Beziigen gearbeitet wird. Deutlich schwieriger
gestaltet es sich jedoch, spezifisch interkulturelle Lernschritte mit diesen Zielgruppen zu
realisieren. Die Entwicklung von Konzepten und Methoden, die es ermdglichen, mit dieser
Zielgruppe inhaltlich zu diesem Themenbereich zu arbeiten, stellt nach wie vor eine He-
rausforderung dar. Dabei scheinen uns insbesondere biografisch orientierte Zugange Inter-
kulturellen Lernens geeignete Ansatzpunkte fiir diese Arbeit zu bieten.

Fremdenfeindliche Jugendliche

Angebote Interkulturellen Lernen richten sich in der Regel nicht an fremdenfeindlich orien-
tierte junge Menschen, sondern sind konzeptionell eher praventiv ausgerichtet. Mehrere
der begleiteten Projekte haben allerdings Erfahrungen mit fremdenfeindlich eingestellten
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jungen Menschen gemacht, zumeist jedoch nicht auf der Grundlage systematischer Uber-
legungen, d.h. fremdenfeindlich eingestellte Jugendliche wurden zufillig erreicht. Die vor-
liegenden Erfahrungen machen einerseits deutlich, dass Ansatze Interkulturellen Lernens,
z.B. Begegnungsangebote, grundsatzlich auch fiir diese Zielgruppe geeignet sein kdnnen.
Andererseits wurde aber auch erkennbar, dass Projektmitwirkende oft nicht auf die Kon-
frontation mit fremdenfeindlichen Einstellungen vorbereitet sind und diesen deshalb auch
nicht addquat begegnen kénnen.

Vor diesem Hintergrund erscheint es ratsam, fremdenfeindliche Jugendliche als poten-
zielle Zielgruppe bei der Konzeption von Angeboten Interkulturellen Lernens systematisch
einzubeziehen. Dafiir miissen die besonderen Voraussetzungen der Arbeit mit dieser Ziel-
gruppe reflektiert und in Rechnung gestellt werden.

Interkulturelles Lernen in Ostdeutschland

In Projekten Interkulturellen Lernens, die in Ostdeutschland umgesetzt werden, wird
»Einwanderung“ hdufig als eine Realitdt thematisiert, die zwar in der bundesdeutschen
Gesellschaft, jedoch jenseits der Erfahrungsrdaume der Jugendlichen existiert. Auf diese
Weise werden Chancen vergeben, an den Lebenswelten dieser Jugendlichen anzukniip-
fen und ihre spezifischen Erfahrungen mit Migration, damit verbundene Vorbehalte und
Angste zu thematisieren. Gerade die Spezifika ostdeutscher Migration — hoher Anteil an
»Zugewiesenen“ mit segregierter Unterbringung, hohe Fluktuation, geringe Vernetzung mit
der Aufnahmegesellschaft — tragen dazu bei, dass die ostdeutsche Gesellschaft nur wenig
Moglichkeiten zum Austausch mit diesen Einwanderergruppen oder Beispiele gelungener
Integration bietet, die dazu geeignet waren, Vorurteile zu revidieren. Umso wichtiger er-
scheint es, diese spezifischen Charakteristika bei der Konzeption und Umsetzung von Pro-
jekten in den ostdeutschen Landern (wie auch in westdeutschen landlichen Gebieten mit
dhnlich gelagerten Voraussetzungen) zu beriicksichtigen.

9.3 Umsetzung

Kontinuitdt
Ein erheblicher Teil der begleiteten Projekte ist finanziell jeweils nur kurzfristig abgesi-
chert, so dass die padagogische Arbeit durch wechselnde Vorgaben, Fluktuationen des
Personals und allgemeine Unsicherheit gepragt ist. Eine kontinuierliche Arbeit, die sowohl
Padagoginnen und Pdadagogen als auch den jugendlichen Zielgruppen eine verldssliche
Grundlage der Zusammenarbeit bietet sowie sich zum festen Bestandteil der drtlichen
Angebotesstruktur entwickelt, ist unter diesen Umstdanden nicht moglich. Auch kénnen
Projekte, die nur {iber kurzfristige Perspektiven verfiigen, nicht aus Fehlern lernen und sich
produktiv weiterentwickeln.

