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1. Kurzzusammenfassung

Mit einem entwicklungsdynamischen qualitativen Forschungsansatz wird versucht, das
Themencluster "Praventions- und Bildungsangebote fiir die Einwanderungsgesellschaft" im
Bundesprogramm "Vielfalt tut gut" mit seinen Unterthemen "Interkulturelles und
interreligiéses Lernen" sowie "Umgang mit interethnischen Konflikten in der
Einwanderungsgesellschaft" zu erfassen und den Prozess der Umsetzung durch 34
Modellprojekte wissenschaftlich zu begleiten.

Im Zentrum stehen dabei die Darstellung von Zielen und Handlungsansatzen entlang
ausgewahlter Typen, die ihnen zugrunde liegenden Programmtheorien sowie ihre
Modellhaftigkeit. Zur Geltung kommt hier auch die Interaktion der Projekte mit ihren
jeweiligen Rahmenbedingungen. Untersucht wird hier u. a., wie die Jugendlichen
wahrgenommen werden im Spannungsfeld zwischen individuellen Entwicklungsprozessen,
der Herkunftsfamilie und der Gesellschaft, in der sie leben. Auf der Grundlage der in diesem

Bericht dargestellten und beurteilten Ergebnisse werden Empfehlungen formuliert.

2. Einfuhrung

2.1. Zweck der Evaluation
Ein zentrales Anliegen der wissenschaftlichen Begleitung (im Folgenden: WB) ist eine
intensive Auseinandersetzung mit dem Themencluster "Praventions- und Bildungsangebote
fur die Einwanderungsgesellschaft", die in eine Einschatzung des Themenclusters miindet.
Die WB strebt an, empirisch gesicherte Informationen Uber das Themencluster zu erheben
und eine moglichst umfassende Einsicht in das Themencluster zu gewinnen. Das bedeutet,
die Logik seiner Funktionsweise, insbesondere seiner "Spannungsthemen" (Stake 2004) zu
verstehen, um schlief3lich Aussagen uber die intrinsische Qualitat ("Gute"), Verwendbarkeit

und Ubertragbarkeit der darin erprobten Handlungsansétze treffen zu kénnen.

Von besonderer Bedeutung ist, dass der prozesshafte, entwicklungsdynamische Ansatz der
WB es ermdglicht, neben manifesten auch latente Inhalte in Zusammenarbeit mit den
Modellprojekten zu erfassen, was eine Voraussetzung ist, um Inkonsistenzen und
Widerspriiche in den Ansétzen der Projekte zu verstehen und zu bearbeiten.* Die
Modellprojekte erhalten die Mdglichkeit, ihre Ansatze unter Einbeziehung ihrer subjektiven
Erfahrungen in Zusammenarbeit mit der wissenschaftlichen Begleitforschung weiter zu
entwickeln. Von besonderer Bedeutung ist hierbei, dass Erfahrungen, die als

entwicklungshemmend erkannt werden, als Potential fir Veranderung begriffen werden. Im

! Zu den manifesten und den latenten Inhalten dessen, und differenzierter zu dem, was R. Stake
Spannungsthemen nennt, siehe Renate Haas: Kulturspannung. Fallstudie zu Konflikten in einer deutsch-
tirkischen Kindertagesstatte (erscheint 2008 im Reimer Verlag).



Verlauf der Evaluation werden diese Erfahrungen identifiziert und gemeinsam mit den
Projekten bearbeitet. Die WB mdchte damit einen Beitrag zur Fundierung von Wissen
leisten, das zur (padagogischen) Gestaltung der Einwanderungsgesellschaft dringlich ist.
Das Wissen wird so aufbereitet, dass es bei politischen Entscheidungen, die die
Weiterfiihrung bzw. eine Neuauflage des Programms "Vielfalt tut gut" betreffen,
unterstitzend zu Rate gezogen werden kann. In diesem Sinne versteht die WB ihre
Evaluationsarbeit sowohl als formativ-gestaltend und wissensgenerierend als auch als

summativ bilanzierend.

2.2. Adressatinnen/Adressaten des Evaluationsberichts
Der Jahresbericht richtet sich an den Auftraggeber, die Gesellschaft fir soziale
Unternehmensberatung (gsub) bzw. das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMFSFJ). Er richtet sich im Weiteren an die Programmevaluation, die durch
das Deutsche Jugendinstitut (DJI) durchgefihrt wird. AuRerdem richtet sich der
Evaluationsbericht an die Modellprojekte, die von der INA (Biiro fir Psychosoziale Prozesse)
wissenschaftlich begleitet werden. Und schlieflich richtet sich der Jahresbericht auch in
ausgewahlten Teilen an die Fachéffentlichkeit, sofern der Datenschutz der Modellprojekte

gewabhrleistet ist.

2.3. Reichweite der Evaluation
Die WB versteht sich als wissenschaftliche Begleiterin der Modellprojekte. Das heil3t, dass
sie die Modellprojekte im Rahmen der Evaluation bei der Weiterentwicklung und
Realisierung ihrer Praventionsansatze bis zum Ende des Forderzeitraums begleitet. Eine
besondere Starke liegt darin, die im Lauf der wissenschaftlichen Begleitung gewonnenen
Erkenntnisse in einem dialogischen Prozess mit den Modellprojekten zu diskutieren und zu
validieren, um auf dieser Grundlage zu einer Einschatzung der Ansatze und des

Themenclusters zu gelangen.

Die erste Phase der Evaluierung des Themenclusters "Praventions- und Bildungsangebote
fur die Einwanderungsgesellschaft" wurde im Zeitraum zwischen Januar und August 2008
durchgefuhrt. Im Mittelpunkt der Untersuchung steht die Rekonstruktion und Analyse der von
den Modellprojekten entwickelten Anséatze. Im Weiteren beginnt die WB die Erhebung
forderlicher und hinderlicher Rahmenbedingungen bei der Umsetzung sowie eine
Einschéatzung zur Kongruenz der Arbeitsansatze mit den Unterthemen des Clusters und der
Ziele des Programms (siehe 4.1.). Es werden nicht die Trager bzw. Modellprojekte als solche
evaluiert, sondern deren Ansétze als exemplarische Konkretisierungen im Themencluster.

Sofern Teilaktivititen wie Seminare, Workshops, Netzwerkarbeit oder Beratungssitzungen



einem besseren Verstandnis der Ansatze der Modellprojekte dienlich sind, werden diese

punktuell berticksichtigt.

Insgesamt untersucht die WB 34 Modellprojekte, elf davon werden wissenschaftlich intensiv
begleitet. Die Daten werden in einem dynamisch-partizipativen Prozess mit den
Modellprojekten erhoben und validiert und sind daher belastbar, allerdings mit der
Einschréankung, dass es erste Daten sind. Auf diese Weise kommt die WB insbesondere flr
die elf intensiv begleiteten Modellprojekte zu Aussagen, die die Qualitat einer "dichten
Beschreibung” haben (siehe 4.2.). Das Evaluationsdesign ist darauf ausgerichtet, intensive
Kommunikationsprozesse mit den Modellprojekten herzustellen. Begrenzend fir die
Reichweite der Evaluation ist, dass die WB im Rahmen ihres Auftrags nicht die gleiche

Intensitat der Begleitung zu allen Modellprojekten aufbauen kann.

Trotz der kurzen Laufzeit der WB konnten gute Arbeitsstrukturen mit allen Modellprojekten
entwickelt werden, die von Vertrauen, Zuverlassigkeit und Offenheit gekennzeichnet sind
(siehe 8.1.). Erste Anfange der Prozessbegleitung haben stattgefunden,
Vertrauensverhaltnisse festigen sich, erste Gesprache haben stattgefunden und die
inhaltliche Diskussion wurde eréffnet. Die WB geht aufgrund der bisher geschaffenen
tragféahigen Arbeitsstrukturen davon aus, dass sich diese im Laufe der Begleitung
intensivieren. Obgleich die WB erst seit ca. vier Monaten in einem personlichen Austausch
mit den Projektmitgliedern steht, lassen sich bereits schon jetzt einige erste
richtungsweisende Aussagen zu zentralen inhaltlichen Themen des Themenclusters tatigen
(siehe 5.2.). Erste Aussagen Uber die Modellhaftigkeit der Projekte nimmt die WB zwar
bereits jetzt schon vor und diskutiert sie auch mit den Projekten. Doch begreift die WB
Modellhaftigkeit nicht als statisch, sondern geht vielmehr davon aus, dass sich diese zum
groRen Teil im Laufe eines Prozesses entwickelt. Auch Aussagen uber die Ubertragbarkeit
und Nachhaltigkeitsperspektiven werden erst im weiteren Verlauf der WB getroffen. Zu den
limitierenden Rahmenbedingungen der WB gehort es, dass diese zum 1. Januar 2008 ihre
Arbeit aufgenommen hat. Erst zu diesem Zeitpunkt fand eine Auseinandersetzung mit den
Konzepten der Projekte statt. Der grof3e Teil der Projekte arbeitete zu diesem Zeitpunkt
bereits, so dass die WB herausgefordert war, die Ausgangssituation der Modellprojekte zu

rekonstruieren und gleichzeitig den Kontakt zu den Modellprojekten herzustellen.

2.4. Kurzbeschreibung der Inhalte und des Aufbaus der Studie
Im folgenden Kapitel werden Evaluationsgegenstand und -fragestellungen genauer erlautert;
danach folgt die Darstellung des Evaluationsdesigns-, der Erhebungs-, Auswertungs- und
Bewertungsverfahren. Dem schlie3en sich die Ergebnisse sowie die Schlussfolgerungen

bzw. Empfehlungen an.



3. Evaluationsgegenstand und -fragestellungen
3.1. Beschreibung des Evaluationsgegenstands
3.1.1. Kontext
Nachfolgend wird ein Querschnitt Gber diejenigen Aspekte gegeben, die zur gesellschafts-
politischen, fachlichen und programmpolitischen Einordnung des Themenclusters relevant

sind.

Historisch-gesellschaftspolitische Auseinandersetzung mit Migration(en)

Programm, Ziele und Kerndimensionen des Themenclusters beziehen sich in zentraler
Weise auf gesellschaftliche Entwicklungen in Deutschland. Diese sind nur vollstandig zu
verstehen, wenn auch deren historische Beziige bericksichtigt werden. Die
gesellschaftspolitische Beschéftigung und Auseinandersetzung mit
Wanderungsbewegungen nach und aus Deutschland pragt die Bundesrepublik nicht erst
seit der Anwerbung von Gastarbeitern (in Westdeutschland) bzw. Vertragsarbeitern (in
Ostdeutschland) in den 60er Jahren. Das 20. Jahrhundert gilt als das Jahrhundert der
Wanderungen; nach der Auflosung der Kolonialreiche und den beiden Weltkriegen haben
groRe Bevdlkerungsverschiebungen stattgefunden.? Wahrend nach 1949 in der DDR streng
regulierte, zeitlich haufig befristete, und damit vergleichsweise wenig Zuwanderung
stattfand, sind nach Westdeutschland jahrlich im Durchschnitt etwa eine Viertelmillion
Menschen zugewandert: als Folge von angeworbener Gastarbeit, Familiennachzug, Flucht
und Vertreibung oder der ,Wiederkehr’ von Aussiedlern (vgl. u.a. Bade 2007). Der deutlich
unterschiedliche Umgang mit Migration in den beiden Staaten hat bis heute seine Spuren
hinterlassen und spielt eine wichtige Rolle fir die in Ostdeutschland angesiedelten

Modellprojekte.

Die Hauptlebensbeziige von Migranten/innen in Deutschland gestalten sich unterschiedlich
intensiv in der Mobilitat zu ihren Herkunftslandern bzw. weiteren Landern. Obgleich eine
recht groRe Anzahl von Migranten/innen nach wie vor zwischen ihren Herkunftslandern und
Deutschland pendelt, hat sich die Charakteristik der Migration haufig auch zu dauerhafter
Ansassigkeit gewandelt und wird durch die zweite und dritte Generation der
Einwanderer/innen immer sichtbarer und zahlreicher. So sind Kinder aus Familien
unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft immer mehr der Normalfall, die
bundesdeutsche Gesellschaft ist durch eine hohe ethnisch-kulturelle Vielfalt gekennzeichnet
(Statistisches Bundesamt 2006; Pries 2001; Faist 2000). Diese Entwicklungen werden in

grundlegender Weise auch durch zunehmende transnationale Vernetzungsprozesse

2 Nicht zu unterschatzen sind auch erzwungene Migrationen Deutscher selbst; allein bis 1939 emigrierten
750 000 Juden und politisch Verfolgte aus Deutschland, Italien und Spanien. Im Kontext des 2.Weltkriegs
wurden rund 10 Mio. Deutsche aus deutschen Siedlungsgebieten in Mittel- und Osteuropa vertrieben.
Nach der Teilung Deutschlands fliichteten fast 6 Mio. Bewohner von Ost- nach Westdeutschland.



kultureller, wirtschaftlicher, politischer und geographischer Raume forciert, durch die
Migrationsbewegungen zu strukturellen Elementen von Gesellschaften werden (vgl. Walter
et al. 2006; Butterwegge/Hentges 2006; Pries 2001). Migrationen sind dabei nicht als
Verursacher, vielmehr als Motoren gesellschaftlicher Vielfalt zu werten. Sie verandern
gesellschaftliche Strukturen, die selbst in hohem Tempo in Prozesse der Individualisierung
und Differenzierung verwickelt sind (vgl. Brettell/Hollifield 2000; Papastergiadis 2000).
Akteure der Bildungspolitik (Wissenschaft, Politik, Praxis) sind herausgefordert, mit den
Folgen dieses sozialen Wandels, und nicht lediglich den Folgen von Migration, wie es haufig

heil3t, umzugehen.

In den letzten Jahren finden sich Themen von Integration und Migration inzwischen zentral
auf der politischen Tagesordnung. Die Berufung der Beauftragten fir Migration, Fliichtlinge
und Integration an die Seite der Bundeskanzlerin und die Verabschiedung des sog.
Zuwanderungsgesetzes im Jahre 2005 als auch erstmalig veranstaltete nationale "Gipfel’-
Treffen zu Integration und zum Islam mit der Planung weiterer Malinahmen sowie die
Verabschiedung des sog. Nationalen Integrationsplans und zunehmende kommunale und
foderale Maf3nahmen sind deutliche Signale dafur, dass eine Gestaltung sprachlich-

kultureller, ethnischer und nationaler Vielfalt in Deutschland angegangen wird.

In aktuellen politischen und gesellschaftlichen Diskussionen werden diesbezuglich zwei
Hauptlinien deutlich. Die erste bezieht sich auf die zunehmende Sensibilitat fur die
Lebensrealitdten von Migranten und Migrantinnen. In diesem Zusammenhang werden
ungleiche Zugange von Migranten und Migrantinnen zu Ressourcen wie Bildung,
Arbeitsmarkt, Gesundheitswesen oder Blrgerrechten und der Einseitigkeiten in der
Reprasentation ethnisch-kultureller Vielfalt in Institutionen in wachsendem Malie
thematisiert, erforscht und kritisiert (vgl. Mufioz 2007; Motakef 2006; Gutiérrez
Rodriguez/Steyerl 2003).

Die zweite Hauptdebatte dreht sich, eng verbunden mit der ersten, um die Frage des
demokratischen Zusammenlebens zwischen Universalismus und Partikularismus (vgl.
Rommelspacher 2002). Die Betonung von Buntheit, Vielfalt und Voneinander Lernen auf der
einen Seite und die Angst vor "Uberfremdung®, sozialen Differenzen, "Ghettoisierung* und
"Parallelgesellschaften auf der anderen Seite charakterisieren ideologisch besetzte und
emotional gefiihrte Diskurse zwischen Verfechter/innen und Gegner/innen eines
multikulturellen Selbstverstéandnisses in Deutschland, wobei diesbeziglich inzwischen
deutliche Ungleichzeitigkeiten und Briiche zu erkennen sind. Die Anerkennung von
Multikulturalitat als gesellschaftliche Realitat ist noch heftig umstritten, die Realitéat von

Migranten und Migrantinnen als Birger/innen der deutschen Gesellschaft problematisiert



(historisch hergestellte) Grenzen nationalstaatlichen Selbstverstéandnisses, und hier weniger
die konkreten territorialen Grenzen, sondern auch der symbolischen Grenzen der
Zugehdrigkeit zur Gesellschaft. Die Tatsache, dass "die" Migranten und Migrantinnen nur
sehr oberflachlich als eine Gruppe zu begreifen sind, da die Lebenslagen aufgrund diverser
Unterschiede, u. a. entlang von sozialem Status sowie unterschiedlicher generationaler und
sozialer Bezlge zu Herkunftslandern (ihrer Eltern und teilw. GroRReltern) deutlich

divergieren, wird dabei hdufig dethematisiert (vgl. Ha 2004).

Zunehmend Einfluss hat in diesem Kontext, &hnlich wie in vielen westeuropéischen
Landern, seit den Anschlagen am 11.September 2001 die Auseinandersetzung mit Angsten,
Fragen und sozialen Konflikten um den islamistischen Terror, und das nicht nur auf
internationaler bzw. nationaler politischer Ebene, sondern auch im Rahmen des lokalen
Zusammenlebens in Deutschland. In den westlichen Landern haben sich in den letzten
Jahren Formen von Islamfeindlichkeit intensiviert (vgl. EUMC 2006), u. a. auch im
rechtsextremistischen Kontext. Diese Faktoren bewirken eine vermehrte politische, mediale
und 6ffentliche Auseinandersetzung mit dem Thema Religion, mit deutlichem Fokus auf
Islam, in einem Kontext, in dem in der bundesrepublikanischen Gesellschaft
christlich/religiose Themen zunehmend an Bedeutung verloren haben. Das Verhaltnis
zwischen dem deutschen Staat und den in Deutschland lebenden Muslimen/innen soll dabei
auch durch politische Initiativen wie den nationalen "Islam-Gipfeln" auf eine tragféhige
Grundlage gestellt werden. Es geht dabei weniger um das Verhaltnis zwischen Islam und

Christentum, sondern um das Verhéltnis zwischen Staat und Religion.®

Fachdebatten im Kontext von Migration und Integration

Die Fachdebatte zur Einordnung und zur Gestaltung von Phanomenen der
Einwanderungsgesellschaft ist an den Schnittstellen von Wissenschatft, Politik und Praxis zu
verorten, und ist gleichzeitig kein integriertes Feld der Ubergreifenden fachlichen
Auseinandersetzung, teils aufgrund der Komplexitat und Vielschichtigkeit des Phanomens,
teils auch aufgrund der bis heute nicht breit institutionalisierten Diskussion in den jeweiligen
Disziplinen. So etwa bewegte sich die Entwicklung von Forschung, Theorie und Praxis der
Interkulturellen Padagogik eher als randstandige Disziplin, erst in jiingster Zeit findet eine

Offnung der Erziehungswissenschaften statt (vgl. Gogolin/Kriiger-Potratz 2006;

® Die meisten in Deutschland lebenden Muslime sind nicht strukturell einheitlich organisiert, bilden weder
kulturell noch religids eine Einheit; auch der Grad ihrer Glaubigkeit ist sehr unterschiedlich ausgepragt. Mit der
Deutschen Islamkonferenz wurde 2006 ein vom deutschen Innenminister initiierter und auf einen Zeitraum von
zwei bis drei Jahren angelegter Dialog begonnen zwischen dem deutschen Staat und in Deutschland lebenden
Muslimen. Ziel der Konferenz soll sein zu erdrtern, wie ,,die (iber Jahrhunderte entwickelte deutsche
Verfassungs- und Rechtsordnung zur Entwicklung eines modernen deutschen Islam beitragen kann*



Leiprecht/Kerber 2007; Lutz/Wenning 2001). Gegenstand der Fachdebatte sind die
Anforderungen an padagogische Praxis im Feld des Umgangs mit ethnisch-kultureller
Differenz, wobei hier charakteristische Paradigmen(wechsel) auszumachen sind, die auch
heute noch in Ungleichzeitigkeiten in Theorie und Praxis fortwirken, wenngleich sie, wie
beispielsweise im Fall der sog. Auslanderpadagogik, nachhaltig kritisiert wurden. Diese
Paradigmen sind in enger Wechselwirkung mit dem jeweiligen zeithistorischen politisch-
sozialen Kontext entstanden, und spielen insbesondere im Themencluster bei Anséatzen zu
interkulturellem Lernen beim Selbstverstandnis der Projekte tber Ziele, Ausrichtung und
Inhalten interkulturellen Lernens eine Rolle (vgl. u.a. Hamburger et al. 2005; Mecheril 2004;
Bukow/Heimel 2003; Stender/Rohde 2003). Aus Perspektive neuerer
sozialwissenschatftlicher Forschung werden vermehrt Studien zur Rassismusforschung
eingebracht, die ein verdndertes Verstandnis von Ethnizitat entwickeln, und starker
asymmetrische Bezeichnungspraxen fokussiert (vgl. Eggers et al. 2005; Scherschel 2006;
Leiprecht 2001; Gutierrez-Rodriguez 1999; Castro Varela/Dhawan 2005).

Gegenstand der fur den hiesigen Kontext relevanten Fachdebatte sind auch zunehmend
Theorien und Strategien zur sog. interkulturellen Offnung sozialer Einrichtungen und
Jugendverbande (vgl. Jagusch/Bundschuh 2004; Eppenstein/Kiesel 2006; Auernheimer
2001), als auch die in internationalen und nationalen Studien nachdriicklich geduferte Kritik
an der unzureichenden Fahigkeit, deutschen schulischen Bildungssystems, Kinder und
Jugendliche aus Familien mit Migrationshintergrund adaquat zu férdern, und den
monokulturellen Habitus (Gogolin 1994) der Einrichtungen zu Gberwinden (u.a.
Hormel/Scherr 2004; Motakef 2006; Mufioz 2007).

Die Perspektiven von Jugendlichen/jungen Menschen werden insbesondere mit Blick auf
deren Identitatsentwicklung in Kontexten von Zugehdrigkeit und Ausgrenzung in der
Migrationsforschung seit langerem beriicksichtigt, finden jedoch nicht immer Eingang in die
benachbarten Disziplinen (vgl. u. a. Lutz 2004; Mecheril 2003; Badawia 2002; Furstenau
2004; Riegel 2004). Relativ wenig Beriicksichtigung finden jedoch nach wie vor die
spezifischen Lebenslagen von Jugendlichen/jungen Menschen, die tber Jahre hinweg
immer wieder nur kurzfristig "geduldet” sind und in permanenter Angst, Belastung und
Uberforderung leben. Wenn Jugendliche die an sie gestellten Anforderungen tberhaupt
nicht bewéltigen kdnnen, liegen nicht selten kumulative Traumatisierungen vor. Sie
entstehen in einer Anhaufung von Verletzungen sowohl gleichzeitig als auch in zeitlichen
Abstanden (Khan 1963). Eine Rolle spielen hier auch transgenerationale Wirkungen, die im

Rahmen bisheriger Forschungen wenig beriicksichtigt wurden.*

* Die Wahrnehmung der Gegenwart mancher Kinder von Eltern, deren Migration durch traumatische
Erfahrungen im Herkunftsland erzwungen war, ist dabei hdufig gepréagt durch eine Vergangenheit, die nicht ihre

8



Erst jungst werden auch vermehrt Forschungen zu religiosen Orientierungspraxen junger
Menschen, insbesondere (junger) muslimischer Migranten und Migrantinnen durchgefuhrt,
wobei deutlich ist, dass die Theoriebildung und Praxis zu interreligidser Bildung (noch) ein
randstandiges Feld in der deutschen Erziehungswissenschaft darstellt; die Fachdebatten
werden eher im Rahmen der Religionswissenschaften (v. a. der Teildisziplinen Soziologie,
Theologie, Padagogik und Ethnologie) gefuhrt. Religionswissenschaftliche Ansatze, die
Religion als Formen der kollektiven Selbstverstandigung begreifen, werden kaum
wahrgenommen (vgl. Heinrich 1993). In diesem Kontext bewegen sich auch die

Modellprojekte, die im Themencluster ihre Ansatze entwickeln.

Vorausgegangene Evaluationen, die malR3geblich fir die laufende Evaluation des
Themenclusters sind, sind im Rahmen des Bundesprogramms entimon und anteilig XENOS
durchgefiihrt worden. Das Bundesprogramm "entimon — gemeinsam gegen Gewalt und
Rechtsextremismus” wurde als Teil des Aktionsprogramms "Jugend fur Toleranz und
Demokratie - gegen Rechtsextremismus, Fremdenfeindlichkeit und Antisemitismus" des
Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2002-2006 umgesetzt.” Im
Rahmen des Programms wurden in zwei der drei Férderschwerpunkte, und zwar im
Schwerpunkt "Interkulturelles Lernen — Forderung und Weiterentwicklung von inter- bzw.
transkulturellen und interreligiosen Praxiskonzepten” und im Schwerpunkt "Politische
Bildungsarbeit — Geschlechterbewusste Bildungsarbeit, Partizipation und Kooperation mit
der Jugendsozialarbeit" modellhafte Projekte durchgefiihrt, die in Bezug zu dem jetzt zu
evaluierenden Themencluster stehen, jedoch in deutlicher Variation bzgl. Projektlaufzeiten,
Forderungsumfang und Quantitat der Projekte (831 Projekte gegeniber z. Zt. 34).
Gemeinsamkeiten stellen sich darin her, dass das Bundesprogramm ebenfalls als Reaktion
auf rechtsextremistische Gefahrdung und die Férderung von Toleranz im Sinne einer
Sensibilisierung fur ethnisch-kulturelle Vielfalt ausgerichtet war. Einen neuen Schwerpunkt
mit dem Fokus auf Vielfalt in der Gesellschaft, vornehmlich begriffen als ethnisch-kulturell-
religiose Vielfalt, legt das jetzige Bundesprogramm "Vielfalt tut gut. Jugend fiir Vielfalt,
Toleranz und Demokratie — gegen Rechtsextremismus, Fremdenfeindlichkeit und
Antisemitismus”, in dessen Kontext das Themencluster in seinen Forderschwerpunkten
ausgerichtet ist, und in dem Projekte mit Finanzierungsmodellen zu 50% Bundesanteil und

50% Kofinanzierung angesiedelt sind.

eigene ist (Bittenbinder et al. 2006). Wie von einem Zwang geleitet, der ihnen selbst unerklarlich ist, kdnnen sie
Dinge tun, die eng mit der Geschichte ihrer Eltern verbunden ist, ,Gespenster’ aus der nicht erinnerten
Vergangenheit der Eltern, die unbewusste Zuschreibungen, Delegationen beinhalten, und denen, die das Trauma
betreffen (Shengold 1995). Diese Kinder zeigen oft eine schwere Aggressionsproblematik. Wo immer es bei
Kindern und Jugendlichen um Abgrenzung und Rivalitat innerhalb ihrer Entwicklungsstadien geht, kann sich
die Spaltungsdialektik Té&ter, Opfer, Verfolger ausbreiten.

> Ausfiihrliche Informationen zu Programmausrichtung, Publikationen und Einblick in geforderte Projekte sowie
die Evaluation sind der Internetseite www.entimon.de zu entnehmen (Stand: 20.8.2008).
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3.1.2. Klarung der Ziele des Programms
Das Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend hat am 1. Januar 2007
das Aktionsprogramm "Vielfalt tut gut - Jugend fir Vielfalt, Toleranz und Demokratie - gegen
Rechtsextremismus, Fremdenfeindlichkeit und Antisemitismus" in Gang gesetzt. Ziel ist,
"Verstandnis fir die gemeinsamen Grundwerte und kulturelle Vielfalt zu entwickeln, die
Achtung der Menschenwirde zu férdern und jede Form von Extremismus, insbesondere den
Rechtsextremismus, zu bekampfen" (BMFSFJ 2007, S.5; BMFSFJ 2006). Der Schwerpunkt
liegt darauf, praventiv-padagogische Strategien zu entwickeln, die die Zivilgesellschaft

starken sollen und die auf langfristige Wirkungseffekte ausgerichtet sind.

Im Rahmen des Bundesprogramms werden in Séaule 2 tber einen Zeitraum von drei Jahren
Projekte gefordert, die mit innovativen Ideen und Methoden modellhafte Anséatze in der
Bekampfung des Rechtsextremismus, der Fremdenfeindlichkeit und des Antisemitismus
anwenden. Im Themencluster 3, "Praventions- und Bildungsangebote fir die
Einwanderungsgesellschatft”", wurden hierfur landesweit 34 Projekte mit themenbezogenen
MaRnahmen ausgewahlt. Das Themencluster gliedert sich in zwei Unterthemen mit

unterschiedlichen Zielsetzungen, die wie folgt formuliert sind:

Zielsetzungen im Unterthema "Interkulturelles und interreligidses Lernen":

"Gefordert sind padagogische Bildungs- und Sensibilisierungskonzepte, die z. B. durch die
Integration interreligidser Aspekte in Angebote interkulturellen und antirassistischen Lernens
den Blick auf die pluralisierten und komplexen Lebenswelten und Orientierungen von jungen
Menschen in der Einwanderungsgesellschaft lenken, ohne den Stellenwert von Religion
stigmatisierend und verzerrend hervorzuheben. Zugleich sind bedarfs- und situationsgerechte
Konzepte interkulturellen und interreligidsen Lernens fir Regionen zu erproben, die durch
einen geringen Anteil von Wohnbevélkerung mit Migrationshintergrund gekennzeichnet sind
und in denen Begegnungsmdglichkeiten demzufolge eingeschrankt sind".

(BMFSFJ 2007, S.6)

Zielsetzungen im Unterthema
"Umgang mit interethnischen Konflikten in der Einwanderungsgesellschaft":

"Mit der zunehmenden multiethnischen Zusammensetzung der deutschen Gesellschaft, der
unterschiedlichen Aufenthaltsdauer und dem unterschiedlichen (aufenthaltsrechtlichen/
sozialen) Status verschiedener Migrantengruppen sowie vor dem Hintergrund des
eskalierenden Nahostkonflikts und weiterer ethnopolitischer Konflikte in den Ursprungslandern
kommt es verstérkt auch in Deutschland zu interethnischen Konflikten unter Jugendlichen und
jungen Erwachsenen. Angesichts dieser Entwicklungen sind Konzepte zu entwickeln oder ggf.
Adaptionen bewahrter gewaltpraventiver Ansétze vorzunehmen, die den Ursachen und
AuRerungsformen dieser Konflikte Rechnung tragen.” (ebd.)

Fur beide Unterthemen, und damit fir das Themencluster insgesamt, werden in den

Leitlinien des Bundesprogramms folgende Zielvorstellungen an die Modellprojekte formuliert:

"Angebote interkulturellen und interreligiésen Lernens sind so zu gestalten, dass
Kulturalisierungen und die Verfestigung von Vorurteilen vermieden sowie interkulturelle
Kontakte "auf gleicher Augenhdhe" angeregt bzw. ihre Voraussetzungen reflektiert werden
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kénnen. Im Hinblick auf die Konzipierung und Umsetzung von Praventions- und
Bildungsangeboten fiir junge Menschen mit Migrationshintergrund erscheint es sinnvoll,
Kooperationsbeziige mit demokratischen Verbanden und Glaubensgemeinschaften hier
lebender Migrantinnen und Migranten zu entwickeln und zu stabilisieren” (ebd.)

Die Modellprojekte sind angehalten, diese Zielsetzungen in ihren Projekten umzusetzen. Mit

Blick auf die Zielstellungen der gefdrderten Projekte ergibt sich dabei folgendes Bild.

Zielsetzungen der Modellprojekte (zusammenfassende Darstellung)®

Der grofte Teil der Modellprojekte im Unterthema "Interkulturelles und interreligioses
Lernen" zielt darauf ab, Ansétze fir Begegnungen zwischen Personen oder Gruppen
verschiedener ethnischer Hintergriinde, vorrangig Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund, zu entwickeln, und auf diese Weise Vorurteile und Vorbehalte
abzubauen. Ein Teil der Modellprojekte setzt sich dabei zum Ziel, interkulturelle und
interreligiése Dialoge mittels asthetischer Ausdrucksformen zu fordern. Ein Viertel der
Modellprojekte formuliert hier Ziele, die auf den besonderen Bedarf fur
interkulturelle/interreligiose Ansétze in Regionen mit geringem Anteil von
Migrantinnen/Migranten eingehen. Modellprojekte, die auf interreligioses Lernen fokussieren,
wollen Vorurteile iberwinden als auch Tendenzen der Isolation muslimischer
Migranten/innen bzw. Islamfeindlichkeit abbauen. Einige der Modellprojekte streben an,
explizit Angebote flr Migrantinnen und Migranten zu entwickeln, mit Teilzielen der
Kompetenzerweiterung, der Forderung von Selbstwertgefiuhl, der Starkung ihrer
Partizipationschancen sowie der aktiven Auseinandersetzung mit
Diskriminierungserfahrungen. Sieben Modellprojekte zielen auf den Abbau bzw. die

praventive Vermeidung interethnischer Konflikte (siehe 5.2.2.).

Gemal ihres Auftrags ist fur die WB bei der Evaluierung relevant, die Anséatze der
Modellprojekte stets im Verhdltnis zu den benannten Zielsetzungen des Bundesprogramms
im Allgemeinen und den Zielsetzungen des Themenclusters im Konkreten zu beurteilen.
Dabei berticksichtigt sie im Kontext ihrer Kooperationsbeziehungen auch Fragestellungen,

die im Rahmen der Programmevaluation entstehen.

® Detaillierte Ausfiihrungen zu den Zielsetzungen der Modellprojekte sind dem Anhang zu entnehmen (siehe
8.2.2.). Sie finden auch Beriicksichtigung in der Darstellung der Ergebnisse (siehe 5.2.).
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3.1.3. Zielgruppen des Programms

Das Bundesprogramm richtet sich im Wesentlichen an Jugendliche sowie deren
professionelle und familiare Bezugsgruppen. Diese werden im Programm wie folgt
kategorisiert (vgl. BMFSFJ 2007, S.3):

» Junge Menschen in strukturschwachen Regionen und Kommunen

» Mannliche Jugendliche aus ,bildungsfernen’ Milieus mit Affinitat zur
Fremdenfeindlichkeit
Kinder und jiingere Jugendliche
Migranten/innen
Eltern, Erzieher/innen, Lehrer/innen und Sozialpadagogen/innen

Multiplikatoren/innen

V V V V V

Lokale einflussreiche und deutungsmachtige Akteursgruppen

Die Hauptzielgruppe der 34 Modellprojekte im zu evaluierenden Themencluster bilden
Heranwachsende verschiedener Sozial- und Bildungsschichten mit unterschiedlicher
ethnischer Herkunft und Religionszugehorigkeit. Dazu zéhlen auch Asyl suchende
Jugendliche aus sowohl dicht besiedelten stadtischen Brennpunkten als auch aus
strukturschwachen landlichen Regionen, die nicht nur als Betroffene, sondern auch als
Experten/innen fur Lebenswelten von Einwandern/innen in Deutschland gesehen werden.
Manche Projekte méchten insbesondere Jugendliche aus "bildungsfernen Milieus" gewinnen.
Vereinzelt beziehen Modellprojekte verschiedene Generationen in ihre Arbeit mit ein und
bieten auch spezielle MalZnahmen flr zugewanderte Eltern an oder beziehen das familiare

Umfeld bzw. spezifische "Ankerpersonen" in ihre Aktivitaten mit ein.’

Fur einige der Projekte stellen Multiplikatoren/innen, Fachkréafte aus Schule, Jugendhilfe und
Ausbildungsbetrieben sowie verschiedene Funktionstrager in Kommunen und Vereinen die
Hauptzielgruppe dar, um diese fir die Handlungskompetenz im interkulturellen bzw.
interreligibsen Kontext zu qualifizieren. Manche Modellprojekte integrieren Akteure aus dem
Sozialraum der Bildungseinrichtungen in ihre Projektaktivitaten, da sie die Offnung der
Bildungseinrichtungen in das soziale Umfeld fur die konstruktive Gestaltung von Vielfalt als

wichtig erachten.

Die Modellprojekte arbeiten je nach der Ausrichtung ihrer Ansatze auch mit weiteren, nach

geordneten Zielgruppen, die im Rahmen ihrer Ansétze spezifisch eingebunden werden. Zu

" Fiir eine detaillierte Ubersicht tiber die Zielgruppen im Themencluster siehe Anhang 8.2.1.
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beobachten sind auch Zielgruppeniberschneidungen aufgrund der durchlassigen

Trennschéarfe der Kategorien.

Die Zielgruppen werden uber staatliche Institutionen, intensive Offentlichkeitsarbeit,
Kooperationspartner, die Zusammenarbeit mit Schulen, Regelangebote der Bildungsstatten,
eigene Bildungsmaflinahmen der Modellprojekte, andere Ausbildungsstatten, Netzwerke,
religiosse Gemeinden, Hochschulen, sowie Freizeit- und Sportstatten erreicht. Dabei ware
nach bereits strukturell bei den Tragern vorhandenen Zugéngen zu unterscheiden und

solchen, die im Rahmen der Modellprojektarbeit erst hergestellt werden.

3.1.4. Beschreibung der Programmaktivitaten
Im Themencluster 11l "Praventions- und Bildungsangebote fir die
Einwanderungsgesellschaft" liegt der Schwerpunkt der Aktivitdten auf der Entwicklung
modellhafter pAdagogischer Anséatze und Angebote im Bereich "Interkulturelles und
interreligioses Lernen" sowie im Bereich "Umgang mit interethnischen Konflikten in der
Einwanderungsgesellschaft". Bei Betrachtung der Aktivitdten der Modellprojekte zeigt sich
das Bild eines bunten Fachers, der sich in seiner Vielfalt aufgrund der hohen Anzahl der
Modellprojekte und der vielfaltigen Aktivitaten, die die Modellprojekte ihrerseits im
Projektverlauf entwickeln, an dieser Stelle nur entlang charakteristischer Ausschnitte

darstellen lasst.®

Eine grol3e Anzahl der Modellprojekte arbeitet seminarbezogen, d.h. bietet
Bildungsangebote fir Jugendliche, Multiplikatoren/innen und/oder padagogische Fachkrafte
an, etwa in Form von Workshops, Projekttagen oder -wochen (u. a. in Kooperation mit
Schulen), teils aus Eigenaktivitat heraus, teils Gber die Einbindung in Netzwerk- und
Kooperationspartnerstrukturen. Eine weitere recht grol3e Zahl der Modellprojekte, die sich
insbesondere an die Zielgruppe der Multiplikatoren/innen und Lehrer/innen richtet, entwickelt
Materialien und Module fur die Qualifizierung, mitunter auch in der Kombination mit der
direkten Weiterbildung von professionellen Gruppen im Projektverlauf zur Erprobung der
Module/Materialien, u. a. mit Fokus auf die Entwicklung von Materialien zur Forderung

interreligiosen Dialogs.

Ein Teil der Modellprojekte versteht seine Arbeit als kulturpéadagogisch und entwickelt
insbesondere mit der Zielgruppe der Jugendlichen kiinstlerisch-kreative Aktivitaten, etwa die
kontinuierliche Arbeit an der Entwicklung von Theaterstiicken und deren Auffiihrung, oder

der Durchfuihrung von kinstlerischen Workshops und der Darstellung der Ergebnisse in

® Detaillierte Ausfiihrungen iiber die aktuellen Aktivitaten der Modellprojekte sind im Anhang 8.2.2. einzusehen.
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Ausstellungsraumen. Ein nicht unerheblicher Teil der Modellprojekte legt grof3en Wert
darauf, im Rahmen der Projektarbeit zunachst intensive Konzeptarbeit zu leisten, um
bestehende Konzepte zu adaptieren, etwa fir deren Verwendung in 6stlichen
Bundeslandern, von denen angenommen wird, dass dort ein deutlich differenter Kontext fur

interkulturelles und interreligioses Lernen existiert.

Mitunter finden Aktivitdten im Bereich des Einsatzes und der Nutzung neuer Medien statt,
u. a. der Entwicklung von Internetplattformen, der Erstellung von Beitragen fur Online-
Lernplattformen bzw. Internetseiten oder der Ausbildung von jungen Frauen im Umgang mit
Computersoftware und -hardware. Ein Teil der Modellprojekte legt — bisweilen auch in der
Kombination mit bereits benannten Aktivitdten — einen grof3en Schwerpunkt auf
Prozessbegleitung und Beratung (z.B. in Schulen, Sportvereinen etc.); beispielsweise findet

Beratung in Verbindung mit bedarfsgerecht gewahlter Fortbildung statt.

Einige Modellprojekte zielen darauf ab, kontinuierliche Begegnungsprozesse und
Arbeitszusammenhange mit den Zielgruppen zu ermdglichen, u. a. im Rahmen von
regelmafigen Veranstaltungen in einem Forum fur Flichtlinge und Zugewanderte,
monatlichen peer group-Treffen, wochentlichen (Theater-/Zirkus-)Proben bzw.
Redaktionssitzungen, der Entwicklung von Stadtfihrungen, und bieten hier entsprechende
Infrastrukturen an bzw. bauen diese auf. Ein Teil der Modellprojekte arbeitet dabei auch stark
netzwerkbezogen, d. h. es geht im Rahmen des Modells um den Aufbau bzw. den
spezifischen Ausbau von Netzwerkstrukturen, wie etwa in einem Netzwerk von
Jugendbildungstragern um den Ausbau mit Partnern, die im Rahmen der Entwicklung
interreligioser Bildungsmaflinahmen zielfiihrend erscheinen, oder dem Aufbau eines
Berater/innen-Netzwerks zu interkultureller/antirassistischer Arbeit oder Foren interreligiosen

Dialogs.

Es ergibt sich daher eine sichtbare Vielfalt an Aktivitaten, die insbesondere im Hinblick auf

die Dauer der MalRnahmen, die Intensitat im Kontakt und die Kontinuitat der Teilnahme der
Zielgruppen variiert. Zu bericksichtigen ist, dass die Modellprojekte teilweise recht komplex
strukturiert sind, z. T. mehrere Aktivitaten in ihrer Laufzeit entwickeln und auch mehrphasig

arbeiten.

3.1.5. Konkretisierung des Evaluationsgegenstands
Gegenstand der Evaluation ist innerhalb des Bundesprogramms "Vielfalt tut gut" der
Forderschwerpunkt "Praventions- und Bildungsangebote in der Einwanderungsgesellschaft"
mit seinen 34 Modellprojekten. Der Férderschwerpunkt tragt eine implizite innere Logik, kann

jedoch nicht als "reifes" Programm gelten, im Sinne eines ausformulierten, detaillierten
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Programms mit differenzierten Zielen und Wirkungserwartungen. Die 34 Modellprojekte
haben daher die Aufgabe, die allgemeine Idee des Themenclusters in die Praxis zu
Ubertragen und sie dort zu konkretisieren. Um das Themencluster in seinen
Kerndimensionen zu erfassen und es fundiert einschatzen zu kdnnen, missen die
Modellprojekte als exemplarische Konkretisierungen zunéachst in ihren Besonderheiten
beschrieben werden. Der Fokus der WB liegt dabei auf den in der Entwicklung befindlichen

Ansatzen und "Strategien"®

der Modellprojekte, deren Rahmen derzeit durch die
Unterthemen "Interkulturelles und Interreligiéses Lernen” sowie "Umgang mit interethnischen

Konflikten in der Einwanderungsgesellschaft” vorgegeben ist.

Besonders wichtig ist in diesem Zusammenhang die weitere Operationalisierung von Zielen
und Handlungsansatzen sowie den ihnen zugrunde liegenden "Programmtheorien”, denn die
Feststellung von Resultaten bzw. die Analyse der "Wirkfahigkeit" der Modellprojekte ist an
klare Ziele und an die Explikation ihrer "Programmtheorien” gebunden. Die
Programmtheorien sind nicht Gegenstand einer Evaluation im engeren Sinne. Sie finden
jedoch in der Arbeit der WB Berticksichtigung, da davon ausgegangen wird, dass die
Beschreibung und kritische Auseinandersetzung mit den Annahmen und Uberzeugungen der
Modellprojekte bezuglich dessen, was notwendig, erfolgversprechend und wirkfahig sein
konnte, im Feld der "Praventions- und Bildungsangebote in der Einwanderungsgesellschaft"
eine deutliche Steigerung der Qualitat bei der Rekonstruktion der

Implementierungsstrategien bewirkt (siehe 4.1.).

Zur Geltung kommt hier auch die Interaktion der Projekte mit ihren jeweiligen Kontexten,

d.h. ihren finanziellen, historischen, lokalen, politischen und sozialen Rahmenbedingungen.
Die Modellprojekte mit ihren Handlungsansatzen und Vorgehensweisen unterliegen
vielfaltigen Kontexteinflissen, die dazu fuhren kdnnen, dass sich der Evaluationsgegenstand
verandert. Beispielsweise lasst sich bereits jetzt beobachten, dass manche der
Modellprojekte in ihrer Arbeit vor der Herausforderung stehen, dass ihre entwickelten
Ansétze ein Problembewusstsein zu interkulturellem und interreligiosen Lernen
voraussetzen, was in manchen lokalen Kontexten und Institutionen nicht verbreitet ist. Daher
mussen die Modellprojekte in ihrer Interaktion mit ihren Rahmenbedingungen beschrieben
und bewertet werden. Gemal ihres Auftrages bertcksichtigt die WB daher, die férderlichen

und hinderlichen Bedingungen der eingesetzten Strategien zu rekonstruieren.

® Aus wissenschaftstheoretischen Griinden bevorzugt die WB den Begriff der "Ansétze" anstelle von
"Strategien”, u. a. da auf analytischer Ebene der Problemzusammenhang und die inneren Beziige bzw.
Aufeinanderbezogenheit von Strategien in ihrem konzeptionellen Zuschnitt erfasst werden kénnen.
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Auf dieser Basis wird sich die WB wahrend der Programmlaufzeit den Resultaten der
Modellprojekte annahern und Hypothesen zu den "Outcomes" in Hinblick auf die Ziele im
Themencluster erarbeiten. Dabei ist die WB in Anteilen auf die Selbstevaluations- und
Dokumentationsverfahren der Modellprojekte angewiesen, die grundlegend erfassen, welche
Wirkungen die von ihnen entwickelten Aktivitaten entfalten. Punktuell wird die WB zu diesem
Zweck einzelne Ergebnisse und ,Produkte’ (wie etwa Curriculum-Module, Trainings-
Konzepte etc.) je nach Eignung fur die Bearbeitung der Evaluationsfragestellungen
heranziehen, um sie im Verhaltnis zu den in den Anséatzen entwickelten Zielvorstellungen
einzuschatzen. Es wird angestrebt - unter Beriicksichtigung komplexer Wirkungsfelder -die
Resultate der Modellprojekte in empirisch gestitzte, logische Argumentationsmuster
einzubetten, um so zu begriinden, dass die gemessenen Resultate in die dokumentierte
Projektdurchfuihrung rtickfihrbar sind. Dartiber hinaus versucht die WB auch urspriinglich

nicht beabsichtigte Resultate der Modellprojekte in den Blick zu nehmen.

3.1.6. Beschreibung der Programmstruktur bzw. der durchfihrenden Einheiten
Das Themencluster weist eine grol3e Heterogenitat auf. Die detaillierte Beschreibung der
Programmstruktur bzw. der durchfiihrenden Einheiten ist dem Anhang zu entnehmen (siehe
8.2.1.).

3.2. Herleitung und Begriindung der Evaluationsfragestellungen
Die wissenschaftliche Begleitung beschreibt im Rahmen ihres Auftrages das Themencluster
so, dass empirisch begrindete Aussagen Uber die Qualitdt desselben und der dort
implementierten Arbeitsanséatze gemacht werden kdnnen (siehe Kapitel 2). Die
Modellprojekte und damit das Themencluster werden von der WB als "emergente”
Evaluationsgegenstande gesehen. Veranderungen der Programmlogik im Laufe der
Umsetzung sind aufgrund der gewollten Offenheit und des experimentellen Charakters von
Modellprojekten zu erwarten (vgl. Liders 2003; Haubrich et al. 2007). Die Entwicklung der
Modellhaftigkeit wird in diesem Kontext als das Ergebnis eines Prozesses der
Weiterentwicklung der Ansatze angesehen, und ist daher Gber den gesamten Zeitraum
Gegenstand der Evaluation. Ein erkenntnistheoretisches Interesse ist, den
Entwicklungsprozess der Modellprojekte genauer zu bestimmen, indem die Arbeitsansétze
und deren Voraussetzungen bzw. Wirkungen rekonstruiert werden (siehe 4.1.). Die
Veranderungen im Programmverlauf geben besondere fachliche Hinweise etwa daruber, aus
welchen Griinden bestimmte "Strategien” funktioniert haben oder nicht. Daraus ergeben sich

gemal des Auftrages an die WB nachfolgende Fragestellungen:

16



1. Welche Arbeitsansatze entwickeln die Modellprojekte im Bereich Bildungs- und
Praventionsangebote flr die Einwanderungsgesellschaft und aus welchem

Selbstverstandnis heraus tun sie dies?

Leitfragen:
¢ In welchem Verhdltnis stehen die Arbeitsansatze zu den Programmzielen?

e Was sind forderliche und hinderliche Bedingungen fur die Entwicklung und Durchfiihrung
der Arbeitsansatze?
e Worin liegt der Modellcharakter der Projekte, und wie entwickelt sich dieser im Verlauf

der Umsetzung der Projekte?

Durch die Rekonstruktion und Reflexion der Vorgehensweisen der Modellprojekte bei
gleichzeitiger Annahme der — gewollt — kontinuierlichen Entwicklung ihrer Modellhaftigkeit
wird fundiertes Erfahrungswissen generiert, das Potential zur Weiterentwicklung der
Fachdebatte im Themenfeld der Praventions- und Bildungsansatze fur die

Einwanderungsgesellschaft hat.