Die Entwicklung qualifizierter Angebote, ihre kontinuierliche Arbeit und ihre Weiterent-
wicklung bediirfen zumindest einer finanziell mittelfristigen Absicherung.
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Soziales Lernen ist wichtig, aber: Inhalte nicht aus dem Auge verlieren!

Aus den begleiteten Projekten wurde vielfach berichtet, bei der Umsetzung auf unerwar-
tete Probleme gesto3en zu sein: Die Gewinnung von Teilnehmerinnen und Teilnehmern
nahm mehr Zeit in Anspruch als veranschlagt, die Zielgruppen erwiesen sich ,,schwieriger”
als erwartet, es stand weniger Zeit zur Verfiigung als notig etc. Vor diesem Hintergrund
wird dann z.B. ausgefiihrt, man habe im Projektverlauf erreicht, dass die Jugendlichen

in der Lage bzw. interessiert sind, sich auf die gemeinsame Arbeit einzulassen oder dass
in der Gruppe eine Diskussionskultur entstand. Zur inhaltlichen Arbeit an Themen In-
terkulturellen Lernens sei man dagegen in der zur Verfiigung stehenden Zeit nicht mehr
gekommen: ,,Am Ende waren wir soweit, mit der eigentlichen Arbeit beginnen zu konnen“.
Entsprechendes wurde nicht nur aus kurzzeitpadagogischen Projekten berichtet, sondern
auch dann, wenn die Mafinahmen langerfristig angelegt waren. Es ldsst sich also eine
Tendenz feststellen, spezifische inhaltliche Ziele aufzugeben und sich mit unspezifischen
Erfolgen im Bereich sozialen Lernens zu begniigen. Die Forderung sozialen Lernens ist
zweifellos wichtig, allerdings machen sich spezifische Arbeitsansatze auf Dauer unglaub-
wiirdig, wenn sie ihren inhaltlichen Anspriichen nicht mal ansatzweise geniigen.

Vor diesem Hintergrund erscheint es ratsam, die Interessen, Erwartungen und Maglich-
keiten der Beteiligten im Vorfeld des Projekts zu klaren sowie mogliche Spannungen und
Diskrepanzen zumindest offen zu legen. Zudem sollte eine Lerngruppe in der Lage sein,
miteinander zu arbeiten. Ohne diese Vorbedingungen macht es u. E. keinen Sinn, spezi-
fische Projektangebote —z.B. zu Interkulturellem Lernen — umzusetzen.

9.4 Dokumentation und Evaluation

Alltagstauglichkeit von Dokumentation und Evaluation

Dokumentation und Evaluation werden in der Fachpraxis nach wie vor {iberwiegend als
sachfremde Aufgaben wahrgenommen. Wahrend sie vor allem mit ldstigen Berichts-
pflichten und Kontrolle durch Auftraggeber oder Forderer assoziiert werden, fehlt es oft an
einem Bewusstsein fiir die Potenziale, die Dokumentation und Evaluation fiir die Praxis ha-
ben. Dementsprechend sind sie nur selten in die alltaglichen Abldufe integriert und kaum
mit den Projektaufgaben verzahnt.