Des Weiteren bilden die Vorgaben des Bundesprogramms im Allgemeinen und fur das
Themencluster im Spezifischen den inhaltlichen Rahmen, in dem die Modellprojekte ihre
Arbeitsansétze entwickeln (vgl. BMFSFJ 2007/2006). Dieser Rahmen ist als Situations- und
Problembeschreibung zu sehen, artikuliert sich darin doch Wissen aus Fachpraxis,
Wissenschatft und Politik. Bereits zum jetzigen Zeitpunkt zeigt sich, dass die im
Bundesprogramm benannten Konfliktlagen expliziert werden sollten, damit wahrnehmbar
wird, welche Realitatserfahrungen in der Programmtheorie Berlcksichtigung finden, wie
diese durch den Cluster "Praventions- und Bildungsangebote fiir die
Einwanderungsgesellschaft" und die Unterthemen "Interkulturelles und interreligioses
Lernen" und "Umgang mit interethnischen Konflikten" fur die Modellprojekte vorstrukturiert
sind, und wie die Modellprojekte mit dieser Vorstrukturierung von Realitat umgehen.®
Wenngleich sich die Arbeit der Modellprojekte an den Zielen des Programms ausrichtet, ist
zu erwarten und auch gewollt, dass die dort formulierte Situations- und
Problembeschreibung im Rahmen der Arbeit der Modellprojekte konkretisiert und/oder

erweitert wird.

1%In Ergénzung des Evaluationsprogramms entimon, in dem "qua politischer Definition von der Vorannahme*
ausgegangen wurde, "dass das Programm konsistent aufgebaut ist“ und zwar im Sinne einer linearen Logik* (DJI
2004, S.13f) und deshalb aus der Untersuchung ausgeschlossen wurde, berlicksichtigt die WB in der Evaluation
die theoretischen und epistemologischen VVorannahmen der Programmtheorien des Bundesprogrammes.
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Charakteristisch fur das zu evaluierende Themencluster ist, dass der Fokus auf
Interaktionsprozessen zwischen Angehérigen verschiedener ethnisch-kultureller Herkunft in
einer heterogenen und pluriformen Einwanderungsgesellschatft liegt. Fir die
wissenschaftliche Begleitung ist hierbei erheblich, dass sich die Entwicklung der
Arbeitsansétze der Modellprojekte in Konfliktfeldern bewegt, die in grundsatzlicher Weise die
Qualitat der Arbeit der Modellprojekte betreffen. Diese Annahme wird im Folgenden in ihrer

Relevanz fiir die Evaluierung erlautert.*

Die deutsche Einwanderungsgesellschaft ist weithin als vielfaltig und heterogen
charakterisiert. Gleichzeitig ist sie von multiplen Konfliktverhaltnissen durchzogen, die in
symbolischer, materieller, rechtlicher und sozialpolitischer Dimension auch die Lebenswelten
von Jugendlichen und jungen Menschen strukturieren. Diese Konfliktlinien betreffen
Anerkennungsverhaltnisse von Zugehdorigkeit und Ausschluss in der deutschen Gesellschaft,
Reprasentationsstrukturen von sozialer Vielfalt und Zustinde von Benachteiligung und
Ausgrenzung, in spezifischer Weise Verhandlungen von Wertekonflikten sowohl zwischen
Angehdrigen unterschiedlicher Migranten/innengruppierungen als auch zwischen
Migranten/innengruppierungen und der Mehrheitsgesellschaft.*? ** Jugendliche und junge
Menschen artikulieren sich darin und entwickeln vor diesem Hintergrund ihre Position in der
Gesellschaft (vgl. Riegel et al. 2008, Badawia 2002, Mecheril 2003).

Angebote der Modellprojekte, die darauf abzielen, im Rahmen von Bildungs- und
Praventionsansatzen bei den Zielgruppen zivilgesellschaftliches Handeln und Haltungen im
Sinne der Programmziele zu entwickeln, sind daher in einem Spannungsfeld situiert. Zum
einen sind die Modellprojekte im Themencluster im Sinne der Anforderung an die
Entwicklung, "bedarfsgerechte[r] und situationsorientierte[r] Angebote", herausgefordert,
gesellschaftspolitische Konfliktlinien zu berlcksichtigen, um einen respektvollen Umgang mit
Vielfalt und Unterschiedlichkeit im Allgemeinen, mit Angehérigen unterschiedlicher ethnisch-
kultureller Herkunft im Spezifischen zu férdern. Derart verstanden zielen Praventionsansatze

sowohl auf eine Starkung von Individuen in der Gesellschaft als auch auf die Férderung von

1 Die Konfliktfelder sind in unterschiedlicher Intensitat ihrer Bearbeitung Gegenstand und Inhalt der
gegenwartigen Fachdebatte, die in der Interkulturellen Padagogik, der Migrationsforschung und der
Ungleichheitsforschung gefiihrt wird.

12 Der Begriff ,Mehrheitsgesellschaft’ ist in sich problematisch, da er die Realitatsverhaltnisse der ethnisch
heterogenen Gesellschaft verzerrt wiedergibt, indem er suggeriert, Menschen ohne Migrationshintergrund
befénden sich in der Mehrheit. Dies ist in einigen Regionen Deutschlands nicht der Fall und entspricht immer
weniger der demografischen Entwicklung der Bevdlkerung in Deutschland. Eingedenk der begrifflichen
Problematik wird er dennoch verwendet, da damit Verteilungsverhéltnisse gefasst werden kénnen, die sich auf
gesellschaftliche Ressourcen (wie Zugang zu Bildung, Arbeitsmarkt, politische Teilhabe, rechtliche Sicherheit
etc.) beziehen, und in denen mehrheitlich Menschen ohne Migrationshintergrund relative Vorteile haben.

3 Eine nicht unerhebliche Rolle spielen bei Konflikten zwischen Jugendlichen mit Migrationshintergrund
bisweilen auch transportierte Konflikte, die in Herkunftslandern der Verwandten bzw. der eigenen Familie
existieren, und in Deutschland neu bzw. spezifisch ausgetragen werden.
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Verhandlungsstarke und Konfliktfahigkeit; sie zielen damit im Sinne der Programmziele auf
die "Starkung der Zivilgesellschaft und die Vermittlung von Werten wie Toleranz und
Demokratie" (BMFSFJ 2007, S.2). Andererseits hat diese Ausrichtung ihrerseits Grenzen, da
gesellschaftliche Konfliktverhaltnisse haufig hochgradig normalisiert und nicht immer einer
bewussten Reflexion zuganglich sind (vgl. Parin 1978). Wie neuere Beitrage aus der
Migrations- und Rassismusforschung nahe legen, sind Konfliktfelder um Migration und
Integration durch eine hohe emotionalisiert-ideologische Besetzung und einen Grad an
Unbewusstheit gekennzeichnet, was es erschwert, sich dazu zu verhalten (vgl. Ha 2004;
Bukow/Heimel 2003).

Die Modellprojekte im Themencluster sind sich trotz der Heterogenitat inrer Ansatze sehr
ahnlich in Bezug darauf, dass sie auf gegenwartige Konfliktlagen im Kontext von Integration
und Migration reagieren und einen Bedarf fur die Bearbeitung der Konfliktlagen formulieren.
In analytischer Perspektive konnen dabei manifeste und latente Konfliktlagen unterschieden
werden: offene Konfliktlagen, die die Modellprojekte formulieren und erfassen und die ins
gesellschaftliche Bewusstsein integriert sind, im Gegensatz zu latenten Konfliktfeldern, die in
der Praxis der Modellprojekte wirksam, jedoch zunachst nicht sprachlich symbolisierbar sind.
Solche Konfliktfelder und -themen genauer verstehen zu lernen und zu erfassen, wie die
Modellprojekte im Rahmen der Entwicklung ihrer paAdagogischen Praxis damit umgehen,
verspricht, Erkenntnisse dariiber zu erhalten, welche Probleme z. B. Angste und
Regressionen einer Umsetzung interkultureller bzw. interreligiéser Bildungsansatze
entgegenwirken oder sie gar ins Gegenteil verkehren, wie dies bei Kulturalisierung und

Stigmatisierung geschieht.

Dabei geht es darum, praktisch und theoretisch herauszuarbeiten, welche Konfliktanalyse
die Modellprojekte selbst vornehmen und ihr Verstandnis der Konfliktbearbeitung in
Verbindung mit den von ihnen entwickelten Ansatzen zu erfassen. Damit wird Wissen zur
Verfigung gestellt, das dem Anspruch des Bundesprogramms Rechnung tragt, "Konzepte zu
entwickeln oder ggf. Adaptionen bewdahrter gewaltpréventiver Ansatze vorzunehmen, die den
Ursachen und AuRRerungsformen dieser Konflikte Rechnung tragen” (BMFSFJ 2007, S.6).

Vor diesem Hintergrund wird daher des Weiteren folgenden Fragen nachgegangen:

2. Wie verstehen die Modellprojekte gesellschaftliche und institutionelle
Konflikte, vor deren Hintergrund Religion, Ethnizitat bzw. Kultur Bedeutung
gewinnen, und wie gehen sie im Rahmen der Praventions- und Bildungsansatze

mit ihnen um?
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Leitfragen:

¢ Welche Konfliktanalyse nehmen die Modellprojekte vor, und wie ist sie charakterisiert?

o Welches Verstandnis von Religion, Kultur bzw. Ethnizitat liegt den Modellprojekten
zugrunde, und wie bestimmt dieses die Praxis der Projektpraxis?

e In welcher Weise gelingt es, Ansatze "auf gleicher Augenhthe" zu realisieren, was sind

forderliche und was sind hinderliche Bedingungen daftir?

Einen deutlichen Fokus erhélt im Zusammenhang der Konfliktanalyse die Relevanz der
Zugehdrigkeitslinien von Religion und Kultur in der Verhandlung gesellschaftlicher Zusténde.
Wie verschiedene Autorinnen und Autoren (nicht nur) der Migrationsforschung in
Deutschland herausgearbeitet haben, provoziert die Realitat einer multiethnischen
Gesellschaft Auseinandersetzungen, die in zugespitzter Weise grundsétzliche Probleme im
Umgang mit gesellschaftlicher Heterogenitat ansprechen. In diesem Sinne geht es in
grundlegender Weise nicht um ein Verstandnis von Kultur und Religion als monolithische,
naturalisierte Differenzlinien. In den Vordergrund riicken die soziale Bedeutung der
Zugehdrigkeiten und die Verhandlungspraxen, vor deren Hintergrund religidse und ethnisch-
kulturelle Zugehdorigkeiten Bedeutung erlangen (vgl. Groenemeyer 2003). Diese sind Teil der
Projektrealitaten der Modellprojekte, und Erkenntnisse tber den jeweils spezifischen
Umgang damit versprechen, genauer zu erfassen, welche Wirkungen die Bildungs- und
Praventionsansatze haben und inwiefern sie gewahrleisten, Kulturalisierungen zu vermeiden

und Anséatze "auf gleicher Augenhohe" zu entwickeln.

In der wissenschaftlichen Begleitung wird nicht zuletzt der spezifischen Ausrichtung des
Bundesprogramms Rechnung getragen, das als Programm fir Jugendliche und junge
Menschen konzipiert ist. Dabei geht die WB von einem trianguléren Verhaltnis zwischen
Familie, Jugend und Gesellschaft aus. Die WB bertiicksichtigt diese Dimension in der

Evaluierung folgendermal3en:

3. Wie werden die Jugendlichen im Spannungsfeld zwischen individuellen
Entwicklungsprozessen, Familie und (Einwanderungs-)Gesellschaft

wahrgenommen?

Die WB geht der Frage nach, ob und falls ja, wie in den Modellprojekten mit der Adoleszenz
als Krisenzeit, die alle Jugendlichen trifft, umgegangen wird. Die Jugendlichen haben in
dieser Zeit eine Vielzahl von Anforderungen zu bewaéltigen: sowohl ihre psychosexuelle
Reifung, ihre Neuorientierung, wahrend sie sich von der Familie I6sen und bisherige
Vorstellungen und Werte in Frage stellen, als auch ihre Behauptung in peer groups bzw.

weiteren sozialen Bezugsgruppen. Dartiber hinaus kénnen aber auch traumatische
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Ereignisse, die sie beispielsweise in der (fruhen) Kindheit in ihrer Primarfamilie oder als
Opfer von Burgerkriegen erlebt haben, wieder aktualisiert werden. Auch transgenerationale
Faktoren kdnnen hier eine wichtige Rolle spielen. Vieles hangt davon ab, ob es den
Jugendlichen gelingt, solche Erfahrungen in Lebensthemen zu verwandeln oder ob sie in
Destruktions- und Selbstzerstérungsprozesse geraten.** Fir die im Rahmen der WB zu
erarbeitenden Annaherungen zur Wirksamkeit der Bildungs- und Préaventionsstrategien ist es
von Bedeutung, gemeinsam mit den Modellprojekten zu erfassen, wie die Jugendlichen in
ihrer spezifischen Lebenssituation in den Ansétzen der Modellprojekte Berlcksichtigung

finden.

Zu fragen ist hier auch nach den Perspektiven der Identitat als nicht-statischer
psychosozialer Entwicklung und als Merkmal der Charakteristik der Teilhabe am
gesellschaftlichen Prozess. Dabei geht es um nicht monolithische Identitatsstrukturen und
um die Fahigkeit der Wahrnehmung und Méglichkeit von Entfaltung hybrider Identitaten.™
Eine deutliche Anzahl von Jugendlichen und jungen Menschen befindet sich in dieser
Auseinandersetzung in prekéren Verhaltnissen, wie dies nachdricklich insbesondere
bildungspolitische Studien tber Jugendliche mit Migrationshintergrund und
Jugendliche/junge Menschen aus sozial benachteiligten Familien belegt haben. Diese sind in
besonderer Weise geféahrdet, Zugange zu Ressourcen der Gesellschaft wahrnehmen zu
kdnnen und sich zugehorig zu fuhlen. Zu fragen ist in diesem Zusammenhang nach dem
Umgang mit diesen Themen vorrangig seitens der Modellprojekte, wobei auch der Umgang
seitens des familiaren und institutionellen Umfeldes (z. B. Schule, Arbeitsamt) eine Rolle

spielt.*®

3.3.  Kléarung der zur Beantwortung der Fragen bendtigten Informationen
Zur Bearbeitung und Beantwortung der Fragestellungen sind Informationen aus diversen
Quellen notwendig:
a) Relevante Fachliteratur und Informationen aus Fachforen

b) Informationen zur Programmtheorie der Modellprojekte

14 7u Adoleszenzkonflikten siehe Bohleber 1992, Bosse 1994, 2000, Erdheim 1982, Haas 2006

3 Hierzu gibt es in der Fachdebatte einige Positionen, die fiir die Evaluation beriicksichtigt werden (siehe Bar-
On 2001, Bhabha 2000, Bronfen et al. 1997; Hall 1994)

18 Theoretisch bezieht die WB sich wie angegeben u. a. auf die Ethnopsychoanalyse. Im Vergleich zur
herkdmmlichen Psychoanalyse richtet sich in der Ethnopsychoanalyse das Hauptaugenmerk auf die Wirkung der
gesellschaftlichen Kréfte im Individuum (Erdheim 1982, Parin 1978). Diese gesellschaftskritische Intention
findet sich auch in den Ansétzen von A.Lorenzer (1988), H.E. Richter (1962), K. Horn (1972) oder H. Dahmer
(1982), die sich bemiihten, Psychoanalyse weiterzuentwickeln und auf das Terrain einer kritischen
Sozialforschung zu Ubertragen. Wichtig bleibt hier auch (trotz manche aus heutiger Sicht kritischen Meinung)
der Bezug auf Horkheimer und Adorno (1998), und deren Dialektik der Aufklarung. Dabei steht im Mittelpunkt
die Bemiihung auch und gerade in der Sozialforschung, die Verankerung der gesellschaftlichen
Machtverhdltnisse im Individuum zu beforschen und die verzerrende Rolle der Ideologie zu hinterfragen.
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c) Praxiswissen zu Erfahrungen der Modellprojekte in der Umsetzung der
Strategien, d.h. Wissen, das die Modellprojekte im Laufe der Umsetzung
sammeln

d) Prozesswissen, welches im Rahmen der langerfristigen Prozessbegleitung
der WB gewonnen wurde und Informationen Uber die Entwicklung der
Modellprojekte gibt und durch diese selbst validiert wurde.

e) Strukturinformationen: Informationen zur Tatigkeit des Tragers, Ressourcen,
lokaler/politischer Kontext, Reaktionen auf das Bundesprogramm

f) Sofern mdglich: Beteiligten-Perspektiven

4. Kurze Darstellung des Evaluationsdesigns, der Erhebungs-, Auswertungs- und
Bewertungsverfahren
4.1. Evaluationsdesign
Die wissenschaftliche Begleitung orientiert sich gemaf ihres Auftrages an einem qualitativen
Design. Das Design setzt sich aus Elementen der Programmtheorie-gesteuerten Evaluation,
der Spannungsthemen-gesteuerten Evaluation, Elementen der nutzungsgesteuerten
Evaluation und Elementen systematischer Praxisreflektion zusammen. Diese Ansatze
werden gemal ihrer Ntzlichkeit zur Bearbeitung der Evaluationsfragestellungen kombiniert

und fiir die Evaluation fruchtbar gemacht.*’

Wie in 3.1.5. und 3.2. bereits naher erlautert, erfordert der Evaluationsgegenstand aus Sicht
der WB ein Evaluationsdesign, das die "innere Logik" der Modellprojekte expliziert, um zu
rekonstruieren, auf welche Problemlage die Modellprojekte mit ihren Ansatzen reagieren und
in welchem Zusammenhang dies von den Modellprojekten mit den von ihnen entwickelten
Konzepten und Strategien steht. Dies differenziert zu beschreiben, ist die Voraussetzung fur
eine spatere Einschatzung der Anséatze durch die WB. In den Programmen der
Modellprojekte findet sich dieser Zusammenhang meist implizit und kann auch durchaus
widerspriichlich sein.*® Diese Widerspriichlichkeit wird als Chance begriffen und von der WB
aufgegriffen. Im Sinne einer programmtheoriebasierten Evaluation wird dabei gefragt, welche
theoretischen, alltagstheoretischen und subjektiven Vorannahmen die Handlungspraxis
bestimmen, um damit das Selbstverstandnis der Projekte, vor deren Hintergrund sie ihre

Arbeitsansétze entwickeln, zu explizieren.

7 Es ist darauf hinzuweisen, dass die Evaluation von Modellprojekten nach wie vor Fragen aufwirft, die im
Fachdiskurs noch nicht hinreichend beantwortet sind (vgl. u.a. Haubrich/Llders/Struhkamp 2007). Die WB
erachtet es vor diesem Hintergrund als sinnvoll, ihr Vorgehen nicht als abgeschlossenes Evaluationsdesign
darzustellen, sondern in Bezug auf Fragen und Entwicklungsdynamiken im Evaluationsdesign transparent zu
machen, um diese im Sinne einer Weiterentwicklung der Fachdebatte nutzbar zu machen.

'8 Diese Widerspriichlichkeit ist Teil der Charakteristik von Modellprojekten, da sie in ihrem Anliegen auch auf
neue Problemlagen reagieren.
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Die WB geht davon aus, dass es fiur die Evaluation erheblich ist zu bericksichtigen, dass die
Modellprojekte auf Problemlagen reagieren, die so noch nicht Gegenstand der Bearbeitung
waren (siehe u. a. die Definition von Modellhaftigkeit in der Kooperationsvereinbarung
zwischen WB und Programmevaluation). Es ist daher von besonderer Bedeutung, im
Evaluationsdesign den emergenten und dynamischen Charakter der Modellprojekte
insbesondere auch in Hinsicht auf deren fachliche Diskussionszusammenhange zu
berlicksichtigen. Die WB integriert zu diesem Zweck Theorien der spannungsthemen-
gesteuerten Evaluation in ihr Design, durch die die Erfassung und Bearbeitung von latenten
und manifesten Konfliktthemen im Sinne der Forschungsfragestellungen mdglich werden soll
(siehe 3.2.).

Beide Ansatze werden in die wissenschaftliche Zusammenarbeit mit den Modellprojekten
integriert, innerhalb derer die WB eine systematische Praxisreflexion férdert, bei der sie sich
auf Erfahrungen aus der Organisationsberatung, dem Coaching, der Supervision von
Praxisgruppen und der Projektbegleitung in der Internationalen Zusammenarbeit stiutzt.
Bezlglich der Herausarbeitung der Programmtheorien tbernimmt die WB eine "klarende"
und "interaktive" Funktion. In der Begleitung der Modellprojekte (insbesondere der
Modellprojekte, die intensiv begleitet werden) werden die Projekttheorien expliziert,
hinterfragt und mit den Modellprojekten zusammen dadurch zum Gegenstand der Reflexion
auf Ebene der Modellprojekte sowie auf Ebene der Kooperation zwischen WB und
Modellprojekten. Die WB erwartet sich von diesem Vorgehen konstruktive Prozesse der
Klarung, Selbstverstandigung und Weiterentwicklung auf Ebene der Modellprojekte, was der

Steuerung der Entwicklungsprozesse der Modellprojekte férderlich sein kann.

Die WB bringt in ihr Vorgehen dabei die Expertise des Arbeitens nach dem psychosozialen
Ansatz ein (vgl. Becker 2006). Um die zentralen Evaluations- und Forschungsfragen zu
bearbeiten, wird diese mit den bereits erwahnten Evaluationstheorien in Beziehung gesetzt.
Dem "psychosozialen Ansatz" geht es um die bewusste Verknupfung von individuellen und
sozialen Dimensionen, von psychischen und gesellschaftlichen Realitaten. Im Mittelpunkt
des Reflexionsprozesses steht dabei stets die Verknupfung der individuellen
Arbeitserfahrung mit dem institutionellen Rahmen und dem sozialen Kontext. Auf diese
Weise kann erarbeitet werden, welche institutionellen und individual-psychologischen
Funktionen Abwehrmechanismen wie Kulturalisierungen haben, und wie diese von den
Modellprojekten aufgenommen werden, oder auch, wie die Lebensrealitat der Jugendlichen
in ihrer Verbindung zur Gesellschaft von den Modellprojekten bertcksichtigt wird, und welche

Konsequenz dies fiir die Ausgestaltung ihrer Ansatze hat.
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Anlage und Aufbau der Untersuchung und zeitliche Planung
Das Vorgehen der WB zielt darauf ab, die Evaluations- und Forschungsfragestellungen auf
Ebene der Intensivbegleitung ausgewahlter Modellprojekte, auf Ebene des fachlichen

Austauschs aller Modellprojekte und auf Ebene der WB zu bearbeiten.

Da das oben beschriebene Vorgehen eine intensive Begleitung erfordert, wurden zu diesem
Zweck aus den 34 Modellprojekten 11 Projekte ausgewahlt. Diese werden zweimal pro Jahr
von der WB aufgesucht. In diesem Rahmen finden mehrphasige Workshops statt, in denen
die Projektteams, ihre Leitungen und u. U. die Kooperationspartner zusammen kommen und
Uber die jeweils anstehenden Fragen ihrer Projektpraxis sowie des Themenclusters
reflektieren. Die Mehrphasigkeit der Workshops, d. h. ihre wiederholte Durchfiihrung tber
einen Zeitraum von drei Jahren ermdglicht eine Beschreibung und Analyse der
Entwicklungs- und Veranderungsprozesse der Modellprojekte und férdert — sofern die
Modellprojekte die Begleitung durch die WB fir sich nutzen — auch eine Steigerung der
Prozess- und Ergebnisqualitat. Die nicht intensiv begleiteten Modellprojekte werden mittels

eines regelmagigen telefonischen und e-Mail Kontaktes begleitet.

Einmal im Jahr finden auf der Ebene aller Modellprojekte sogenannte "themenzentrierte
Workshops" statt, in denen Modellprojekte und WB inhaltliche Fragen, die sich in der
Kooperation aus den dort offensichtlich werdenden Spannungsthemen ergeben, diskutieren
und weiterentwickeln. Die themenzentrierten Workshops sind daher so angelegt, einen
Beitrag zur Bearbeitung inhaltlich relevanter Fragen im Rahmen der Programmlogik zu

bearbeiten und weiter zu entwickeln.

Auf der Ebene der WB werden die Erkenntnisse Uber die intensiv begleiteten Modellprojekte
reflektiert und fachlich eingeordnet. Dabei wird versucht, von den Erkenntnissen der
Modellprojekte darauf zu schlie3en, inwiefern diese auch auf die nicht intensiv begleiteten
Modellprojekte zutreffen, bzw. umgekehrt, d. h. in welcher Weise letztere neue Dimensionen
erbringen, so dass auf diese Weise theoriegenerierend Wissen Uber die Modellprojekte und
das Themencluster im Gesamten hergestellt werden kann. Dieses Wissen wird mit
Vertreter/innen aller 34 Modellprojekte im Rahmen eines Zwischen- und

Abschlussworkshops vorgestellt und diskutiert und auf diese Weise validiert.

Die WB orientiert ihre Arbeit entlang eines vorab definierten Arbeits- und Zeitplans, und

konnte fur den Berichtszeitraum alle dort definierten MaRnahmen realisieren (siehe 8.1.).
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4.2. Methoden/ Instrumente der Datenerhebung
Die Erhebung der qualitativen Daten erfolgt innerhalb der Konzept- und
Dokumentenanalysen, im Rahmen des sachbezogenen regelmafiigen Kontakts zu den
Modellprojekten, der Projektbesuche vor Ort, innerhalb der themenzentrierten Workshops
und im Rahmen der jahrlichen Gesamtworkshops. Je nach Teilfragestellung der WB und je
nach Akteursgruppe werden dabei die dafiir angemessenen Verfahren verwendet.*®
Vorrangig arbeitet die WB dazu mit den folgenden Methoden: Dokumentenanalyse, themen-
bzw. problemzentrierte Interviews, Experteninterviews, Gruppendiskussionen, teilnehmende
Beobachtung. Die Verfahren werden je nach ihrer Eignung kombiniert; so kann sich
beispielsweise die Teilnahme an einer Veranstaltung (Theaterprobe, Seminarmodule,
Trainingseinheit, Arbeitskreise etc.) anbieten, im Anschluss daran Interviews mit
verschiedenen Akteuren durchzufiihren, wenn die Veranstaltung auf den Ansatz der

Modellprojekte zielt.?°

Die WB ist darauf angewiesen, in ihrer Datenerhebung Abstufungen in der Zusammenarbeit
zu bertcksichtigen, da nicht alle der 34 Modellprojekte in der gleichen Intensitat begleitet
werden. Aus diesem Grund findet im Rahmen der Intensivbegleitung der elf Modellprojekte
eine ausflihrlichere Datenerhebung statt, die auch im Sinne eines Sampling anstrebt,
exemplarische Erkenntnisse zu produzieren, um sie mit den weiteren Modellprojekten in

Vergleich zu setzen.

4.3.  Anonymisierung/ Datenschutz
Datenmaterial, welches in der Kooperation zwischen dem jeweiligen Modellprojekt und der
WB entsteht, ist dem jeweiligen Modellprojekt in nicht anonymisierter Form zuganglich; in
allen weiteren Fallen erfolgt eine Anonymisierung, die den Bestimmungen des
Datenschutzes folgt. Die Personen geben vor der Beteiligung an der Datenerhebung ihr
Einverstandnis zur Beteiligung an der Untersuchung. Die Daten werden vertraulich behandelt
und sind im Rahmen der Auftragsvereinbarungen und entsprechend der

Datenschutzbestimmungen an sicheren Orten verwahrt. Die Daten werden gemalf der

1% Insgesamt strebt die WB an, im Themencluster mit den Modellprojekten gemeinsam die Schnittstellen von
individuellen, sozialen und institutionellen (bzw. gemeinwesenorientierten) Gegebenheiten mdglichst genau zu
analysieren, um einen Erkenntnisgewinn in Bezug auf die Evaluations- und Forschungsfragen zu erzielen.
Genauere Aussagen, wie konsequent und umfassend sich dieser Anspruch realisieren lasst, werden im Laufe der
néchsten Sequenzen der Projektbesuche als Teil eines ,work in progress’ getroffen werden kénnen. Hier lehnt
sich die WB an die Grounded Theory an, einem offen an die Fragestellungen herangehenden Forschungsstil, bei
dem es darum geht, empirisch fundierte Theorien (als Analysen, Konzepte) "mittlerer Reichweite® zu
entwickeln, wodurch dann auch anwendungsorientiertes Wissen fir die Fachdffentlichkeit generiert werden kann
(Glaser/Strauss 1998).

%0 Das Verfahren wird insbesondere bzgl. der nicht-intensiv begleiteten Modellprojekte favorisiert, um auf
kurzem Wege Zugange zur Projektrealitdt in der Kooperation zwischen WB und Modellprojekten zu erdffnen.
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Kooperationsvereinbarungen nur auf Anfrage von anderen WB und Programmevaluation

weitergegeben. Die Modellprojekte werden in diesen Féllen dariiber informiert.

4.4. Durchfihrung der Untersuchung
Die Durchfiihrung der Untersuchung beinhaltete in den ersten sieben Monaten der
wissenschaftlichen Begleitung zunachst die Dokumentenanalyse von Antrégen, Berichten
und Publikationen der Modellprojekte. Die WB veranstaltete den ersten Gesamtworkshop im
April 2008, in dessen Kontext Diskussionen in der Grol3gruppe sowie themenzentrierte
Kleingruppendiskussionen stattfanden, die protokolliert wurden. Dort wurden bereits erste
Fachdiskussionen zu Themencluster-relevanten Fragen gefiihrt.?* Zudem wurden zusétzlich
zum Einstieg in die Kooperation Prozessbeschreibungen der Modellprojekte zu ihren
aktuellen Aktivitdten und zur Erreichung der Zielgruppe angefragt und in die Untersuchung
einbezogen. Im weiteren Verlauf fanden ausfihrliche Telefoninterviews mit denjenigen
Modellprojekten statt, die nicht von der WB besucht werden, um relevante Daten beziiglich
der Evaluationsfragen zusammenzutragen. In sechs Fallen hat die WB bei den nicht

begleiteten Modellprojekten auch Projektbesuche realisiert.??

Schwerpunkt der Datenerhebung im Berichtszeitraum waren die Besuche bei den Projekten,
die fur elf Modellprojekte im Rahmen der Intensivbegleitung stattfanden, und in deren
Zusammenhang die fur die WB relevanten Themenkomplexe bearbeitet wurden. Im Kern
handelte es sich bei den Projektbesuchen um mehrstiindige Workshops mit den Teams der
Modellprojekte, in denen Fragen nach ihrer Entstehungsgeschichte, ihren Zielsetzungen und

gegenwartigen Herausforderungen Gegenstand waren.?

Die Phase der Datenerhebung war von einer hohen Dynamik gekennzeichnet, die einen
intensiven Einblick in die Praxis der Modellprojekte und auf der Ebene der WB einen ersten
Zugang zum Themencluster ermoglichte. Diese Dynamik tragt das Potential, aufgekommene
inhaltliche Fragen in den kommenden Sequenzen der Projektbesuche und im Rahmen der

themenzentrierten Workshops differenziert zu diskutieren.

4.5. Methoden der Datenauswertung
Fur die Datenaufbereitung werden mit den Methoden verknipfte Verfahren ausgewéhlt, d. h.
es werden fokussierte Prozessprotokolle und Transkriptionen (ausgehend von der jeweiligen
zu bearbeitenden Teilfragestellung) erstellt, Beobachtungsprotokolle und Gedachtnisnotizen

spontaner Gesprache sowie Protokolle von Telefoninterviews angefertigt.

?! Die Fachdiskussion wurde durchgefiihrt, um einen ersten Eindruck dartiber zu erhalten, wie die
Modellprojekte das Verhaltnis von Kultur und Religion begreifen.

22 Zur Begriindung dieser \Vorgehensweise siehe den technischen Report im Anhang (8.1.).

2 Detaillierte Ausfilhrungen zu Aufbau, Ablauf und Dokumentation der Projektbesuche siehe ebd.
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Die Auswertung der qualitativen Daten erfolgt gemaf der Ausrichtung der Evaluations- und
Forschungsfragestellungen unter Einbeziehung der Fachliteratur zum einen entlang
inhaltsanalytischer Verfahren (Mayring 2007), zum anderen in Anlehnung an hermeneutisch-
analytische Verfahren. Fir die Auswertung der Daten zu latenten Konfliktthemen wird
insbesondere auch dem "szenischen Verstehen" (Lorenzer 2006, was Morgenroth (1992) fur
die sozialwissenschaftliche Empirieforschung adaptiert hat) eine wichtige Rolle
beigemessen, da mit diesem Verfahren Kulturalisierungen besonders hilfreich identifiziert

werden kénnen.

Fur die Datenauswertung wird relevant, dass die Auswertung in einem kontinuierlichen
Kommunikations- und Validierungsprozess mit den Modellprojekten erfolgt.
Auswertungsschritte finden bereits wahrend der Projektbegleitung mit den intensiv
begleiteten Modellprojekten statt, wobei der Fokus hier insbesondere auf der Identifizierung
von Brichen, Irritationen, Widersprichen liegt, die die WB in Bezug auf die
Evaluationsfragestellungen herausarbeitet und in konstruktiver Form an die Modellprojekte
rickmeldet. Auf diese Weise erfolgen in der WB mehrere Auswertungsetappen, die
wiederum in ihrem Blick auf die Einsch&tzung des Themenclusters im Rahmen der
themenzentrierten Workshops und den jahrlichen Gesamtworkshops zum Gegenstand der

Diskussion, Reflexion und Validierung mit allen Modellprojekten werden.

Die Methoden zur Datenauswertung werden im Zuge der Vorbereitung und Ausrichtung der
themenzentrierten Workshops sowie der zweiten Projektbesuchssequenz prazisiert, da zu
diesem Zeitpunkt die ausfuhrlichen Auswertungen der bisherige Daten vorliegen und
genauer gefasst werden kann, welche Methoden sich wiederum fiir die weitere Erhebung

und Auswertung eignen.

4.6. Verfahren der Bewertung
Bewertungen finden bereits innerhalb des Prozesses der Begleitung der Modellprojekte statt
(siehe 4.5.). Der qualitative Ansatz der WB ermdglicht es, dass eine Analyse von
Entwicklungs- und Veranderungsprozessen der Modellprojekte (insbesondere der intensiv
begleiteten Modellprojekte) stattfinden kann, innerhalb derer dann auch Bewertungen
erfolgen. Die inhaltlichen Bezugspunkte der Bewertung (Kriterien) werden aus den
MalRstaben abgeleitet, die die Modellprojekte an sich selbst anlegen (ihren eigenen
Vorstellungen von Prozess- und Ergebnisqualitat, inren Konzepten und Zielen), sowie aus
der Fachliteratur zum Themenfeld der "Préventions- und Bildungsangebote fir die
Einwanderungsgesellschaft". Dabei geht es u. a. auch um die Frage: Welche Aspekte der
Realitat werden berucksichtigt, und welche werden ausgeblendet? Hierbei wird die

interdisziplinare Zusammensetzung der WB produktiv gemacht, die Daten mit Blick auf die
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Fachdiskussionen aus unterschiedlichen disziplindren Zugéngen zu diskutieren,
auszuwerten und in der Diskussion im WB-Team zusammen zu flihren. Das erscheint
insbesondere mit Blick auf die Fachdebatten im Themenfeld von besonderer Bedeutung, da
diese haufig unabhéngig voneinander in Einzeldisziplinen wie der Migrationspsychologie, der
Interkulturellen Padagogik, der ethnologischen und soziologischen Migrationsforschung und
der Soziologie in ihren relevanten Teilbereichen Bildungssoziologie, Soziologie der
Ungleichheit, Sozialisationsforschung etc. existieren, was angesichts der Vielschichtigkeit
der Problemlagen problematisch erscheint. Die WB stellt gegenwartig diese Verbindungen
her, um daraus den (theoretischen) Bezugsrahmen fiir die Einschatzung und Beurteilung der

Ansatze und des Themenclusters herzustellen.

5. Ergebnisse

5.1. Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse
In der Auseinandersetzung mit dem Themencluster "Bildung und Pravention fur die
Einwanderungsgesellschaft" ist von Interesse, welche Problemlagen die Modellprojekte im
Blick auf den Kontext der Projektablaufe identifizieren und wie sie sich in ihrer konkreten
Arbeit damit auseinander setzen. Deshalb werden u. a. Modellprojekte mit ihren
unterschiedlichen Anséatzen exemplarisch dargestellt, die in folgenden Unterthemen arbeiten,
Forderliche und hinderliche Rahmenbedingungen sowie programmrelevante Aspekte werden
dargestellt. Dabei werden u. a. auch das kommunale Umfeld, als wichtiger Einflussfaktor
sowie Kooperations- und Netzwerkstrukturen untersucht, die die Tatigkeiten der
Modellprojekte unterstitzen und die fur die erwiinschte Nachhaltigkeit der Wirkungen der

Modellprojekte sprechen.

5.2. Ausfiuhrliche Darstellung der Ergebnisse
5.2.1. Uberblick uber das Themencluster "Praventions- und Bildungsangebote
far die Einwanderungsgesellschaft"
Das Themencluster, das durch 34 Modellprojekte umgesetzt wird, ist durch die Leitlinien des
Bundesprogramms in zwei Unterthemen, und zwar in "Interkulturelles und interreligioses
Lernen" und "Umgang mit interethnischen Konflikten in der Einwanderungsgesellschaft" mit
unterschiedlichen Zielsetzungen gegliedert, die in Kapitel 3 néher ausgefuhrt werden. Die

Charakteristika des Themenclusters sind im Anhang ausfuhrlich erlautert (siehe 8.2.2.).

In den Vorgaben des Bundesprogramms ist die Benennung einer Zielgruppe gefordert. Es
hat sich jedoch bereits heraus kristallisiert, dass bei realistischer Betrachtung des komplexen
Umfelds beider Unterthemen, in dem sich die Modellprojekte bewegen, eine Umsetzung der

Konzepte nur mit der ausdrucklichen Einbindung mehrerer Zielgruppen oder ihrer
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Uberschneidung gewahrleistet sein kann, so zum Beispiel bei der Entwicklung und
Durchfiihrung von Seminaren, beim Aufbau spezifischer Netzwerkstrukturen oder bei der

Prozessbegleitung in Vereinen.

Ahnliches zeigt sich im Cluster bei der Unterteilung der Unterthemen. Beim genauen
Hinsehen wird deutlich, dass die Themen haufig nicht zu trennen sind und es sichtliche

Uberschneidungen zu anderen Clustern wie Rechtsextremismus oder Antisemitismus gibt.

5.2.2. Ansatze der Modellprojekte im Kontext ihrer Problembeschreibung
Die Arbeitsansétze der Modellprojekte kbnnen nicht vollstdndig in ihrer Ausrichtung und der
Qualitat inrer Arbeit und Modellhaftigkeit begriffen werden, wenn nicht auch erfasst wird, auf
welche Situation die Modellprojekte reagieren. Im Falle des zu evaluierenden
Themenclusters ist daher von Interesse herauszufinden, welche Problemlagen die
Modellprojekte im Blick auf den sozialrdumlichen, kulturellen und politischen Kontext der
Projektarbeit identifizieren und wie sie sich damit in ihrer konkreten Arbeit

auseinandersetzen.

Wenngleich die Modellprojekte lediglich in Einzelféllen ihrer Arbeit explizit den
Praventionsbegriff zugrunde legen, so bezieht sich die Mehrheit der Modellprojekte mit ihren
Ansatzen als solche direkt auf praventive Bildungsarbeit: Deutliche Bezugspunkte stellen
Abbau von Fremdenfeindlichkeit, (Alltags-) Rassismus und Islamophobie dar. Einige
Modellprojekte nehmen mit ihren Aktivitaten auch Bezug auf friihere Projekte, die sich gegen
Rechtsextremismus gerichtet haben. Diese Bezlge sind haufig implizit, und in den
Zielformulierungen nicht enthalten, ergeben sich jedoch bei Nachfragen zur

Entstehungsgeschichte der Modellprojekte und deren Selbstverstandnis sehr deutlich.

Mehr als die Halfte der Modellprojekte entwickelt ihre Arbeitsansatze aus der Analyse lokaler
und regionaler Kontexte.** Die tiberwiegende Mehrheit der Modellprojekte analysiert den
Bedarf fur die Entwicklung ihrer Anséatze aus soziologischer Perspektive, etwa der
Beschreibung von In- und Outgroup-Prozessen, Tendenzen von Isolation und Segregation
oder aus milieuspezifischen Konfliktkonstellationen. Die Einbeziehung der Perspektive und
Lebensrealitat von Jugendlichen bzw. jungen Menschen in die Situationsanalyse erfolgt
unterschiedlich und bisweilen sehr differenziert; informiert durch mehrjahrige Einbindung, die
Kenntnis lokaler Zusammenhéange und den direkten Zielgruppenkontakt. Bisweilen ergeben

sich diese Bezlige aus der Aufnahme von konkreten Arbeitsbeziehungen mit der Zielgruppe.

% Dies steht in engem Zusammenhang mit dem Radius der Modellprojekte, wobei noch zu priifen ist, in welcher
Korrelation diese Aspekte zueinander stehen.
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Religion und Kultur werden als gesellschaftswirksame Identitétskategorien identifiziert, wobei
die Kategorie "Religion" sich Uberwiegend auf die Religidsitat der Migranten/Migrantinnen,
und hier insbesondere den Islam bezieht. Etwa ein Viertel der Modellprojekte wahlt dies zum

Gegenstand der ndheren Analyse und Bearbeitung in Form interreligioser Ansatze.

Aufgrund der bisherigen Datenlage zeichnet sich ab, dass sich das Themencluster
"Praventions- und Bildungsangebote fir die Einwanderungsgesellschaft” im Blick auf
Strategien, Aktivitaten und Zielgruppen zwar sehr heterogen gestaltet (siehe 3.1.3.; 3.1.4.).
Doch in Bezug auf die identifizierten Problemlagen lassen sich durchaus Gemeinsamkeiten
erkennen. So identifiziert ein groRer Teil der Projekte Problemlagen, die sich auf fehlende
bzw. mangelnde Interaktions- und Kommunikationsformen von Personen bzw. Gruppen
unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft beziehen. Mit unterschiedlicher Begriindung
wird davon ausgegangen, dass der fehlende Kontakt zwischen Angehdrigen verschiedener
Herkunft Vorurteile und ethnisch-legitimierte Abwertungen beférdert.” Konfliktthemen in der
Interaktion von Personen bzw. Gruppen verschiedener ethnischer Zugehorigkeit werden
dabei nicht lediglich zwischen Mehrheitsdeutschen gegenuber Migranten/innen gesehen,
sondern auch zwischen Migranten/innen untereinander sowie von Migranten/innen

gegeniuber Mehrheitsdeutschen.

Die Ansatze, die die Modellprojekte in Antwort auf die Problemlagen entwickeln, sind vor
diesem Hintergrund als unterschiedliche Zugange zu sehen, mit den von ihnen identifizierten
Konfliktfeldern umzugehen. Die Wahl der Methoden und die innere Logik der Ansatze
ergeben sich unmittelbar daraus. Daraus folgt, dass die Darstellung der Anséatze mit ihrer
methodischen Ausrichtung (z.B. historische Bildungsansatze, Ansatze der
Menschenrechtsbildung oder genderspezifische Ansatze®, wie sie im Cluster zu finden sind)
in Bezug zu den spezifischen Konfliktthemen gesetzt werden sollte. Auf diese Weise lassen
sich differenzierte Aussagen Uber die Wirkung der Projektarbeit der Modellprojekte beztiglich

ihrer Praventionsfunktion formulieren.

Aufgrund der bisherigen Datenlage zeichnet sich ab, dass diverse Querverbindungen
zwischen den Unterthemen existieren, auf die sich Modellprojekte beziehen. So entwickeln
manche Modellprojekte im Rahmen des Unterthemas "Interkulturelles und interreligioses
Lernen" Projektaktivitaten, die sich hauptséachlich auf die Bewéltigung und Pravention

interethnischer Konflikte beziehen. Umgekehrt entwickeln manche Modellprojekte

% Hier ist durchaus eine Kontinuitét zu den in entimon geforderten Modellprojekten zu erkennen, in denen ein
groRer Teil der Modellprojekte Begegnungsansétze realisiert hat.

*Drei Modellprojekte beriicksichtigen dabei explizit auch gender-spezifische Situationen, wobei zwei davon
ihre Arbeit auf die Bildung fur (junge) Frauen fokussieren und ein Modellprojekt seine Aktivitaten explizit auf
méannliche gewalttatige Jugendliche ausrichtet.
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Arbeitsansétze, die nicht nur zur Pravention interethnischer Konflikte beitragen sollen,
sondern auch als Weiterentwicklung interkultureller Arbeitsansatze begriffen werden kdnnen.
Diese Querverbindungen sind nicht als Folge einer Inkonsistenz der Modellprojekte zu
sehen, sondern sie beleuchten vielmehr die Interdependenzen der in den Unterthemen
gefassten gesellschaftlichen Problemsituationen. Es wird auch mit Blick auf die fachliche
Einschatzung des Themenclusterzuschnitts Gegenstand der wissenschaftlichen Begleitung
sein, diese Querverbindungen und Schnittstellen deutlicher mit den Modellprojekten

herauszuarbeiten.

Fur die Arbeit der WB folgt daraus, dass sie die Unterthemen im Themencluster als
"emergente Spannungsfelder" begreift: Die WB arbeitet zu diesem Zweck gegenwartig
Konfliktfelder heraus, aus denen spater Typisierungen entstehen sollen, um den von den
Modellprojekten bearbeiteten Konfliktthemen und Grundannahmen Rechnung zu tragen.
Dazu wird die WB im Verlauf der kiinftigen Berichterstattung Vorschlage unterbreiten.?’ Fir
den Zeitpunkt der gegenwartigen Berichterstattung erfolgt die Typisierung entlang der
vorgegebenen Unterthemen im Themencluster, wobei im Unterthema "Interkulturelles und
interreligioses Lernen" bereits drei sich deutlich herauskristallisierende Typen dargestellt

werden.

5.2.2.1 Modellprojekte im Unterthema "Interkulturelles und interreligioses Lernen"
Die Modellprojekte im Unterthema “Interkulturelles und interreligiéses Lernen® lassen sich
zum gegenwartigen Zeitpunkt noch nicht vollstandig typisieren. Im Folgenden werden daher
zunachst drei sich bereits jetzt deutlich herauskristallisierende Typen dargestellt. Damit sind

Uber die Halfte der Projekte im Unterthema reprasentiert.

Modellprojekte mit Fokus auf interreligiosem Lernen

Sechs der 34 Modellprojekte arbeiten spezifisch zu Bildungs- und Begegnungsansétzen
interreligidsen Lernens.? Ein Modellprojekt ist in Berlin tétig, eins in Bayern, ein anderes
wirkt in einer mittelgrof3en Stadt in Ostdeutschland und ein Projekt entwickelt seine

Aktivitdten in Nordrhein-Westfalen; zwei Projekte sind bundeslandweit aktiv.

° Dieses Vorgehen erscheint aus zwei Griinden im Sinne des Evaluationszweckes sinnvoll: Zum einen
ermdglicht das theoriegenerierende, empirische Vorgehen das Aufgreifen neuen Erfahrungswissens, das von den
Modellprojekten eingebracht wird. Zum anderen erscheint die Herangehensweise mit Blick auf die angefragte
wissenschaftliche Einschatzung des Themenclusters, die im Rahmen der Kooperation der WB mit der
Programmevaluation erfolgt, eine hilfreiche Strategie zu sein, um Beurteilungen tber das Themencluster
abzugeben, die empirisch begriindet und durch die Kooperation mit den Modellprojekten validiert sind.

%8 Die WB weist darauf hin, dass sich vereinzelt in weiteren Projekten des Themenclusters Aktivitaten zu
religiosem Lernen entwickeln. Diese werden hier nicht beriicksichtigt, da im Rahmen des Typus diejenigen
Projekte zusammengefasst werden, fir die die Entwicklung interreligitser Ansétze im Zentrum des
Selbstverstandnisses und der Zielsetzung stehen. Die Verbindungen werden jedoch in den Debatten der WB
reflektiert und hergestellt.
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Gemeinsam ist den Modellprojekten, dass sie — unabhangig davon, ob sich die
Projektmitarbeiter/innen in ihren Ansatzen als Glaubige oder als S&kulare verstehen — einen
Mangel an Wissen und Empathie Uber Religionen in der Gesellschaft feststellen, was sie flr
die weit verbreitete Intoleranz gegeniber Anders- bzw. Nichtglaubigen verantwortlich
machen. Sie unterscheiden sich deutlich darin, in welcher Weise sie religiose
Weltanschauungen mit kulturellen Zugehdrigkeiten vermitteln. Eine grof3e Parallele zwischen

ihnen ist, dass sie alle in ihren Aktivitaten den Islam ins Blickfeld nehmen.

Im Wesentlichen sind die Ziele der Modellprojekte darauf ausgerichtet, Dialoge bzw. Trialoge
und Begegnungen zwischen Angehdrigen der abrahamitischen Religionsgemeinschaften
und sékularen Jugendlichen sowie der sich nicht als religids verstehenden Offentlichkeit zu
initiieren. Durch ein gegenseitiges Kennenlernen, die Sensibilisierung fureinander und den
respektvollen Umgang miteinander sollen Vorurteile und Stigmatisierungen tberwunden
sowie insbesondere Antisemitismus, Islamophobie und Xenophobie abgebaut werden. Die
meisten der Modellprojekte fokussieren ihre Arbeit auf die alltagsrelevante, kulturelle, soziale

und identitatstiftende Dimension religiosen Handelns.

Die Projekte richten sich an Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund im schulischen
Kontext, an Lehrer/innen, Multiplikatoren/innen und Sozialarbeiter/innen sowie an junge
Muslime und Musliminnen, Verantwortliche aus Politik und Verwaltung und weitere
einflussreiche Akteure der Gesellschaft, darunter auch Vertreter/innen verschiedener
Gruppen von Migrantinnen und Migranten sowie christliche, judische und muslimische

Gemeinden. Im Folgenden werden drei Modellprojekte exemplarisch vorgestellt.