Wenn Praktikerinnen und Praktiker Gelegenheit erhalten, sich mit den Ablaufen und
Potenzialen von Evaluationen unvoreingenommen auseinander zu setzen, kdonnen sie ein
Bewusstsein fiir deren Potenziale entwickeln. Hilfreich ist es dafiir auch, wenn sie erken-
nen, dass sich im Rahmen der alltaglichen Arbeit bereits verschiedene Materialien und
Grundlagen von Dokumentation und Evaluation entwickeln (z.B. Berichte, Protokolle,
Falldiskussionen).
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Wissenschaftliche Begleitung: Multiperspektivisches Vorgehen wichtig
Immer wieder zeigte sich, dass uns von unterschiedlichen Beteiligten verschiedene Aus-
kiinfte gegeben wurden oder dass die Eindriicke, die wir im Rahmen von Beobachtungen
gewinnen konnten, nicht mit den Aussagen unserer Gesprachspartner iibereinstimmten.
Zum Teil ergédnzten sich diese unterschiedlichen Informationen, zum Teil widersprachen
sie sich auch. Nicht in jedem Fall ist es moglich und sinnvoll, zwischen ,,wahren“ und
»falschen“ Informationen zu unterscheiden. Stattdessen liegt der Schliissel zum Verstand-
nis in dieser Perspektivenvielfalt und darin, die jeweils relevanten Perspektiven zu beriick-
sichtigen. So kdnnen Projektverantwortliche, die einen Antrag auf Finanzierung gestellt
und ein Projekt angeschoben haben, wichtige Informationen zur Ausgangsbedingung ge-
ben, nicht aber zu den konkreten Arbeitsformen, die sich im Projekt herausgebildet haben.
Und um die Ertrdge padagogischer Projekte in Erfahrung zu bringen, reicht es nicht aus,
die beteiligten Padagogen zu fragen, sondern es kann wichtig sein, die Perspektive der
Jugendlichen zu beriicksichtigen oder Beobachtungen externer Begleiter einzubeziehen.
In Rechnung zu stellen ist in vielen Féllen aufRerdem, dass die am Projekt Beteiligten
bestrebt sind, der wissenschaftlichen Begleitung ein moglichst positives Bild zu vermitteln.
Es kommt vor, dass besonders gelungene Projekteinheiten fiir die Begleiter ausgewahlt
werden oder dass solche Sequenzen, die begleitet werden, zuvor geprobt werden. Es ist
daher wichtig, sich klar zu machen, dass die wissenschaftliche Begleitung einen Einfluss
auf die begleiteten Lerneinheiten hat, der reflektiert werden muss. Auch hierfiir ist ein
multimethodisches Vorgehen hilfreich, weil es verschiedene Zugédnge eroffnet.

Fehlerfreundliche Evaluationskultur etablieren

Politik und Fachpraxis sind in ihren Erwartungen einseitig auf positive Ergebnisse und
Erfolgsmeldungen ausgerichtet. Schwierigkeiten und Misserfolge konnen unter diesen Be-
dingungen nicht offen benannt werden, da die Gefahr besteht, als ,,schlechtes* Projekt kei-
ne weitere Férderung mehr zu erhalten. Nicht genutzt werden kénnen damit die Chancen,
Fehler zu erkennen, aus ihnen zu lernen und die Fachpraxis entsprechend weiter zu ent-
wickeln. Auch eine Evaluation steht unter diesen Umstdnden vor der Entscheidung, einem
Projekt moglicherweise die Chancen auf Weiterforderung zu verringern, wenn kritische
Aspekte offen angesprochen werden. Dies hat auch Auswirkungen darauf, wie Projekte
sich gegeniiber den Evaluatorinnen und Evaluatoren prasentieren: Um ein negatives Votum
zu vermeiden, neigen sie zu beschénigenden Darstellungen, bei denen Schwierigkeiten
nicht benannt werden. Diese Bedingungen tragen dazu bei, dass das Bild einer scheinbar
erfolgreichen Fachpraxis entsteht, die unrealistische Vorgaben problemlos bewaltigt — ein
Bild, an dem sich jeder orientieren muss, wenn er weiterarbeiten mdchte.

Statt solch potemkinscher Dorfer brauchen wir realistische Darstellungen zu den Mog-
lichkeiten und Grenzen padagogischer Arbeit, in denen Probleme offen benannt werden.
Hilfreich sind dafiir Evaluationen, die auch Fehler aufzeigen, wofiir es allerdings notwendig
ist, dass diese Fehler als Chance ernst genommen und nicht als Makel begriffen werden.
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