Beispiel 1:

Das Modellprojekt setzt in der Schule an und hat zum Ziel, interreligidse Bildung an Jugendliche
insbesondere mit Migrationshintergrund zu vermitteln. Ausgangspunkt des Projekts ist die
Wahrnehmung, dass sehr viele jugendliche Migranten und Migrantinnen religios sind, dies aber im
schulischen Kontext nicht angemessen bertcksichtigt wird. In Konfliktsituationen kdnnte oftmals nicht
unterschieden werden, ob es sich um entwicklungsbedingte Adoleszenzkonflikte von Jugendlichen
handelt, die religits aufgeladen, also kulturalisiert werden, oder um Konflikte, in denen religiose
Differenz tatséchlich eine Rolle spielt.

Zur Klarung dieser Frage versucht das Projekt bei der Entwicklung ihres interreligibsen Ansatzes
sowohl psychogenetische und soziale als auch kulturell-religiése und institutionelle Faktoren zu
bertcksichtigen, die bei der Genese von religiés motivierten Konflikten eine Rolle spielen kénnen.

Sie kombinieren dabei kiinstlerische Ausdrucksformen mit Wissensvermittiung. Die Workshops
werden oft von Kinstlern mit unterschiedlicher Religionszugehdérigkeit angeleitet. Das Team ist
konzeptionell begrindet interreligios zusammengesetzt und betont eher das Gemeinsame in den
Religionen.

In der Kooperation mit Lehrern und Lehrerinnen zeigt sich fiir die Mitarbeiter/innen des Modellprojekts,
dass es im Schulalltag kaum Methoden der Konfliktbearbeitung gibt, die das Wechselverhéltnis von
Religion, Kultur und sozialem bzw. gesellschaftspolitischem Kontext berticksichtigen. Dabei lautet die
derzeitige Arbeitshypothese des Projekts, dass Konflikte, die religids motiviert oder als solche
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aufgeladen werden, eine bemerkenswert Konflikt fordernde Dynamik in sich tragen. Diese zeigte sich
beispielshalber mit Jugendlichen unterschiedlicher religioser Zugehdérigkeit in Workshops zum Thema
Nahost-Konflikt. Bei der Zusammenarbeit zwischen MP und WB wird ein Schwerpunkt darauf liegen,
zu bearbeiten, wie Kulturalisierungen in religiésen Konfliktsituationen erkannt und bearbeitet werden
kénnen.

Beispiel 2:

Das Modellprojekt bezieht sich in seiner Situationsanalyse auf wissenschaftliche Untersuchungen, die
belegen, dass islamfeindliche Einstellungen in der Einwanderungsgesellschaft kontinuierlich
zunehmen. Islamophobie und die damit verbundene Ausgrenzung von Muslimen werden europaweit
als eine weit verbreitete und von der Mehrheit der Bevolkerung akzeptierte Form von
Fremdenfeindlichkeit und Rassismus gesehen. Die Riickzugs- und Riickbesinnungstendenzen junger
Muslime/Musliminnen auf die Kultur und Tradition des Herkunftslandes (Selbstethnisierung) sieht das
Projekt als Reaktion auf Ausgrenzung und mangelnde Anerkennung seitens der
Mehrheitsgesellschaft, der auf kommunaler Ebene mit sogenannten ,Islamforen begegnet werden
soll.

Die Hauptzielgruppe des Projekts sind junge ménnliche und weibliche Muslime, die von ungleichen
Chancen im Bildungsbereich und auf dem Arbeitsmarkt betroffen sind und der Ansicht sind, von der
deutschen Mehrheitsgesellschaft und ihren Représentanten/innen auch auf kommunaler Ebene nicht
erwinscht zu sein.

Das Ziel des Modellprojekts ist, diese Jugendlichen mit Methoden der ,kultursensiblen Kinder-,
Jugend- und Sozialarbeit” fiir einen gleichberechtigten, auf ihre konkrete Lebenssituation bezogenen
Dialog mit nicht muslimischen Jugendlichen und Verantwortlichen aus der lokalen Politik und
Verwaltung sowie weiteren, lokal einflussreichen Akteuren zu motivieren und zu qualifizieren. Ein
groRer Wert wird dabei auf die Starkung des Selbstbewusstseins und der Argumentationsfahigkeiten
muslimischer Jugendlicher sowie auf die generationentbergreifende Arbeit gelegt, damit die
Jugendlichen lernen, fur ihre Interessen in der Gesellschaft adaquat einzutreten.

In den Gespréachen im Rahmen der ,Islamforen” soll es darum gehen, auf allen Seiten vorhandene
Vorurteile abzubauen, indem Gemeinsamkeiten und Differenzen von Wertvorstellungen diskutiert
werden; so soll beispielsweise der unterschiedliche Umgang mit Sterben und Tod in den
verschiedenen Religionsgemeinschaften erdrtert werden. Ein weiteres Ziel des Projekts ist, die
Vernetzung der vielschichtigen, nicht organisierten muslimischen Bevélkerung in den Kommunen zu
férdern, um den Isolierungstendenzen von Muslimen in der Gesellschaft entgegen zu wirken. Der
Aufbau dieser Netzwerkarbeit erfordert nach Aussagen der Mitarbeiterin des Projekts nicht nur eine
prazise Vorbereitung, sondern auch viel Zeit und Ausdauer, um den Kontakt mit den fur dieses
Vorhaben relevanten Vertreter/innen der Kommune aufzubauen. Die WB begleitet das Projekt und
diskutiert mit den Mitarbeiterinnen, wie diese Netzwerkarbeit erfolgreich aufgebaut werden kann.

Beispiel 3:

Das dritte der hier vorgestellten Modellprojekte ist an eine Universitat angebunden und stellt einen
eindeutigen Bedarf an kulturpadagogischen Konzepten im Umgang mit Interreligitsitat fest.
Ausgangspunkt der Projektarbeit ist die Feststellung, dass sich internationale ethnopolitische Konflikte
unmittelbar auf das soziale und gesellschaftliche Leben in der stadtischen Nahwelt auswirken. Dabei
handele es sich um Konflikte, die aus der Ablehnung kulturell-religiser Vielfalt und aus einer
spolitisch-religidser Fundamentalisierung der Differenzen resultieren und langst auch das kommunale
Miteinander der Birgerinnen und Burger tangierten. Nationalismus, Fremdenfeindlichkeit,
Islamophobie, Re-Ethnisierung, Segregation und politisch-religiéser Fundamentalismus, aber auch
eine Skepsis gegenliber Religion und Spiritualitét bedrohen laut Aussagen der Mitarbeiter die
Zivilgesellschaft.

Dieser Gefahrdung begegnet das Projekt mit der Erarbeitung eines empirisch fundierten
kulturpadagogischen Konzepts fur Schulen und Volkshochschulen. Sie rekurrieren dabei auf den
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historisch-religionspolitologischen Ansatz von Eric Voegelin und Claus-E. Barsch®. Im Rekurs darauf
verstehen die Projektmitarbeiter ,Kultur* weder sékular noch allein religiés. Unter dem Begriff der
~Kultur* verstehen sie vielmehr ,das Selbstverstandnis der Menschen in Relation zu Gott (oder
Gottern), zur Gesellschaft und zur Welt und vor allem; wie diese Verhaltnisse wahrgenommen,
gedeutet und gestaltet sowie zueinander in Beziehung gesetzt werden.“*°

Konflikte entstehen laut der Annahme der Mitarbeiter des Modellprojekts aufgrund von Glaubens- und
Weltdeutungsdifferenzen, die fundamentalisiert werden. Als fremd werde das wahrgenommen, was
nicht in die eigene Selbstdeutung integriert werden kann. lhre Fragen, die die Mitarbeiter des Projekts
in zahlreichen Interviews mit Gymnasiasten und Gesamtschilern stellten, galten einerseits den
Selbst- und Weltdeutungen der Jugendlichen, die derzeit unter ihnen sozialdominant sind. Und
andererseits wurde nach der Wahrnehmung von Jugendlichen mit anderer Weltdeutung gefragt.

Die Datenerhebung ist mittlerweile abgeschlossen und eine erste Auswertung der Interviews mit den
Schuler/innen hat im Projekt stattgefunden. Die Daten stellen die Grundlage fir die Erarbeitung eines
mehrphasigen Seminarkonzepts fir Jugendliche dar, die in der Konfrontation mit den
Weltanschauungen der befragten Jugendlichen ihre eigenen Weltdeutungen diskutieren. Ein fir die
Mitarbeiter des Modellprojekts Giberraschendes Ergebnis ist, dass ,kollektivistische, auch
nationalistische Sichtweisen selbst bei denjenigen Jugendlichen vorkommen, die sich fir ein
interkulturelles Miteinander aussprechen“®’. Die Frage nach den emotionalen Beweggriinden, die zu
solchen ,geschlossenen Weltbildern* bei den Jugendlichen fliihren sowie die Frage, wie diese
Problematik in der Arbeit des Modellprojekts berticksichtigt werden kann, wird weiterhin ein zentraler
Aspekt in der Zusammenarbeit mit der WB sein.

Modellprojekte mit interkulturellem Schwerpunkt im landlichem Raum

Die unter dieser Typisierung gefassten Modellprojekte sind in landlichen Regionen
angesiedelt bzw. in Stadten, in denen nur wenig Migranten/Migrantinnen leben. Von den flnf
Modellprojekten finden sich vier in den dstlichen Bundeslandern, eins in Norddeutschland. In
ihren Zielsetzungen stimmen sie mit den Anforderungen des Bundesprogramms Uberein.
Sie haben das Ziel, "bedarfs- und situationsgerechte Konzepte interkulturellen und
interreligiésen Lernens fir Regionen zu erproben, die durch einen geringen Anteil von
Wohnbevdlkerung mit Migrationshintergrund gekennzeichnet sind und in denen
Begegnungsmadglichkeiten demzufolge eingeschréankt sind" (BMFSFJ 2007, S.5).
Gemeinsam ist ihnen, dass sie sich mit einem gesellschaftlichen Umfeld auseinandersetzen
mussen, in dem Begriffe wie Vielfalt, Interkulturalitét bzw. Transkulturalitat, Multikulturalitat
oder Interreligiositat nicht selbstverstéandlich sind. Und zwar nicht nur deshalb, weil sie zu
wissenschaftlich klingen, sondern weil die Mehrheitsgesellschaft sich immer noch als eine
monokulturelle Gesellschaft versteht, die oftmals gegentber denjenigen, die "fremd"
erscheinen, entweder mit Interesselosigkeit oder mit Ablehnung und manchmal sogar mit
Gewalt begegnet. Die Konzepte, die die unterschiedlichen Modellprojekte in dieser
Konfliktlage entwickeln, sind demzufolge danach zu beurteilen, ob es ihnen einerseits

gelingt, die Beweggriinde fir Abwehrhaltungen gegentiber Migranten/Migrantinnen und

# Siehe hierzu Eric Végelin: Die politischen Religionen. Miinchen 1996, C.E. Bérsch: Die politische Religion
des Nationalsozialismus. Miinchen 1997.

%0 Siehe Kommentar zur Projektbeschreibung vom 31.05.08 sowie Protokoll der Fachdiskussion beim
Einflihrungsworkshop 7. und 8. April 2008

31 Telefoninterview am 21.8.08
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Fluchtlingen bei den Zielgruppen zu identifizieren und mit ihnen zu bearbeiten. Andererseits
mussen die Modellprojekte danach befragt werden, ob die Konzepte, die sich vorrangig an
Flichtlinge, Zuwanderer/innen aus den GUS-Staaten, an ehemalige Vertragsarbeiter/innen
etc. richten, das Spannungsfeld, in dem sich diese Gruppen teilweise befinden, angemessen
reflektieren und bearbeiten (siehe 5.4). Im Folgenden werden drei Projekte ausfihrlicher

dargestellt.

Beispiel 1:

Das Modellprojekt greift auf das philosophische Konstrukt "Transkulturalitat" (Welsch 1998) zurlick. Es
handelt sich um ein Konstrukt, das bislang fur die Padagogik kaum fruchtbar gemacht werden konnte.
Die Arbeit des Projekts bestand im ersten Projektjahr insbesondere darin, dieses Konstrukt
"Transkulturalitat" in den Bereich der Padagogik zu Ubersetzen. Hierzu gab es mehrere Treffen einer
Werkstattgruppe aus Fachleuten unterschiedlicher Disziplinen, wobei intensiv nach den
Unterschieden zwischen Transkulturalitat und Interkulturalitét gefragt wurde.

Die Arbeit an diesen Begriffen, die fir das Modellprojekt eine besondere Bedeutung hatte, griff die WB
im ersten Workshop auf und fragte nach, wie sich Realitatserfahrungen von Jugendlichen mit den
beiden Konzepten "Interkulturalitat” und "Transkulturalitat" verstehen lassen. Als ein wichtiges
Ergebnis kristallisierte sich heraus, dass es zur Fundierung des Konzepts "Transkulturelle Kompetenz"
notwenig ist, von den emotionalen und kognitiven Voraussetzungen der Jugendlichen auszugehen,
d.h. deren Bedirfnisse und Fahigkeiten bei der Gestaltung der Workshops so zu berlicksichtigen,
dass fir sie andere Formen der Selbst- und Fremdwahrnehmung méglich werden.

Mittlerweile wurde mit einer Gruppe von arbeitslosen Jugendlichen, die sich in einer
Qualifizierungsmafinahme des ortlichen Jobcenters befindet, zweimal ein zwei- bzw. dreitagiger
Workshop im Abstand von zwei Wochen durchgefuhrt. Die Auswertung dieser Workshops wird zurzeit
durchgefiihrt. Modellhaft ist das Konzept "Transkulturelle Kompetenz" den Aussagen des
Projektleiters zufolge, weil sich mit ihm monokulturelles zu transkulturellem Denken erweitern lasst.
Des Modellprojekts zufolge bedarf es hierfur aber noch einer starkeren Auseinandersetzung mit der
Frage, was Jugendliche aber auch viele Erwachsene nétigt, an erstarrten Denkformen wie
Monokulturalitat festzuhalten (siehe dazu 5.4).

Beispiel 2:

Dieses Modellprojekt versucht, eine interkulturelle Verstandigung zwischen Jugendlichen
unterschiedlicher nationaler, ethnischer und religioser Herkunft, die sich in unterschiedlichen
Jugendhausern einer Kleinstadt treffen, durch eine gemeinsame Arbeit in Bildungs- und
Kunstprojekten zu férdern. Neben der Implementierung und Bekanntmachung ihres Projektes fiihrten
sie zunachst einen Photowettbewerb in ihrer Stadt sowie eine gemeinsame Jugend-Bildungsreise
nach Berlin durch, um tirkisch-muslimisches und judisches Leben in Berlin kennenzulernen. Jingst
veranstaltete das Modellprojekt eine Hip Hop-Sommerschule in unterschiedlichen Jugend-
einrichtungen in ihrer Stadt. Dartber hinaus findet eine standige Arbeit mit Jugendlichen statt, die
Flucht- oder Migration erfahren haben.

Fur diese — so erschien es zumindest der WB beim ersten Projektbesuch im Juni 2008 — stellt das
Modellprojekt so etwas wie einen "Schutzraum" dar, in dem Jugendliche erproben kdnnen, sich selbst
und ihre Alltagsrealitét neu wahrzunehmen. Modellhaft ist der Ansatz den Projektmitarbeiter/innen
zufolge, weil die Jugendlichen durch ihre Mitarbeit in Kunst- oder Bildungsprojekten Anerkennung
dadurch bekommen, dass Aktionen stets "6ffentlichwirksam™ angezeigt wirden, so dass weitere
Jugendliche aus der Stadt fur die Projektarbeit gewonnen werden kdnnten. Im Weiteren sei die Art
und Weise, mit der jugendliche Multiplikatoren/innen zukunftig "interreligits sensibilisiert” werden
sollen, modellhaft. Der WB zufolge bedarf es im Modellprojekt noch einer starkeren
Auseinandersetzung dariiber, was einer Selbstreflexion im Wege steht bzw. was Jugendliche
deutscher Herkunft, aber auch Jugendliche mit Migrationshintergrund dazu bewegt, sich mit erstarrten

35




nationalen, ethnischen oder religiésen Rollen zu identifizieren und wie sich solche
Rollenidentifikationen im Modellprojekt auswirken. Denn nach wie vor lasst sich das Ziel, Jugendliche,
die sich in vier verschiedenen Jugendhéusern separieren, miteinander in Kontakt zu bringen, nur
miihsam realisieren. Dieses Problem wurde u. a. beim ersten Workshop mit dem Modellprojekt
diskutiert.

Beispiel 3:

Das Modellprojekt mdchte die interkulturelle Kompetenz von Kindern und Jugendlichen durch ein
interkulturelles Konzept fordern, in welchem die spezifische Situation eines ostdeutschen
Bundeslandes, in dem vergleichsweise wenig Migranten/innen leben, Berticksichtigung finden soll. Es
geht dem Modellprojekt darum, jene Institutionen im Bundesland, die fur die Bildung der Kinder und
Jugendlichen zustandig sind, fur die Einsicht zu gewinnen, dass alle tber interkulturelle Kompetenzen
verfiigen missen, damit sie sich in einer Gesellschaft orientieren kénnen, die von sozialer und
kultureller Heterogenitat gekennzeichnet ist. Dieses Arbeitsvorhaben ist laut Aussagen der
Projektleitung als modellhaft einzustufen. Zurzeit Gberprift das Modellprojekt, inwieweit interkulturelle
Ansatze, die in den westlichen Bundeslandern entstanden sind, fir die Fortbildung von Lehrer/innen,
Erzieher/innen oder Eltern berhaupt tauglich sind. Ein fir das Modellprojekt zentrales Problem ist die
Tatsche, dass das Thema "Interkulturelles Lernen" bei der Zielgruppe der Lehrer/innen auf eine groRe
Skepsis st63t. Beim ersten Workshop, die die WB im Juli 2008 durchgefiihrt hat, gewann sie den
Eindruck, dass das Modellprojekt versucht, diesen Vorbehalten durch eine Umdeutung von
Interkulturalitat zu begegnen. "Interkulturelle Kompetenz" soll in diesem Sinne nicht mehr auf konkrete
interkulturelle Handlungszusammenhange beschrankt werden, sondern wird als eine allgemeine
"padagogische Haltung" bestimmt, in deren Zentrum die Wertschatzung aller Menschen steht.

Typus Modellprojekte mit Fokus auf kunstpddagogischem Ansatz

Mit padagogischen Konzepten, die mit Formen der Kunst (Musik, Literatur, Performance) die
Anerkennung von Vielfalt, Demokratie und Toleranz in der Gesellschaft férdern wollen,
arbeiten funf Projekte. Zwei davon befinden sich in den dstlichen Bundesléndern, eines in
Berlin und ein weiteres in den westlichen Bundesléandern. Gemeinsam ist diesen Projekten,
dass es Jugendlichen ermdglicht werden soll, sich mittels kiinstlerischer Formen
selbstreflexiv mit ihrer kulturellen, religiosen oder sakularen Herkunft auseinandersetzen.
Obgleich die Projekte, gemessen an ihren Zielsetzungen, eine relativ kurze Laufzeit haben,
kann zum jetzigen Zeitpunkt festgestellt werden, dass sie zumindest in Einzelféllen Erfolge
aufweisen kdnnen. So kann ein Modellprojekt bereits "Entwicklungsspriinge" bei einigen
Jugendlichen verbuchen. Diese nehmen nicht nur regelmafig an Theater- oder Musikproben
teil, sondern es ist ihnen sogar maéglich, ihre innerpsychischen Konflikte mittels asthetischer
Ausdrucksformen zu bearbeiten. Hierbei nehmen (auslandische) Kiinstler/innen, die mit den
Jugendlichen in Workshops arbeiten, eine wichtige Rolle als Vorbilder/innen und
Vermittler/innen ein. Dass es zur Erreichung dieser Zielgruppe einer besonderen Ausdauer
bedarf, dessen sind sich die Mitarbeiter/innen der Modellprojekte bewusst, denn die meisten
arbeiten mit offenen Konzepten und passen sich ihren Zielgruppen an. Will man allerdings
die kiunstlerischen Aktionen der Zielgruppen nicht nur als ein Mittel zur Konflikttransformation
begreifen, missten die kiinstlerischen Aktionen auch danach befragt werden, inwieweit es

gelungen ist, asthetische Formen zu schaffen, die der Mehrdeutigkeit von Konfliktstoffen
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gerecht werden. Im Folgenden sollen drei Projekte dargestellt werden, anhand derer sichtbar

wird, mit welchen kunstlerischen Ausdrucksformen die Modellprojekte arbeiten.

Beispiel 1:

Das Modellprojekt richtet sich an Schiler und Schiilerinnen aus "sozial benachteiligten Schichten" und
aus Stadstteilen, die von einer hohen Arbeitslosigkeit betroffen und "multiethnisch durchmischt" sind
und in denen "haufig rassistische Ressentiments auftreten” (Projektantrag). Das Ziel des Projekts liegt
darin, einen "interreligiésen und interkulturellen Interaktionsraum" zu schaffen, der der "Stérkung eines
Demokratie férdernden” und "toleranten Umgangs in einer multikulturellen und multireligiésen
Gesellschaft" dient. Vielen Jugendlichen, insbesondere denen aus sozial benachteiligten Schichten,
bieten solche Workshops erstmalig eine Mdglichkeit, die (kulturelle) Enge ihrer Elternhduser zu
Uberwinden. Selbst Erfahrungen von Gewalt, Missachtung und Ausgrenzung, aber auch Neigungen zu
Selbst- und Fremdzerstérung werden in den Workshops bearbeitet, so dass einige Jugendliche
erstmals Uber Zukunftsperspektiven nachdenken kénnen.

Modellhaft ist den Aussagen der Mitarbeiter/innen des Modellprojekts zufolge, dass Kinstler/innen mit
unterschiedlichem religiésen, kulturellen und sozialen Hintergrund mit den Jugendlichen neue Formen
entwickeln, die sie befahigen sollen, sich in einer von Widerspriichen gepragten Gesellschaft besser
verorten zu kdnnen. Die WB diskutiert derzeit mit den Mitarbeiter/innen des Modellprojekts, wie sie
ihre Arbeit dokumentieren kdnnen, so dass die "Entwicklungsspriinge" der Jugendlichen
nachvollzogen werden kénnen.

Beispiel 2:

Das Projekt arbeitet in einer norddeutschen Grof3stadt und zielt darauf ab, mithilfe von Ansatzen aus
der Theaterpadagogik Begegnungen zwischen Jugendlichen verschiedener ethnisch-kultureller
Herkunft zu fordern. Eine Notwendigkeit dazu besteht laut Aussagen der Mitarbeiter/innen, weil der
interkulturelle Dialog "kaum Uber das gemeinsame Reden hinausgeht”. Es zeichneten sich sogar
"geschlossene Gesellschaften” (Projektantrag) ab, in denen die lokal zusammenlebenden Personen
nur wenig voneinander wissten und sich nicht fureinander interessierten. Diesen Defiziten wollen die
Mitarbeiter/innen des Projekts begegnen, indem sie Jugendliche in ihren sprachlichen und
kunstlerischen Ausdrucksformen schulen und ihnen Techniken beibringen, wie sie Konflikte darstellen
und bearbeiten kénnen.

Ausgangspunkt des Projekts ist die Annahme, dass das Geftihl von Zugehdrigkeit zur multiethnischen
Gesellschaft durch die Entwicklung einer "transkulturellen Identitat", d. h. das Aufbrechen starrer
ethnischer Zugehdérigkeiten durch gemeinsame Arbeitsdynamiken geférdert werden kénne.
Verwirklicht werden soll diese Idee in Form des regelméaRigen gemeinsamen Theatermachens, bei
dem die Jugendlichen sich austauschen und begegnen kénnen, insbesondere aber auch, um "ihre
eigene Identitat erkennen". So entwerfen Jugendliche aus gegenwartig 15 Nationen gemeinsam
Theaterstiicke, in denen Themen, die fir sie von Interesse sind, bearbeitet werden. Dabei kam es im
Prozess auch dazu, dass Jugendliche unterschiedlicher Sprachniveaus sich ge6ffnet haben, sich in
Theaterszenen in ihrer Herkunftssprache auszudriicken, wodurch auch die Szenen wiederum neue
Konnotationen erhalten haben.

Modellhaft ist fur die Mitarbeiter/innen des Projekts, dass sie der vielschichtigen, oft von
Widerspriichen gepragten Lebensrealitat der Jugendlichen mit der Kombination von partizipativen und
theaterpéadagogischen Ansatzen Raum geben.

Beispiel 3:
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Das Modellprojekt, das in einem Stadtteil mit einem sehr hohen Anteil von Migranten angesiedelt ist,
will mithilfe der kiinstlerischen Bearbeitung von zentralen Artikeln des Grundgesetzes interethnischen
Konflikten in der Einwanderungsgesellschaft begegnen.

Ziel ist es, (nicht nur) bei jugendlichen Migrantinnen und Migranten ,ein besseres Verstandnis des
deutschen Gesellschaftssystems" zu erreichen. Den Bedarf fiir ein solches Vorgehen sieht das Team
darin, dass jugendliche Migranten/innen, aber auch manche deutschen Jugendliche dazu neigten,
sich in ,Konfliktfallen haufig Gber alle Normen und Werte hinwegzusetzen“. Notwendig sei deshalb,
dass sie sich Uber die Bedeutung und Funktion von Gesetzen und Rechten in der eigenen
Gesellschaft auseinandersetzen.

Der Ansatz des Modellprojekts besteht aus einem mehrstufigen Verfahren: Zunachst wird
ausgewahlten Jugendlichen aus dem Wohnbezirk und ihren zukiinftigen Workshopleiter/innen
(Studierende einer Kunsthochschule) in Schulungen Wissen Uber die Funktion des Grundgesetzes
vermittelt Danach bilden jeweils ein Jugendlicher und ein Student/eine Studentin ein sogenanntes
~randem®, um gemeinsam ein Kunstwerk (Skulptur, Performance, Collage) in 6ffentlichen temporéren
Aktionsrdumen des Stadtteils zu gestalten. Diese Arbeit prasentieren die jeweiligen Tandems dann
spater in zwei bis funftagigen Workshops in Schulklassen.

Das Modellprojekt hat bereits einen Durchgang abgeschlossen und beginnt ab September mit einer
neuen Gruppe. Es kam im Rahmen der Interaktion der WB mit dem Projekt zur Sprache, inwieweit es
im Projekt mdglich ist, Uber Gesetze als zivilgesellschaftliche Instrumente demokratischen
Zusammenlebens zu sprechen. Die WB diskutiert derzeitig mit den Mitarbeiter/innen tber Verfahren,
wie diese Workshops dokumentiert werden kdnnen sowie uber Verfahren und Methoden, um zu einer
Selbstevaluation zu gelangen. Angesprochen werden kénnte, inwieweit auch die familiaren
Hintergriinde der Jugendlichen in die kunstpadagogische Arbeit einbezogen werden kdnnte.

5.2.2.2. Modellprojekte im Unterthema "Umgang mit interethnischen Konflikten

in der Einwanderungsgesellschaft"
In diesem Bereich befinden sich sieben von 34 Modellprojekten. Drei von ihnen sind in
westlichen Bundeslandern, zwei in Berlin und eines in Sachsen tatig. Ein Projekt arbeitet
lAnderiibergreifend. Ihre Tatigkeitsschwerpunkte haben die Modellprojekte im Bereich der
Kooperation mit Schulen, Ausbildungseinrichtungen, Jugendfreizeitstatten oder
Justizvollzugsanstalten. Die Aktivitaten eines Modellprojekts sind innerhalb eines
Betroffenenverbandes angesiedelt, ein weiteres Projekt betatigt sich schwerpunktmaRig im
Sportbereich. Erwdhnenswert ist, dass zwei ausgewiesene Schulprojekte unter den

Projekten dieses Typs sind.

Die Modellprojekte richten sich einerseits an zugewanderte Jugendliche verschiedener
Migranten/innengruppen und einheimische Jugendliche (drei Projekte), ausschlielich an
Migrantenjugendliche (zwei Projekte), aber auch an Multiplikatoren/innen (u. a. Jugendliche,
Lehrer/innen) und weitere professionelle Akteure (Bedienstete in Justizvollzugsanstalten,
Sportwarte/-richter) (zwei Projekte). Die Ziele der Projekte orientieren sich am Rahmen, der
durch das Unterthema ,Umgang mit interethnischen Konflikten“ vorgegeben wurde und in
welchem darauf hingewiesen wird, dass angesichts zunehmender interethnischer Konflikte
unter Jugendlichen und jungen Erwachsenen Konzepte zu entwickeln oder ggf. Adaptionen

bewahrter gewaltpraventiver Ansétze vorzunehmen seien, die den Ursachen und
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AuRerungsformen dieser Konflikte Rechnung tragen (siehe 3.1.2.). Bevor auf drei
ausgewahlte Modellprojekte genauer eingegangen wird, soll an dieser Stelle auf zwei
wesentliche Aspekte eingegangen werden: die Perspektive der Modellprojekte auf

~Ethnisierung” und ,Konflikte“ sowie die Ausrichtung ihrer Projekttypen.

Im Rahmen einer ersten Annaherung ist fir die Projekte festzustellen, dass sie bzgl. der
Begriffsbestimmung von interethnischen Konflikten* stark von den sozialrAumlichen
oder/und institutionellen Verhaltnissen ausgehen, in denen sie auch ihre Arbeit realisieren.
So heben alle Modellprojekte, die in westdeutschen Regionen oder in Berlin stattfinden, die
ethnisch-kulturelle und soziale Heterogenitat der Bewohnerstruktur in den jeweiligen
Stadtteilen bzw. den Schulen und im JVA-Bereich hervor. Das einzige ostdeutsche Projekt
hebt heraus, dass die jugendlichen Migrantinnen und Migranten, mit denen es
zusammenarbeiten mdchte, sich in einer Minderheitenkonstellation befinden aufgrund ihrer

aufRRerst geringen Anzahl in der Projektregion.

Ethnizitat wird als Zugehdrigkeitslinie teils explizit (theoretisch) definiert, teils deskriptiv
erfasst. Allen Modellprojekten geht es um Dynamiken wechselseitiger ethnischer
Zuschreibungen der Selbst- und Fremdethnisierung, im Sinne von Outgroup- und Ingroup-
Konstruktionen, und dabei auch im Sinne von Aufwertung der Eigen- und Abwertung der
Fremdgruppe. Ursachen von interethnischen Konflikten sehen die Projekte unterschiedlich:
ein Teil der Projekte sieht die Konflikte Gberwiegend in dem mangelnden Zugang von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund zu 6konomischen, sozialen, kulturellen, politischen
Ressourcen der Gesellschaft (Arbeitsmarkt, Anerkennung und Teilhabemdglichkeiten,
Aufstiegschancen). Als Folgen identifizieren manche Projekte Prozesse der
LBinnenintegration®, in denen die Jugendlichen/jungen Menschen ethnische Zugehdorigkeit

(oft verbunden mit nationaler Zugehorigkeit) aktiv aufwerten.

Ein Grol3teil der Projekte sieht Dynamiken in Ethnisierungen in enger Verbindung mit
Prozessen relativer sozialer Deprivation, da diese Selbstethnisierungen neue Bedeutung
verleihen. Ein Projekt sieht ,Entmischung®, d.h. ,soziale und ethnische Homogenisierung*
von vormals ethnisch heterogen strukturierten Stadtteilen als Gefahr fur zunehmende
Desorientierung, Heimatlosigkeit, ethnische Ausgrenzung und gewalttdtigem Fremdenhass.
Alle Projekte gehen davon aus, dass die geschilderten Dynamiken, wenn sie nicht bearbeitet
werden, zur erhéhten Gewaltbereitschaft der Jugendlichen/jungen Menschen fihren.
Ethnisierungsprozesse werden somit als ein in die Gesellschaft eingefasstes Problem

herausgestellt.
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Neben diesem (eher soziologischen) Fokus auf die Entstehungsbedingungen von
snterethnischen Konflikten“, thematisieren einige MP, dass Wissens- und Kompetenzdefizite
der Ethnisierung und Konflikteskalationen forderlich sein kénnen, etwa dass es an der
Fahigkeit mangelt, sich mit den jeweils Anderen auf der Basis anderer Wahrnehmungen

auseinandersetzen.

Beziglich ihrer Projekttypen und methodischen Ansatze sind die sieben Modellprojekte recht
divergent: Unter den Projekttypen sind solche, die Anteile von Qualifizierungs-, Beratungs-
und Begegnungsprojekten haben. Weitere Dimensionen beziehen sich auf
Organisationsentwicklung (inshesondere im Schulkontext), sowie auf auf3erschulische
Jugendbildungs- und -partizipationsarbeit. Neben Ansatzen der Gewaltpravention und
interkulturellem Konfliktmanagement gibt es unter den methodischen Ansatzen der MP
solche, die sich Methoden der Kulturpadagogik und Methoden der sozialpéddagogischen
Gruppenarbeit bedienen und andere, die eher gemeinwesenorientiert, sozialraumlich
ausgerichtet sind. Unter den Projekten ist eines, das einen ausgewiesenen Empowerment-
Ansatz in Hinblick auf die Starkung von Betroffenen alltaglicher Diskriminierung und
Rassismus im Rahmen auf3erschulischer Bildung realisieren will. Die methodischen Anséatze
sind vielfaltig und stellen haufig Kombinationen und Ubertragungen in neue Felder da. Auf

drei Modellprojekte wird im Folgenden exemplarisch eingegangen.

Beispiel 1:

Das Modellprojekt sieht in geringen Teilhabemdglichkeiten und mangelnder sozialer Anerkennung
Risikofaktoren zur Herausbildung von Dispositionen flir gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit, die,
verbunden mit negativen sozialen Dynamiken (Bildungsferne, Randsténdigkeit, Gewaltaffinitat,
Kriminalitat) zur Entfremdung von demokratischen Systemen und zu Radikalisierungsprozessen
fuhren. Ethnisierungen treten nach Auffassung des Projekts nicht nur bei Jugendlichen mit
Migrationshintergrund auf, sondern auch bei Jugendlichen deutscher Herkunft, jedoch die (in Augen
des Projekts wenig differenzierte) Wahrnehmung sozialer Konflikte durch ,ethnisierte Brillen” trage
dazu bei, gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit, Diskriminierung und in der Folge ethnisierte
Konflikte zu férdern. Das ist auch in Schulen bzw. Ausbildungseinrichtungen der Fall, in denen die
soziale Vielfalt der Jugendlichen bzw. jungen Menschen haufig als defizitar und als Problem
wahrgenommen werde.

Das Projekt zielt darauf ab, in Schulen und Ausbildungseinrichtungen (insbesondere mit Klientel sozial
benachteiligter Jugendlicher), soziale Vielfalt als positiven Wert zu begreifen und innerhalb der
Institution sichtbar zu machen. Es fokussiert nicht nur ethnisch-kulturelle Vielfalt, sondern fasst
bewusst den Vielfalt-Begriff weiter u. a. fiur soziale Zugehorigkeit, Geschlecht, sexuelle Orientierung,
Religions-/Glaubenszugehorigkeit, korperliche Fahigkeiten etc. Es hat dafiir in einem vorgangigen
Pilotprojekt an einer Schule einen Ansatz des ,Managing Diversity" aus der
wirtschaftswissenschaftlichen Praxis fiir die Arbeit im sozialen Bereich adaptiert und setzt sich zum
Ziel, diesen im Rahmen des MP in mdglichst unterschiedlichen Rahmenbedingungen zu erproben und
weiter zu entwickeln.

Das MP zentriert sein Vorgehen auf einen Beratungsansatz, der bei der Zielgruppe der
padagogischen Fachkrafte ansetzt und tber ein Jahr jeweils eine Einrichtung in einem offen
strukturierten, an den Interessen und dem Bedarf der Teilnehmenden orientierten Verfahren darin
begleitet, Handlungsfelder fiir die Veranderung der Einrichtungskultur zu bestimmen, diesbezlglich
Aktivitaten zu entwickeln und die Verantwortung fur die einrichtungsinterne Wertschatzung sozialer
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Vielfalt sukzessive selbst zu ibernehmen. In der Interaktion mit der WB wurde deutlich, dass das
Verfahren hohes Potential hat, Beteiligungsprozesse in den Einrichtungen sichtbar zu machen, sie zu
férdern und dabei an den direkten praktischen Erfahrungen aller Mitarbeitenden anzusetzen, was
einen organisationsentwickelnden Prozess in Gang setzt.

Die Herausforderung, die im Rahmen der WB herausgearbeitet wurde, liegt gegenwartig darin,
genauer zu bestimmen, in welchem Verhaltnis die Férderung von Vielfalt im Sinne der Férderung von
Interessensvertretung und Beteiligung mit der Férderung der Wahrnehmung und Reflexion tiber
soziale Vielfalt und Diskriminierung steht. Eine weitere Herausforderung liegt in der Frage bzgl. der
Voraussetzungen (und Ubertragbarkeit) des Konzepts, die sich v. a. in dessen Vermittlung zeigen. Auf
mehreren Ebenen wird dabei ,Sprache” relevant, das Modellprojekt sieht sich in dem Spannungsfeld,
dass die Komplexitat des Vielfalt-Begriffs ein Verstandnis von Gesellschaft und Individuen
voraussetzt, in dem die Individuen in ihrer sozial-vielféltigen Zugehdrigkeit gesehen werden, und auch
Ungleichheitsverhéltnisse Gegenstand der Erkennung, Anerkennung und Reflexion sind.
Insbesondere bei Schulen stof3t das Projekt dabei auf Hindernisse im Zugang, die sie versuchen
einzuordnen.

Die inhaltliche Modellhaftigkeit ergibt sich aus Sicht des MP auch darin, Phdnomenen von
Fremdenfeindlichkeit mit einem ressourcenorientierten Ansatz praventiv zu begegnen, statt
konfliktorientiert und auf Problemgruppen bezogen zu arbeiten, und dabei direkt an den
Organisationsformen der Regelstrukturen anzusetzen und Uber einen langeren Zeitraum zu verandern
(anstelle punktueller Fortbildungen von Mitarbeiter/innen).

Beispiel 2:

Das Modellprojekt bezieht sich in seiner Problemanalyse auf Konflikte, die am Schnittpunkt sozialer
Benachteiligung, Vorurteilen, Ideologien und Migrationsbiographien entstehen.

Mannliche Jugendliche mit Migrationshintergrund, die inhaftiert werden, weil sie schwere
Gewaltstraftaten begangen haben, kehrten nach der VerbuRung ihrer Haftstrafe haufig in ihr
bisheriges Milieu zuriick, in dem veraltete Mannlichkeitsbilder dominieren; sie seien dadurch in
Gefahr, in Konfliktkonstellationen erneut Gewalt auszuliben. Auffallend sei, dass die Jugendlichen
selbst ihre Taten haufig auf ,soziostrukturelle Zurlicksetzungen und fundamentale Kulturkonflikte*
zurlckfuhren wirden. Demokratischen Grundrechte stellten fur diese Jugendlichen keine eigenen
akzeptierten Werte dar; weit verbreitet sei auch sog. ,neuer Antisemitismus’

Die Modellhaftigkeit ihres Projekts ist stark mit der von ihnen angelegten Problemanalyse verbunden:
Das Projekt geht davon aus, dass fir diese Jugendlichen keine padagogischen Angebote entwickelt
sind, die ihre Situation erfassen. Die besondere Charakteristik ergibt sich flir das Projekt insbesondere
aus der Tatsache, dass die ethnische Zugehoérigkeit fiir die Jugendlichen haufig in engem
Zusammenhang mit Tatmotiven steht, und die Jugendlichen dabei auch auf 6ffentliche Diskurse
reagieren, in denen islamisch fundamentalistische mannliche Migranten negativ dargestellt sind. Diese
Dynamiken zu identifizieren und im Rahmen der Arbeit mit den Jugendlichen bearbeitbar zu machen,
ist das Anliegen des Projekts.

Im Zentrum steht die Entwicklung eines Ansatzes, in dem Bildungs- und Praventionsarbeit mit
gewaltbereiten und fundamentalistisch gefahrdeten Jugendlichen im Jugendvollzug entwickelt wird,
mit einem expliziten Fokus auf deren anschlieRende Betreuung, in die Angehorige bzw. fir die
Jugendlichen bedeutsame ,Ankerpersonen* einbezogen werden. Das Projekt arbeitet direkt mit den
inhaftierten Jugendlichen, um aus den Erfahrungen QualifizierungsmaRnahmen zu entwickeln, und
diese wiederum zu nutzen fir Fortbildungen weiterer Multiplikatoren/innen.

Einen Schwerpunkt der Aktivitdten bilden die Trainingseinheiten mit der Zielgruppe, in denen
folgende Themen behandelt werden: Biographie, Tataufarbeitung und Gewalt,
Cliguenzusammenhange, Konsequenzen der Tat auf die Opfer und Vorbereitung auf die Entlassung.
Zwischen den Trainingseinheiten sollen Gesprache mit Ankerpersonen stattfinden. Die
Trainer/innenausbildung ist stark prozessorientiert und richtet sich an Padagogen/innen, die nicht in
den Vollzugsanstalten beschaftigt und zukilnftig evt. als externe Trainer/in arbeiten sollen. Die
Fortbildungen richten sich an die Bediensteten der Vollzugsanstalten, damit sie Hintergriinde und
mdgliche Konsequenzen von Migration kennen lernen, um so positive Entwicklungsprozesse der
Jugendlichen unterstitzen zu kénnen.
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In der Diskussion mit der WB beziglich der Modellhaftigkeit kristallisierten sich folgende Punkte
heraus: Als modellhaft wird die Arbeit am Ubergangsmanagement, d.h. wahrend der Inhaftierung bis
zur und nach der Entlassung gesehen sowie und die Einbeziehung der Ankerpersonen in die Arbeit.
Als zentrales Element der Modellhaftigkeit erscheint auch die Bedeutung, die dem Beziehungsaspekt
beigemessen wird. Die Trainingseinheiten dienen nicht dem An- bzw. Abtrainieren bestimmter
Verhaltensweisen, sondern vielmehr dem Erkennen von Prozessen in der Gruppe. Die Arbeit orientiert
sich an einem offenen Curriculum, in welchem mit den Jugendlichen an ihren Konflikten und den
Themen, die sie selbst einbringen, gearbeitet wird.

In der Interaktion mit der WB hat sich gezeigt, dass transgenerationale Themen und anteilig auch
relevante traumatische Erfahrungen sowohl bei Jugendlichen selbst als auch bei deren Eltern oder
GroReltern eine Rolle bei der Entwicklung von Gewaltausbriichen bei ihrer Zielgruppe spielen. Dabei
stellt sich die Frage, wie mit all dem umzugehen sei in einem nicht-therapeutischen Setting. Seitens
des MP diesbeziglich wird starkes Interesse an der gemeinsamen Arbeit mit der WB geaul3ert.

Beispiel 3:

Das Modellprojekt nimmt eine spezifische Situationsanalyse vor, die auf die Lebenssituation von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund und deren Familien in einem ostdeutschen Bundesland
fokussiert ist. Das Projekt analysiert, dass die Jugendlichen in ihrem Alltag haufig Erfahrungen mit
Rassismus machen. Erfahrungen mit Diskriminierungen aufgrund von Hautfarbe, Exotisierung ihrer
ethnischen Zugehdrigkeit und Herabsetzungen ihrer Person sind Erfahrungen, die die Jugendlichen
emotional belasten, und die, werden sie nicht verarbeitet, sich in Abwertungspraxen gegeniber der
Personen der Mehrheitsgesellschaft umkehren, als ,Rassismus mit umgekehrten Vorzeichen®. Das
Projekt sieht in dem regionalen Kontext eine Spezifik fur die Lebenssituation der Jugendlichen, da sie,
so die Begrindung, aufgrund des geringen Anteils von Migranten/Migrantinnen in den dortigen
Gebieten haufig besonders isoliert sind, und wenig Austausch zwischen Migrantinnen und Migranten
stattfinden kann, die ihn &hnlichen Situationen stehen.

Das Projekt zielt vor diesem Hintergrund darauf ab, einen Empowerment-Ansatz zu entwickeln, der
explizit auf die Bedurfnisse in ostdeutschen Bundesgebieten ausgerichtet ist, und die Jugendlichen im
Umgang mit Rassismus und Diskriminierung bestarkt.

Dies soll in mehrtéagigen Workshops erfolgen, wo jeweils zwei Teamer/innen in geschlechter- und
ethnischheterogen zusammengesetzten Teams mit Jugendlichen im Alter von 13 bis 18 Jahren
zusammenarbeiten, die bzgl. Rassismuserfahrungen eine homogene Gruppe bilden, wahrend sie
bzgl. ihrer biografischen Bezlge differenziert zu sehen sind (z.B. afrodeutsche Jugendliche,
Jugendliche aus GUS-Staaten, Asylsuchende junge Menschen). Inhalte der Workshops zielen darauf
ab, eine Bearbeitung von Diskriminierungserfahrungen bzw. Selbsterfahrungen bzgl. der
Zugehorigkeit zur Gesellschaft zu erméglichen, das Gruppenbewusstsein zu starken und die
Handlungskompetenzen der Jugendlichen zu starken. Auf diese Weise, so die Annahme des Projekts,
werden Jugendliche mit Migrationsintergrund bestarkt, sich zivilgesellschaftlich zu engagieren. Das
Projekt mdchte seine Aktivitdaten durch Kooperationspartner und Schulen in mehreren Stadten
Sachsens realisieren, und dabei den Ansatz erproben und weiter entwickeln.

Eine wichtige Rolle im Projekt spielen Eltern der Jugendlichen, da das Projekt aufgrund von
Beratungserfahrungen mit Familien fir wichtig halt, die Prozesse der Jugendlichen zu unterstitzen,
indem die Eltern/Familien eingebunden werden. Die konkrete Ausgestaltung der Workshops mit den
Eltern ist gegenwaértig Gegenstand der Diskussion und Entwicklung des Modellprojekts.

Das Projekt stellt in gewisser Weise eine Begriffshestimmung interethnischer Konflikte vor, die explizit
Konflikten zwischen Migranten/innen gegeniber Mehrheitsdeutschen vorbeugen moéchte. Damit
identifiziert es Mehrheitsdeutsche selbst als ethnisch, und macht diese Beziehungen zum Gegenstand
der Auseinandersetzung und Bearbeitung mit den Jugendlichen. In der Kooperation mit der WB wird
die Frage des Zugangs zu den Jugendlichen eine Rolle spielen, u. a., in welcher Weise die
Jugendlichen selbst eine Bearbeitung von Rassismuserfahrungen zulassen bzw. fur wichtig halten,
oder ob hier auch adoleszente Gruppenfindungsbedurfnisse eine Rolle spielen, nicht als ,anders*
wahrgenommen — und damit auch nicht in Workshops damit konfrontiert werden zu wollen. Eine Rolle
mag dabei auch spielen, inwieweit die Jugendlichen Rassismuserfahrungen tberhaupt als solche fur
sich interpretieren kdnnen, wenn diese eine Normalitatserfahrung fir sie darstellen (vgl. Eggers et al.
2006). Dabei wird auch relevant zu erforschen, welches Verstandnis von Rassismus und Gesellschaft

42




das Projekt ihren Aktivitdten zugrunde legt, da dies in entscheidender Weise beeinflusst, inwiefern in
dem Empowerment-Ansatz méglich ist, existente Ungleichheitsstrukturen zu verschieben und sie
aufzuldsen, oder Gefahr lauft, sie zu verfestigen.

5.2.3. Stand der Implementierung
Im Folgenden wird ein Uberblick tiber den Stand der Implementierung im Themencluster
gegeben, der sich auf die u. a. auf die Herstellung der Arbeitsfahigkeit und die Erreichung

der Zielgruppe bezieht.

Zusammenstellung der Teams

Die Teams aller Modellprojekte sind zum gegenwartigen Zeitpunkt zusammengestellt und
arbeiten mit wenigen Ausnahmen seit Anfang des Jahres in kontinuierlicher Form
zusammen. In wenigen Fallen gab es Wechsel in den Teamzusammensetzungen, bisweilen
waren es Differenzen in der Arbeitsauffassung ursachlich, vereinzelt mussten
Reduzierungen der Personalressourcen aufgrund nicht gentigend vorhandener
Kofinanzierung vorgenommen werden. Auffallig ist, dass etwa zu gleichen Anteilen Teams
fur die Projektarbeit neu zusammengestellt wurden, und Teams mit Mitarbeiter/innen, die
mehrjahrige gemeinsame Arbeitserfahrungen teilen, die Projektarbeit gestalten. In manchen
Fallen bedeutete das auch, dass die Teammitarbeiter/innen nicht an der Entwicklung der
Konzepte beteiligt waren, was sich deutlich bemerkbar macht, wenn es um Fragen nach dem

Selbstverstandnis im Vorgehen der Projekte geht.

Auffallig ist bei der Charakteristik der Teamzusammensetzungen, dass diese wenig
heterogen bzgl. Mitarbeiter/innen unterschiedlicher ethnischer und religiéser Zugehdorigkeit
zusammengesetzt sind. Das Uberrascht angesichts der Relevanz unterschiedlicher
Perspektiven auf die Themen der Modellprojekte. Fur diejenigen Modellprojekte, die in
diesem Sinne heterogen zusammengesetzt wird, ist es haufig eine klare konzeptionell-
begriindete Entscheidung gewesen, in dieser Konstellation zusammen zu arbeiten, in
einigen Fallen werden auch Bildungsveranstaltungen in begriindet ethnisch heterogener
Konstellation durchgefiihrt. Die Uberwiegende Mehrheit der Teams besteht aus
Mitarbeiterinnen und nahezu alle Teammitarbeitenden bringen universitare

Fachausbildungen in die Arbeit ein.

Die Zusammenarbeit der Teams gestaltet sich sehr unterschiedlich, nicht selten gibt es "1-2
Mann/Frau-Projekte", in denen eine Person fur die Koordination freier Mitarbeiter/innen (z.B.
Berater/innen, Werkstattgruppenteilnehmende, Lehrer/innen), Netzwerkpartner/innen und
Kooperationspartner/innen zustandig ist. In manchen Fallen ist dafiir auch eine
Projektsteuerung etabliert. Das bedeutet haufig eine isolierte Arbeitssituation mit wenig
Mdglichkeiten fur fachlichen Austausch und verminderten inhaltlichen Arbeitsanteilen. Die
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Mehrheit der Modellprojekte arbeitet in kontinuierlichen Arbeitszusammenhangen in 2-5-
kopfigen Teams, insbesondere in diesen Teams gab es im Zuge des Projektstarts seit
Beginn des Jahres wichtige Verstandigungen Uber Arbeits- und Verantwortungsverteilung.
Der Teamarbeit hinderlich ist in einigen Féllen die unsichere Finanzsituation der Projekte
(siehe 5.2.4.).

Gewinnung der Zielgruppe und Aufnahme der konkreten Arbeit

Die Modellprojekte befinden sich mit ihren Aktivitdten im Rahmen der Zeit- und Arbeitspléne,
die sie sich selbst gesteckt haben. Nahezu alle Projekte, die sich flr den gegenwartigen
Zeitpunkt die Arbeit mit der Zielgruppe gesetzt haben, haben die Zielgruppen erreicht. Die
Uberwiegende Mehrheit der Projekte arbeitet mit genau der Zielgruppe, die sie zum Zeitpunkt
der Antragsstellung angegeben haben, Veranderungen ergeben sich bisweilen in der
Quantitat; so treffen manche Projekte einen starken Bedarf, und erhalten viele Anfragen und
grol3es Interesse an der Teilnahme am Projekt (z.B. Projekttage), andere erreichen weniger
Personen als erwartet (insbesondere bei der Zielgruppe der Jugendlichen anzutreffen), was
wiederum auch von der Angebotsform der Projekte abhangt.*? Mit Veranderungen in der
Qualitat der Zielgruppe sind vereinzelt Projekte herausgefordert, z.B. hat ein Projekt in der
ersten Projektphase die Jugendlichen mit Migrationshintergrund ihres lokalen Umfelds
erreicht, wie es das Ziel des Projekts ist, in der zweiten Projektphase haben sich v. a.
mittelschichtsorientierte mehrheitsdeutsche Kinder (und weniger Jugendliche) von den —
offen im Sozialraum angebotenen — Projektaktivitaten angesprochen gefiihit. Ein anderes
Projekt hat die von ihnen anvisierte Zielgruppe sozial benachteiligter Jugendlicher mit ihren
Projektaktivitaten nicht erreichen kénnen, hat jedoch auch durch die Interaktion mit der WB
nun Wege gefunden, ihr Konzept so zu gestalten, dass das Projekt im Rahmen ihres peer

education Ansatzes nach Moglichkeit diese Jugendlichen als sekundare Zielgruppe erreicht.

Fur einen Teil der Projekte wird sich der Zugang zu ihren Zielgruppen in der 2. Jahreshélfte
realisieren, sie arbeiten im 1. Projektjahr primér an Konzeptentwicklung und hatten daher
konzeptionell noch keine Zielgruppenaktivitaten. Ein "Nachricker"-Projekt hat seine Arbeit
erst im April aufgenommen und daher noch keine Aktivitaten mit Zielgruppen zu verzeichnen.
Ein Projekt arbeitet internetplattformbezogen und ist daher darauf angewiesen,
Informationen Uber die Nutzung der Internetplattform auszuwerten, um beantworten zu
kdnnen, in welcher Weise sie den Zugang zur gewiinschten Zielgruppe der Jugendlichen

(Hauptschulen) herstellen.

%2 Manche Projekte haben mehrere Angebote, von denen einige stark besucht werden, z.B. Workshops, andere
eher nicht.
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In vereinzelten Fallen kommt es aufgrund von Veranderungen bei den Kooperationspartnern
zu Schwierigkeiten und Verzoégerungen, z.B. hat ein Projekt, was zu Beginn viele
Ressourcen in den Aufbau von Kooperationsstrukturen mit Partnern in den dstlichen
Bundeslandern feststellen missen, dass dies nicht gelingt, und musste den Zugang zur
Zielgruppe dann aus eigenen Mitteln gestalten, in einem anderen Fall gibt es in den
Kooperationseinrichtungen (Jugendhauser) finanzielle und dadurch auch personelle
Instabilitat, was sich in der Arbeit des Projekts direkt niederschléagt, da die Grenzen der
Kooperation aufgrund der wenigen Personalressourcen und der hohen Bindung psychischer

Ressourcen schnell erreicht sind.

Die Gewinnung der Zielgruppen erfolgt nur in manchen Fallen durch projekteigene
Anwerbung. Haufig nutzen die Projekte tragerinterne Vernetzungsstrukturen oder die
Verbindung zu Kooperationspartnern fir den Zugang in Einrichtungen von Schule und
aulRerschulischer Jugendarbeit oder JVA, ein eher kleiner Teil stellt diese im Zuge ihrer
Projektarbeit her. Zugénge sind u. a. Jugendparlament, Schulleitungen, Internetseite, direkte
Ansprache, offentlichkeitswirksame Veranstaltungen, Festivals, Kooperationspartner und

Multiplikatoren/innen (z.B. Lehrer/innen, Jugendamter, Referenten/innen).

Geschlechterspezifische Zugange werden in den Modellprojekten (abgesehen von
denjenigen drei Projekten, die konzeptionell begriindet bereits geschlechterspezifisch
arbeiten) nicht explizit erwahnt. Das mag an der Frage einer nicht reflektierten Notwendigkeit
der Einbeziehung geschlechtergerechter Zugénge liegen, mag aber auch Frage eines
inzwischen verselbstandigten Gender Mainstreamings sein, und daher nicht Gegenstand
bewusster Benennung werden. Das ist fur die WB zum gegenwartigen Zeitpunkt nicht

belastbar auszuweisen.

Spannungsfelder sind hier bei den Kooperationspartnern und im Zugang zur Schule zu
identifizieren. Die Projekte sind sehr aktiv darin, Kooperationspartner zu gewinnen und
verfiigen in vielen Féllen Giber Kooperationsstrukturen (siehe 5.4.2.). Im Rahmen der WB
Arbeit wird jedoch noch deutlicher zu eruieren sein, in welchem Umfang dabei auch
Selbstorganisationen von Migrantinnen und Migranten einbezogen werden, und in welcher
Weise die Kooperation im Projekt Einfluss erhalt. Auffallig ist, dass insbesondere diejenigen
Modellprojekte, die mit religios orientierten Kooperationspartnern Zugénge ausprobiert
haben, dies mit grof3er Unsicherheit taten, da sie oftmals die Strukturen der
Kooperationspartner nicht kundig einordnen konnten, in manchen Fallen dies zum
Gegenstand programmrelevanter Kommunikation wurde. In der Kooperation mit Schulen
zeigt sich ein Spannungsfeld darin, als Projekte "von auf3en" in Schulrealitdten einzugreifen,

was zum einen v. a. im Zugang als hinderlich beschrieben wird (siehe 5.4.2.), zum anderen
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aber genau der Grund dafir ist, angefragt zu werden. Aufgabe der WB ist es hier, genauer
zu verfolgen, in welchen Beziehungsverhéltnissen die Projekte mit den Modellprojekten

stehen, und welche Folgen dies flr die Modellentwicklung hat.

Vorliegen 6ffentlichkeitswirksamer Materialien

Die Modellprojekte informieren Uber ihre Projektaktivitaten zum gegenwartigen Zeitpunkt im
Gros mittels Selbstdarstellungen in Flyern, Postkarten, DVDs, Powerpoint-Prasentationen
und Darstellung im Internet (und Verlinkungen auf Internetseiten von Kooperationspartnern
oder relevanter Fachforen). Eine grof3e Anzahl der Projekte nutzt das Internet, um ihre
Aktivitaten zu veroffentlichen, gré3tenteils in aktueller Form und mit Funktionen, die aus
Projektsicht Sinn ergeben (z. B. Links zu projektbezogener Datenbank, Verlinkung zu
aktuellen Veranstaltungen im Projekt, im Projekt entwickelte Web-TV-Produktionen und
Vernetzungsmaoglichkeiten fir Jugendliche durch Online-Community-Funktionen, Blogs,
Fotodokumentationen Uber Projektaktivitaten, Lernplattformen und Bereitstellung von
Arbeitsmaterialien). In manchen Féllen liegen Online- und Zeitungspresseartikel vor, die in
lokalen und regionalen Zusammenhangen Uber das Projekt berichten. Bei einem Teil der
Projekte (etwa ein Drittel) liegen bereits erste Produkte der Projektarbeit vor, etwa DVDs
Uber Zirkus-Veranstaltungen, die die Jugendlichen im Projekt selbst erstellt haben,
Ausstellungen zu Projektthemen, Ordner mit Materialien zu Methoden und Inhalten der
Bildungsarbeit, die im Projekt entwickelt wurde, Seminardokumentationen von Jugendlichen,
ausfuihrliche kommentierte Verzeichnisse zu Projektthemen. Ein Teil der Projekte merkt
jedoch an, dass fur die Entwicklung offentlichkeitswirksamer Materialien oft keine
Ressourcen "lbrig bleiben", und Offentlichkeitsarbeit, wenngleich erkannt als wichtiges
Instrument der Qualitatssicherung und als Instrument zur Entwicklung von Nachhaltigkeit und

Bekanntheit, oft den Inhalten hinten an gestellt wird/werden muss.

5.2.4. Forderliche und hinderliche Rahmenbedingungen

Im Folgenden werden als Uberblick querschnittartig zentrale Rahmenbedingungen in der
derzeitigen Arbeit der Modellprojekte herausgearbeitet. Die Material-Grundlagen hierfr
bilden neben den Aktenanalysen und dem Einfihrungsworkshop der WB vor allem die
ausfuhrlich protokollierten mehrstiindigen Projektbesuche vor Ort im Rahmen der
Intensivbegleitung sowie Telefoninterviews und e-Mail Korrespondenz zwischen WB und
Projekten.

Eingegangen wird auf Kooperations- und Netzwerkstrukturen, lokale Rahmenbedingungen,
tragerspezifische Charakteristika, die Kooperation mit der Institution Schule, sowie auf
Teamstrukturen und Zielgruppenaspekte. Es gabe viele weitere Aspekte, die noch zusétzlich
aufgegriffen werden kdnnten, aber an dieser Stelle nicht vertieft werden so z.B. die Zugénge
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zu Eltern der Jugendlichen, der Einfluss gesellschaftlich-politischer Konflikte auf die
Projektpraxis oder Erfahrungen in der Abstimmung und Zusammenarbeit mit Behérden.

Tragerspezifische Aspekte

Viele Modellprojekte erwahnten die Tragerebene als sehr wichtig und férderlich in ihrer
Arbeit: Sie profitieren von der Bekanntheit ihrer Trager, deren Kontakten und deren
Erfahrungen und auch von der Anerkennung und dem Vertrauen, die der Trager und die mit
ihm verbundenen Personen z.B. bei den Zielgruppen bereits erhalten. Auch Vorerfahrungen
mit anderen Modellprojekten bisheriger Programme (z.B. im Rahmen von XENOS) und die
Bundelung von Ressourcen werden als positiv benannt. Gleichzeitig kann z.B. ein
Modellprojekt fir den jeweiligen Trager auch eine Herausforderung darstellen, insbesondere
dann, wenn es innerhalb des Tragers unterschiedliche Interessen, und
Entwicklungsdynamiken oder Spannungen im Bereich von Projektautonomie und Kontrolle
gibt. Auch kleine Trager fihlen sich nicht selten sehr herausgefordert, anhand der Frage, ob
sie ein mehrjahriges und im Vergleich grof3es Modellprojekt auch "schultern” kénnen.

Kommunales Umfeld

Als wichtiger Einflussfaktor auf die Arbeit der Modellprojekte kann die Resonanz bei
Entscheidungstragern und Verantwortlichen in der Kommune bzw. der jeweiligen Stadt
gelten. So gibt es einerseits Projekte, die sich in ihren Kommunen sehr willkommen fiihlen
und z.B. viel Offenheit und Unterstltzung erhalten. Andere haben den Eindruck, sie missten
eher unverhaltnismafig um die Unterstitzung der kommunalen Entscheidungstrager ringen
und wirden mit ihrem Anliegen nicht auf die gewlinschte Offenheit stoRen. So wurde
beispielsweise von einigen Projekten die Erfahrung mitgeteilt, inr Projektthema und ihre Ziele
rechtfertigen zu missen, weil es z. B. innerhalb mancher kommunaler Behdrden oder bei
Entscheidungstragern kein Interesse an interkultureller Arbeit zu geben scheint. So kommt in
manchen lokalen Kontexten haufiger die Frage, wozu interkulturelles Lernen nétig ware,
wenn es keine "Auslander" in der Kommune gebe, was auf ein verengtes Verstandnis der
Projektarbeit bei manchen Entscheidungstragern verweist. Erwahnt wurde auch, dass es
Vorkommnisse gibt, bei denen manche Modellprojekte mit besonders strengen Auflagen flr
die Nutzung o6ffentlicher Raume konfrontiert waren oder den Eindruck hatten, dass ihre
Antrage "in der Behodrde stecken bleiben”, und die auf Konkurrenzdenken schliel3en lieRen.
Andererseits gibt es aber auch zahlreiche Erfahrungen einer hohen Kooperationsbereitschaft
bei kommunalen Behérden, die ihre Mdglichkeiten versuchen umfassend zu nutzen, um zum
Gelingen der Projektarbeit selbst einen Beitrag zu leisten. In vielen Fallen wurde ganz
besonders das Handeln der Integrationsbeauftragten oder der Gleichstellungsbeauftragten
als in hohem MalRe unterstitzend herausgestellt.
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Kooperations- und Netzwerkstrukturen

Viele Trager der Modellprojekte verflgen bereits Uber langjahrige Kooperationspartner in
ihren thematischen Wirkungsfeldern, die nun auch in die Projektarbeit einbezogen werden.
Dadurch kommen Synergieeffekte im Bereich von Kompetenzen und Ressourcen zustande,
die der Projektarbeit sehr forderlich sind. Die Zuverlassigkeit von Kooperationsstrukturen,
ahnliche Auffassungen bezliglich der inhaltlichen Arbeit und das bereits entstandene
Vertrauen sind als besonders positive Faktoren hervorzuheben. Im Umkehrschluss bedeutet
dies aber auch, dass sich bei neu herausbildenden Kooperationen solche Ressourcen erst
entwickeln missen. So wurde von einigen Modellprojekten die Erfahrung dargestellt, dass es
nicht einfach sei, flr das spezifische Projektanliegen "adaquate" Partner zu finden.
Kontaktaufbau und -pflege ist nicht selten auch mit hohem zeitlichem Aufwand verbunden.
Des Weiteren wurde die Erfahrung gemacht, dass es in manchen eher strukturschwachen
Regionen problematisch sein kann, Kooperationspartner zu finden, die dann auch haufig
unter schlechter Ausstattung und schwierigen, finanziell diskontinuierlichen Bedingungen
arbeiten, was in die Kooperation ausstrahit.

Kooperation mit Schulen
Gesondert zu erwdhnen ist die Kooperation mit den Schulen, auf die viele der Modellprojekte
explizit angewiesen sind, um ihre Zielgruppen erreichen und mit den Jugendlichen arbeiten
zu kénnen. So bekundete ein Teil der Modellprojekte, dass sie sich auf bereits entstandene
Kontakte zu Schulen stitzen kénnen und ihre Angebote von Schulen sehr stark nachgefragt
werden. Dennoch sind in diesem Feld vor allem kritische Erfahrungen zu vernehmen, die die
Projektarbeit auch beeintrachtigen kénnen. Selbst in ihrer Kommune sehr bekannten Tragern
mit gutem Ruf fallt es nicht selten schwer, einen nachhaltigen Zugang zur Institution Schule
zu gewinnen. Die Kommunikationskandle in den Schulen erscheinen einigen Modellprojekten
als unzuverlassig und innerschulische Strukturen als starr und schwerfallig. Einzelne
Modellprojekte spiren ein Misstrauen und einen Mangel an Offenheit ihren Angeboten
gegeniiber. Haufig festgestellt werden chronische Uberforderungssignale seitens der
Lehrer/innen. In einigen Fallen stellen Modellprojekte fest, dass sie in ihrer Tatigkeit immer
wieder in die Rolle von Berater/innen und Supervisoren/innen geraten, weil es ein groRes
Rede- und Unterstitzungsbediirfnis bei den Lehrer/innen gibt. Gleichzeitig machen
Modellprojekte die Erfahrung, dass der schwierige Zugang zur langfristigen padagogischen
Arbeit mit den Schiuler/innen dazu fuhrt, dass sie ihre Angebote abandern und sich immer
starker an den Bedurfnissen von Schuldirektoren/innen, Lehrer/innenn oder Eltern
orientieren, um Zugang zur Zielgruppe zu gewinnen. Dartber hinaus wurde von einigen
Modellprojekten die Einschatzung mitgeteilt, dass in vielen Lehrerkollegien ein "Bewusstsein
fur Interkulturalitat” fehle und es Grund gibt, die Frage aufzuwerfen, wie weit sich die
Padagogen/innen mit den spezifischen Lebenssituationen der Schiler/innen mit
Migrationshintergrund eigentlich beschatftigen. Ein Teil der Modellprojekte erhofft sich, durch
die eigenen Angebote die Bereitschaft zu strukturellen Veranderungen in Schulen (z. B.
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durch eine starkere Beteiligung von Schiler/innen) und auch zu prozessorientiertem Arbeiten
unter Mitwirkung der Lehrerkollegien bewirken zu kénnen, weil sich sonst die
Nachhaltigkeitsperspektiven flr die padagogische Arbeit einschranken. Und schliel3lich ist
anzumerken, dass einige Modellprojekte aufgrund der Schwierigkeiten, eine Kooperation mit
den gewilnschten Schulen zu beginnen, bereits neue Schulen als Kooperationspartner
gesucht haben.

Zielgruppenbezogene Aspekte

Auch in diesem Bereich stellen einige der Modellprojekte bestimmte Faktoren heraus, die
zwar nicht als hinderlich, aber doch als bisher unterschéatzter Einfluss auf die Projektarbeit
gewertet werden: So werden beispielsweise die Umbruchprozesse, in denen sich die
jugendliche Zielgruppe am Ubergang von Schule, Ausbildung und Beruf befindet, in ihrer
Bedeutung fir die Projektarbeit angemerkt: Die Lebensrealitat der Jugendlichen erscheint
ihnen z.B. "schnelllebiger" und "anstrengender” als friher, auch aufgrund der zunehmenden
Anforderungen in Schule, Ausbildung und Beruf. Insbesondere von Modellprojekten, die Gber
einen langeren Zeitraum mit der gleichen Gruppe von Jugendlichen arbeiten mdchten, wird
die Kontinuitat und Zuverlassigkeit der Teilnahme als wichtig hervorgehoben, sei aber nicht
immer gegeben. Daraus resultiert auch die Anforderung, die eigene Arbeitsweise flexibel zu
strukturieren oder eben an die Bedurfnisse der Zielgruppe starker anzupassen.

Gleichzeitig wird von einigen Modellprojekten die Tatsache hervorgehoben, dass die
Jugendlichen und auch ihre Eltern von den gesellschaftlichen Konfliktlagen betroffen und
gepragt sind, weil sie z.B. haufig nur als Problem wahrgenommen werden. Ein Modellprojekt
kritisiert ganz speziell die teilweise "unwirdigen Lebensbedingungen" von
Flachtlingsfamilien, mit unsicherem Aufenthaltsstatus ohne Integrations- und
Enkulturationschancen, deren Kinder und Jugendliche unter diesen Bedingungen mit einer
massiven Chancenungleichheit konfrontiert sind, was auch durch ein Modellprojekt nicht
kompensiert werden kann. Als forderlich heben einige der Modellprojekte fir ihre
Projektarbeit jedoch den generell guten Zugang zu Jugendlichen, Familien oder auch lokalen
Verantwortlichen mit Migrationshintergrund (z.B. Imamen) hervor, der in einigen Fallen so
gut ist, dass auch Konfliktthemen angesprochen werden kénnen.

Teamstruktur
Bezuglich der Teamstrukturen wird von einigen der Modellprojekte angemerkt, wie wichtig
hier eine Stabilitat und Kontinuitét sind. Dort, wo beispielsweise Mitarbeiter/innen von
Modellprojekten oder dessen Tragern ihre langjahrigen Erfahrungen und gleichzeitig auch
ihre Kontakte zu lokalen Entscheidungstragern einbringen kénnen, wirkt sich das sehr
forderlich auf die Projektarbeit aus, im Gegensatz zu Konstellationen in denen es bei Projekt,
Trager oder Kooperationspartnern viel Personalwechsel gibt. Angesichts der Tatsache, dass
einige Modellprojekte personell "am unteren Limit" ausgestattet sind, werden erfahrene
Multiplikatoren/innenteams oder ausgebildete Trainer/innen als wesentliche Stitze der
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Projektarbeit begriffen. Als forderlich wurde auch die Beteiligung von engagierten
Jugendlichen und jungen Erwachsenen an der Umsetzung der Projektziele hervorgehoben.
Das Fehlen einer tragfahigen hauptamtlichen Struktur bringt die Gefahr einer
Arbeitsiberlastung von Engagierten und Honorarmitarbeiter/innen mit sich. Gleichzeitig
entstehen dort, wo z. B. ehrenamtliche Personen in den Kooperationsbeziehungen aktiv
sind, spezifische Anforderungen an die Projektarbeit, so z. B. in Hinblick auf Fragen des
Zeitmanagements, der Kommunikation, der Intensitat der Mitwirkung am Projekt und
Kapazitaten. Die erfahrungsbezogene und professionelle Heterogenitdt in den Teams (v. a.
auch beziglich des Migrationshintergrundes) wurde von einigen Modellprojekten als sehr
forderlich beschrieben, da dies ein Nachdenken tber die inhaltliche Thematik aus
unterschiedlichen Perspektiven und Zugangen erméglicht und konzeptionelle
Weiterentwicklungen fordern kann. Darliber hinaus machen einige Modellprojekte auch
einen Bedarf an Fortbildung, Coaching oder Supervision geltend, um ihre Aktivitaten
entsprechend ihrer Qualitatsmafistabe und Ziele realisieren zu kénnen.

Finanzierung

Ein weiterer Punkt, der eher hinderlicher Natur fur die Projektgestaltung ist, beinhaltet die
Herausforderung der Akquise der Kofinanzierung fir die Projektarbeit. Dabei geht es nicht
darum, dass die Tatsache der Kofinanzierung durch die Modellprojekte an sich in Frage
gestellt wird. Vielmehr wird die H6he der einzubringenden Anteile als problematisch
gewertet, und es wird auf die vielfaltigen Schwierigkeiten der Akquise und den damit
verbundenen Zeitaufwand hingewiesen. Modellprojekte, die in finanzschwachen Kommunen
angesiedelt sind, haben hier besondere Schwierigkeiten und auch kleine Tréger weisen
Uberproportional auf diese Erschwernisse hin. Teilweise gelingt es den Modellprojekten fr
ein Jahr die Kofinanzierung zu sichern, aber fir das nachste Jahr besteht die Unsicherheit
weiter und verlangt die Investition von Personalressourcen, die eigentlich der Projektarbeit
zugute kommen sollte. Die notwendige Akquise der Finanzmittel steht daher aus Sicht einer
Reihe von Projekten nicht im "richtigen Verhaltnis" zur "eigentlichen Arbeit". Dies verscharft
sich dann ganz besonders, wenn keine Optionen gesehen werden, hoch budgetierte
Finanzantrage zu stellen, sondern versucht werden muss, die Kofinanzierung durch kleine,

oft auf kleine abgeschlossene Projektaktivitdten bezogene Antrage zusammenzutragen.

Darlber hinaus haben einzelne Modellprojekte die Erfahrung gemacht, dass ihre Antrage
inhaltlich bei den Stellen, wo sie eingereicht wurden, als unpassend bewertet wurden. So
berichtet eines der Projekte exemplarisch, dass dem Kulturamt zu viel padagogischer Anteil
im Antrag war, dem Integrationszustandigen zuviel Kultur; fir stadtteilbezogene Arbeit kdme
das Projekt nicht in Frage (wurde abgelehnt), weil es stadtteillibergreifend arbeitet und daher

die Wirkungen den Stadtteilen nicht direkt zugute kdmen, so die Begriindung. Fir einen

50



grol3en Teil der Modellprojekte bedeutet diese Situation eine hohe Instabilitdt im Projekt.
Bisweilen hat dies Folgen flr die Beschaftigung von Mitarbeiter/innen, die entweder
entlassen werden mussten (zwei Falle) oder auf der Grundlage kurzer Vertrage angestellt
werden, oftmals sind auch gerade die Projektleitungen, die tber viel Erfahrung im
Themengebiet verfligen, durch die Finanzakquise abgezogen. Wie auch die WB in der
Kooperation feststellen konnte, beeinflusst dieser Aspekt die Dynamik in den Projekten, die
Instabilitat wirkt auch psychisch belastend fiir die Mitarbeiter/innen und scheint die Freirdume

fur das Entwickeln der Anséatze begrenzend zu beeinflussen.

5.2.5. Programmrelevante Aspekte

Die Aspekte, die fir die Einschatzung der Modellprojekte im Bundesprogramm und der
Teilprogramme und deren Schnittstellen zueinander von Interesse sind, werden hier mit dem
Schwerpunkt Vernetzung und Kooperation vorgestellt. Fokussiert wird auf die Beziehungen
der Modellprojekte zu regelgeférderten Strukturen und die Beziehungen zwischen
Bundesprogrammen bzw. Programmteilen. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass die
Modellprojekte zu unterschiedlichen Zwecken mit zahlreichen Kooperationspartnern
projektbezogen arbeiten und dariiber hinaus tragervernetzt mit weiteren Akteuren im

Fachfeld in Verbindung stehen.

Bezug zur Regelférderung®

Unter den Begriff der "Regelférderung” fasst die WB diejenigen Regelstrukturen, die auf
foéderaler und Ebene des Bunds fir die Férderung der Kinder- und Jugendhilfe zustandig
sind. Fur die Modellprojekte im Themencluster sind dabei die in SGB VIII definierten
Leistungen und Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe (KJHG) und die korrespondierenden
gesetzlichen Regelungen auf foderaler Ebene ein wichtiger Bezugspunkt. Da ein groR3er Teil
der Projekte Bezugspunkte zu Regelstrukturen von Schulen (alle Typen) und
Ausbildungseinrichtungen aufweist, sind auch diese als Regelstrukturen Gegenstand der

Evaluation.

Fur das Themencluster stellt sich als Charakteristikum dar, dass die tberwiegende Mehrheit
der Modellprojekte direkte Beziige zu Regelstrukturen aufweist. Die Trager mancher Projekte
sind als Trager der Jugendhilfe anerkannt, die Projekte stehen dadurch bereits in enger

personeller und organisatorischer Verbindung. So fuhrt ein Projekt Bildungsmafinahmen, die

%% Die Beantwortung der Frage seitens der Programmevaluation, ob die geférderten Konzepte die inhaltliche
Voraussetzung fir eine Weiterentwicklung der Regelstrukturen bieten kann, bedarf aus Sicht der WB der
intensiven Auseinandersetzung mit Konzeptqualitét unter Einbeziehung diverser Bewertungskriterien, und ist
angesichts der sich entwickelnden Konzeptqualitat und Modellhaftigkeit der Projekte zum jetzigen Zeitpunkt
noch nicht belastbar méglich. Die Darstellung der Ergebnisse bezieht sich auf die Bestandsaufnahme der Bezlige
zur Regelférderung.
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in spezifischem Projektfokus stehen, in tragereigenen Jugendbildungshausern durch, ein
anderes Projekt nutzt die landesweite Infrastruktur des Tragers fur die Durchfiihrung von
Jugendinitiativprojekten im Projektrahmen, drei Modellprojekte sind eng in die
Jugendfdrderung eingebunden, und durch ihren Trager in Jugendhilfeausschiissen,

Stadtjugendringen etc. vertreten.

Etwa die Halfte der Projekte zielt mit ihren Aktivitdten darauf ab, in ihrem lokalen Umfeld
auch Jugendliche bzw. Multiplikatoren/innen schulischer Einrichtungen (aller Typen) und (in
deutlich geringerem Mal3) Ausbildungseinrichtungen zu erreichen. Die Projekte geben an,
dass sie teilweise auf einen Bedarf der Fachkréfte reagieren, so z. B. werden sie durch
Schulsozialarbeiter/innen oder Lehrkrafte angefragt, wenn es Konflikte mit "schwierigen
Schiler/innen” gibt, Projekttage/-aktivitdten zu gewaltfreien antirassistischen
Konfliktlésungen zu machen. Haufig sind es Projekte, die einen spezifischen Ansatz
vertreten, wie z.B. Theater- bzw. Kunstpadagogik (vier Modellprojekte), Jugendkulturprojekte
(zwei Modellprojekte), interreligioses Lernen (zwei Modellprojekte), gewaltfreie
Konfliktlosungen (ein Modellprojekt). Teilweise versuchen die Projekte auch, selbst den
Zugang zu den Institutionen zu gewinnen, wobei dies in einigen Fallen als problematisch,
schwerféllig und zah beschrieben wird. Als Griinde werden genannt: die hierarchischen und
bisweilen nicht durchléssig (bis zur Ebene der Lehrkréafte bzw. Jugendlichen) erscheinenden
Kommunikationskanale, langsame Entscheidungswege, die lange Zeit des
Vertrauensaufbaus, wenn die Einrichtung mit dem Trager noch nicht zu tun hatte (z. B. im
Feld der Theaterpadagogik), sowie die Rolle der Lehrkréfte einerseits als "Turéffner" und
engagierte Schlisselpersonen, die sich fir die Themen der Projekte einsetzen, andererseits
auch als "zu", als Uberarbeitet und dadurch wenig offen fiir Neues. Die Zeitrdaume, in denen
die Projekte mit den Einrichtungen kooperieren, reichen von Projekttagen und punktuellen
Veranstaltungen wie Fortbildungen fiir Lehrkréfte, mehrtagige Seminare fur die
Schiler/innen aufRerhalb oder innerhalb der Schulen bis hin zu halbjahrlichen bis
schuljahrbezogenen Arbeitsprozessen (zwei Modellprojekte). Ein Modellprojekt arbeitet
explizit direkt und Uber den Zeitraum von jeweils einem Jahr in den Regelstrukturen von

Schulen/Ausbildungseinrichtungen.

Die Qualitat der Bezuge kann zu diesem Zeitpunkt noch nicht zuverlassig benannt werden,
weil einige der Projekte erst in anfanglichen Arbeits- und Erfahrungszusammenhéngen
stehen. Es ist jedoch aufféllig, dass es ein grol3es Bestreben gibt, Zugange zu den
schulischen Regelstrukturen zu finden und zu gestalten. Ein Modellprojekt macht deutlich,
dass die Vernetzung von Jugendférderung und Schule auch in Reaktion auf foderale
Programme geschieht, da die Landesregierung dies im Rahmen eines Programms

"Weiterbildung geht zur Schule" férdert und darin ein neues Tétigkeitsfeld der kommunalen
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Weiterbildung sieht, ,allerdings scheinen die Schulen keinen Bedarf zu sehen bzw. haben
kein Geld".

Manche der Modellprojekte arbeiten direkt mit Jugendzentren zusammen und stehen daher
auch im Kontakt mit Jugendamtern. Ein Modellprojekt beschreibt, dass die Jugendamter das
Projekt Uberwiegend positiv sehen und fordern, jedoch in einem Fall auch als Konkurrenz
kritisch bedugt. Den besonderen Zugewinn sieht ein Modellprojekt darin, zur
"(Wieder)Belebung von Beteiligungsstrukturen und Demokratieerfahrung in den

Jugendhausern bei[zu]tragen, die meist eingeschlafen sind".

Ein Teil der Modellprojekte arbeitet nicht mit regelgeférderten Strukturen im engeren Sinne
der Kinder- und Jugendfdrderung, sondern sieht sein Engagement zunachst in der
kommunalen Integrationsférderung, z. B. Unterstiitzung bei der Veranderung und Offnung
der Migranten/innenvereine fir Jugendliche mit Migrationshintergrund in einer GroRstadt®,
stadtteilorientierte Begegnungsarbeit zur Férderung des Zusammenlebens in einer ethnisch-
heterogenen Bevdlkerung einer Mittelstadt, oder die Unterstitzung kommunaler Akteure im
Aufbau von Dialogstrukturen fuir Jugendlichen/jungen Menschen unterschiedlicher religioser
Hintergrinde. Ein Modellprojekt arbeitet im Kontext der Jugendvollzugsanstalt, ein
Modellprojekt arbeitet eng mit polizeilichen und juristischen Akteuren bei der Entgegnung

von Jugendgewalt im Freizeitsport zusammen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Modellprojekte in recht differenzierten
Bezligen zu den Regelstrukturen stehen, diese jedoch stark auf Grundlage der
projektspezifisch aufgebauten Kontakte und Interessen ausgerichtet sind. Se sind
vielschichtig, u. a. von Tragerinteressen, von finanziellen Beweggrinden und von inhaltlichen
Motiven geleitet. Umgekehrt ware ebenso zu fragen, wie es ein Modellprojekt angemerkt hat,
inwieweit auch von Seiten des Programms strukturelle Transfermdglichkeiten und -
bedingungen fir die Integration der Projekte - wéahrend, aber auch nach Ende der

Projektlaufzeit - bereitgestellt werden.

Beziehungen zwischen Bundesprogrammen bzw. Programmteilen

Die Modellprojekte im Themencluster haben unterschiedlich ausgepragte Beziehungen im
Bundesprogramm. Auffallig ist zundchst, dass sich der Grof3teil der Beziehungen auf
Kontakte zu Lokalen Aktionsplanen und zu anderen Modellprojekten im Themencluster
bezieht. Nur vereinzelt gibt es themenclustertibergreifende Kontakte zwischen

Modellprojekten, das wird zum einen damit begriindet, dass die inhaltlich unterschiedlichen

% Das ist gemaR KJP auch Teil der Jugendhilfeaktivitaten.
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Ausrichtungen eine Kooperation nicht interessant machen wirden. Zum Teil gibt es laut
Modellprojekt-Aussagen nicht geniigend Information Uber die Tatigkeiten der Modellprojekte
in den anderen Themenclustern. Wenn es themenclustertbergreifende Kontakte gibt, dann
aufgrund der rdumlichen Nahe, oder der Nahe in der inhaltlichen Ausrichtung (das erfolgt
dann bisweilen auch Uber groRRere geografische Distanz hinweg). In einem (der WB
bekannten) Fall wurde der Kontakt auch durch die gsub angeregt, nachdem Schnittstellen
der Modellprojekte sichtbar wurden. Viele Modellprojekte stellen heraus, dass der
Einfuhrungsworkshop der WB eine wichtige Plattform war, die anderen Modellprojekte im
Themencluster kennen zu lernen, ebenso wie die nachfolgende Regionalkonferenz in

Kassel, und sich daraus Kontakte erst starker entwickelt hatten.

Qualitat der Kontakte der Modellprojekte zu den LAP:

Der Kontakt zwischen LAP und Modellprojekten findet Gberwiegend regional und lokal

verortet statt. In einem bundesweit aktiven Modellprojekten ist das Projekt auch in LAP aktiv,
die in den Projektregionen der Bundeslander angesiedelt sind (ein Berliner Modellprojekt mit
Kontakten im LAP Altona), in einem anderen Fall haben sich aufgrund personlicher Kontakte

durch die Regionalkonferenz fachliche Verbindungen ergeben.

Im Themencluster gibt es bzgl. des Kontakts der Modellprojekte zu den LAP divergente
Beziehungen: Manche Modellprojekte nutzen vorhandene Strukturen zum LAP nicht und
finden sie auch nicht relevant. Ein Teil der Modellprojekte sieht die Kontakte zu LAP
Uberwiegend im Bereich des Informationsaustauschs, "auf lockerer Ebene", z.B. durch e-
Mailverteiler, der auf Veranstaltungen aufmerksam macht. Zwei Modellprojekte stehen mit
den LAP in intensivem Kontakt, besuchen wechselseitig Veranstaltungen, tauschen sich
fachlich aus bzw. beraten sich wechselseitig, ein Modellprojekt bietet Projektaktivitaten auch
an LAP (bundeslanderiibergreifend in den Projektregionen, in denen es aktiv ist) an. In nicht
wenigen Féallen gibt es tragerintern Verbindungen zu LAP, etwa durch ein LAP Coaching
oder durch die Mitgliedschaft von Kollegen/innen im Begleitausschuss der lokalen LAP.
Dadurch ergibt sich haufig ein noch dichterer Informationsfluss, was in den LAP vorgeht, in
diesen Fallen scheinen der Kontakt, der fachliche Austausch und die wechselseitigen

Beeinflussungen am hochsten.

Kontakte zwischen den Modellprojekten:

Die Modellprojekte stehen im Themencluster unterschiedlich intensiv miteinander in Kontakt.
Eine Reihe von Modellprojekten ist mit den anderen Modellprojekten in losem Kontakt, und
realisiert Gber die von der WB und der gsub organisierten Veranstaltungen hinaus keine
Kommunikation. Etwa ein Drittel der Modellprojekte steht mit je ca. zwei bis drei

Modellprojekten in regelméaRigem Kontakt, wobei sich der Kontakt nicht entlang rdumlicher
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N&he, sondern primér entlang der inhaltlichen Ausrichtung entspannt. Die Qualitat bezieht
sich auf Erfahrungsaustausch tber Methoden (z.B. peer education oder Theaterpéadagogik)

und auch auf konkrete inhaltliche Zusammenarbeit.*®

Die Kooperationen werden in groRer Ubereinstimmung als konstruktiv und
synergiegenerierend, und nicht als konflikthaft beschrieben. Ein Modellprojekt, das in Berlin
arbeitet, problematisiert jedoch, dass die dort hohe rdumliche Konzentration der
Modellprojekte zu Zwecken der inhaltlichen Weiterentwicklung zwar zu begriuf3en sei, sich
jedoch aufgrund der hohen Kofinanzierungsanteile deutliche Konkurrenz um die
Drittmittelméglichkeiten entwickele und hier haufig Trager den Vorrang erhielten, die in

fachlichen Kreisen und bei Drittmittelgebern bereits langer bekannt seien.

Hinweise auf rAumliche Konzentrationen

Die Wahrnehmung rdumlicher Konzentrationen von Aktivitdten im Bundesprogramm scheint
in enger Verbindung zu stehen mit der oben angefiihrten Kenntnissituation tiber das
Bundesprogramm. Modellprojekte, die Uber tragerinterne Anbindungen an LAP verfligen,
oder ein Eigeninteresse an Kontakten zu LAP haben, haben meist eine differenziertere

Orientierung Uber die Bundesprogrammaktivitaten.

Auffallig ist, dass die rAumliche Konzentration von Modellprojekten nicht ein erheblicher
Faktor fur einen intensiveren Kontakt bzw. Kooperationen zwischen Modellprojekten ist. So
befordert die rAumliche Konzentration zwar die Bekanntheit der Modellprojekte
untereinander, in erster Linie entscheiden jedoch laut Modellprojekt-Aussagen inhaltlich-

methodische Gemeinsamkeiten im Ansatz ("Néhe") dartiber, ob der Kontakt intensiviert wird.

Mehrere Modellprojekte auf3ern, dass es im Themencluster anfangs schwierig war, fachliche
Verbindungen herzustellen, weil die Modellprojekte so unterschiedlich seien, und es wenige
gemeinsame Anknupfungspunkte gibt. So dulRert ein Modellprojekt, das sich starker im
interreligiésen Lernen bewegt, dass es nicht zu einer engeren Kooperation mit den ebenfalls
starker interreligids orientiert arbeitenden Modellprojekten kam, weil die Ansétze zu
unterschiedlich seien, ein anderes Modellprojekt aul3ert, dass sie aufgrund ihrer

theaterpadagogischen Arbeit kaum einen Counterpart finden, der fur eine Kooperation

% In zwei Modellprojekten, in denen es um die Entwicklung von Curricula geht, werden inhaltliche Materialien
ausgetauscht und diesbeziglich bilaterale Treffen organisiert, in zwei (rdumlich nicht nahe liegenden!)
Modellprojekten wird angedacht, aufgrund des gemeinsamen Ziels der Starkung von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund gemeinsam zu kooperieren und evtl. einen gemeinsamen Fachtag zu veranstalten zum
internen Erfahrungsaustausch, evtl. dann auch mit der gemeinsamen Ver6ffentlichung von Arbeitsergebnissen.
Im Fall zweier Modellprojekte konnten die Modellprojekte wechselseitig voneinander profitieren, indem ein
Modellprojekt Kompetenzen zur Entwicklung einer Fotoausstellung im anderen Modellprojekt eingebracht hat,
das wurde gemeinsam realisiert.

55



interessant ware (mit einem Modellprojekt haben sie diesbeziiglich nun intensiveren

Austausch).

Aus Sicht der WB stellt sich dies etwas anders dar. Die WB geht auf Grundlage der ersten
Erfahrungen zur Fachdiskussion der Modellprojekte (zum Verhaltnis von Religion und Kultur)
davon aus, dass die Schnittstellen der Gemeinsamkeiten gréRer sind, als vermutet werden
koénnte, der Blick daftir jedoch etwas "verstellt" ist dadurch, dass die Modellprojekte im
direkten Austausch Uberwiegend projektphasenorientiert diskutieren (zum Zwecke des
konkreten Erfahrungsaustauschs zur Weiterentwicklung der je eigenen ProjektmalRnahmen).
Zudem befordert die stark divergente methodische Ausrichtung der Modellprojekte, dass
Kontakte sich dann ergeben, wenn bestimmte methodische Ausrichtungen ahnlich sind, oder
eine methodische Ausrichtung (z.B. peer education, oder der Einsatz von neuen Medien) als
interessant zur Integration in eigene Projektaktivitdten erscheint. Dartber riickt die
Diskussion uiber grundlegende Zielorientierung bzw. die Reaktion auf spezifische
gesellschaftliche Problemlagen, wie sie im gesamten Bogen der Projekte steht, und auch
deren innere Logik bestimmt, tendenziell aus dem Blickfeld.*®

Wenn sich kein Kontakt ergeben hat zu LAP sowie zu Modellprojekten, dann, so die
Aussagen der Modellprojekte, aufgrund von Zeitmangel und aufgrund "kaum

Uberschneidender Inhalte".

Kontakte zu weiteren Programmteilen

Punktuell, und da v. a. in den dstlichen Projektregionen, stehen zwei Modellprojekte im
direkt-projektbezogenen Kontakt mit Mobilen Beratungsteams und Beratungsnetzwerken. In
manchen Fallen gibt es aufgrund von Aktivitaten des Tragers bei LAP oder Mobilen
Beratungsteams diesbeziigliche Verbindungen, die jedoch eher randstandig genutzt werden.
Vereinzelt kam es zur Aufnahme neuer Kooperationen, etwa der Zusammenarbeit der Trager
zweier Modellprojekte, die im gleichen regionalen Gebiet arbeiten, im Rahmen des
Programmteils "kompetent fir demokratie". Zu Beginn haben manche Modellprojekte
Anfragen aus anderen Themenclustern, vorwiegend dem Cluster "Arbeit mit

rechtsextremistisch gefahrdeten Jugendlichen" erhalten.

Bedarf fiur Kontakte/Was wird gewiinscht?

Insbesondere Kontakte und Kooperationen zu anderen Modellprojekten werden Gberwiegend
als sehr wiinschenswert beurteilt, dabei sind drei Begriindungen zentral: Die Mehrheit der

Modellprojekte begriindet Bedarf fur fachliche Weiterbildung, Erfahrungsaustausch und die

% Fiir die WB ist diese Feststellung eine wichtige Erfahrung, sie wird insbesondere in der Vorbereitung des
themenzentrierten Workshops darauf angewiesen sein, auf Basis der bisherigen Kenntnislage Schnittstellen der
Modellprojekte zueinander und deutliche Widerspriiche herauszuarbeiten, aufzubereiten und im Rahmen der
Workshops zur Diskussion mit den Modellprojekten zu stellen.
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Synergien zur Weiterentwicklung der Fachdebatte. Ein grof3er Anteil der Modellprojekte
findet fur Bedarf nach Austausch auch urséchlich, "in einem Boot" zu sitzen, was die
Einbindung in ein Bundesprogramm betrifft. Dabei werden eher organisatorisch-strukturelle
Aspekte relevant, z. B. Umgang mit der Kofinanzierung (Suche nach Fordergeldern) und mit
dem administrativen Aufwand. Bedarf fiir projektiibergreifenden Austausch und Kontakt wird
schlie3lich auch als notwendig empfunden in Bezug auf Synergien, die sich durch mehr
Vernetzung und Kooperation in Offentlichkeitsarbeit erzielen lassen. Einigen
Modellprojekten, das wurde auch auf dem Einfiihrungsworkshop der WB deutlich®’, ist am
Wissenstransfer und der nachhaltigen Verbreitung der Ergebnisse sehr gelegen. Manche
Modellprojekte wiinschen sich hier auch von Programmebene mehr strukturelle
Unterstitzung, was Umfang, Formen und Weiterverbreitung der Ergebnisse nach Ende der
Projektlaufzeit angeht ("Was machen die danach mit den ganzen Modellen?"), etwa auch
bzgl. der Verbreitung der Ergebnisse in regionalen und landespolitischen Strukturen. In den
Augen dieser Modellprojekte sollte es in dem Interesse des Bundesprogramms liegen, die
Ergebnisse der Fachdoffentlichkeit systematischer zu erschlie3en, als es bis jetzt der Fall ist

(Uber die Internetseite des Bundesprogramms).®®

Der Bedarf an fachlichem Austausch hat im Themencluster auch zur Intensivierung der
Aktivitaten durch die Fachkoordination gefuhrt. Der sogenannte "Fachaustausch” wird von
der Mehrheit der Modellprojekte als wichtige Struktur gewertet, einige verstehen den
Fachaustausch auch als Forum und politisch relevante Fachstimme, in den Fachdebatten im
Bundesprogramm sichtbar sein. Dem Wunsch nach Austausch und persénlichen Treffen ist
die WB auch in Form der zusammengelegten Kleingruppenworkshops entgegen gekommen:
Die Fachkoordination hat in Unterstiitzung der Modellprojekte aus dem Cluster daflir einen

Tag im Anschluss an die WB Veranstaltung sonderfinanziert erwirkt.*

Zusammenfassend zeigt sich, dass sich die Modellprojekte im Rahmen des Themenclusters
in dynamischer und offener Weise in wechselseitigen Kontaktbeziehungen befinden, diese
jedoch erstaunlicherweise nur wenig tUber diesen Rahmen hinaus gehen, sieht man von den
Kontakten zu den LAP ab.

3" Das Thema wurde als Spannungsthema fiir die weitere projektiibergreifende Zusammenarbeit identifiziert
(siehe Protokoll des Einfihrungsworkshops im Zuge der Kurzberichterstattung zum 31.05.2008).

% Der Bedarf fiir Austausch (iber programmrelevante Aspekte trifft fiir kleinere Tréager starker zu, wahrend das
Interesse an Fachaustausch und dem Austausch tber Nachhaltigkeit und Mainstreaming von Ergebnissen
unabhdngig von Tragerprofil und Grole relevant ist.

% Die WB hat zu dieser Veranderung im Design bereits Bericht erstattet. WB und Fachkoordination werden sich
bei der Vorbereitung der Veranstaltungen abstimmen, um méglichst keine unnotigen Uberschneidungen zu
produzieren, denn auch der themenzentrierte Workshop ist entlang des Designs in zentraler Weise fur fachliche
Debatte, und dabei mit besonderem Fokus auf die Diskussion von Spannungsthemen ausgerichtet.
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5.3. Reichweite der Untersuchungsergebnisse

Die Reichweite der Ergebnisse bezieht sich auf die bisher erhobenen Daten, die im Rahmen
von Projektbesuchen, Dokumentenanalyen und telefonischen Interviews mit den
Modellprojekten erhoben worden sind (siehe 8.1.). Sie sind daher als erste
Untersuchungsergebnisse der WB zu werten, die im Verlauf der Begleitung im Zuge weiterer

Datenerhebungen konfrontiert und validiert werden.

5.4. Interpretation der Evaluationsergebnisse

Zunéchst wird der Frage nachgegangen, ob die Modellprojekte den Ansprichen, die sich aus
den Zielsetzungen des Bundesprogramms ergeben, immanent genltigen. Erstens bedeutet
dies zu analysieren, ob die Situationsanalysen, die die Modellprojekte selbst als
Ausgangspunkt ihrer Projektarbeit vor Ort vorgenommen haben, adaquat bzw. realistisch
dargestellt worden sind, d.h. welche Ursachen und Motive sie fir die Problemlagen, die sie
mit ihrer Projektarbeit behandeln wollen, ausmachen. Zweitens sind die Konzepte der
Modellprojekte daraufhin zu befragen, inwieweit sich die identifizierten Problemlagen mit den
Aktivitdten im Projekt bearbeiten lassen. Und drittens wird dargestellt, welche Konsequenzen

die Ergebnisse flr die Zusammenarbeit mit den Modellprojekten haben.

Zu 1: Die Uberwiegende Mehrheit der Modellprojekte beschreibt die Ursachen und Motive
der Konfliktlagen vor Ort aus soziologischer und ethnologischer Perspektive. Dabei ist
festzustellen, dass in allen Anséatzen der Modellprojekte davon ausgegangen wird, dass
Konflikte aushandelbar sind, vorausgesetzt, die Parteien verfiigen tGiber ausreichende
emotionale Fahigkeiten (Empathie) und kognitive Ressourcen (Wissen). In den sozial- und
kulturwissenschaftlichen Ansatzen, auf die die Modellprojekte rekurrieren, wird davon
ausgegangen, dass weder die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Kultur noch einer zu
bestimmten Religionsgruppe zwangslaufig zu Konflikten in der Einwanderungsgesellschaft
fuhren massen. Vielmehr gehen die Modellprojekte davon aus, dass es rechtlich-politische
und sozialékonomische Faktoren sind, die religios- bzw. ethnisch-kulturelle Ab- und
Ausgrenzungen forcieren. Dabei verstehen sie Kultur als soziale Praxis in der Gesellschatft,
d.h. sie gehen von einem nicht homogenen, dynamischen Kulturbegriff aus. Im Rekurs auf
diese sozialwissenschaftliche Theoriebildung und die entsprechenden empirisch fundierten
Untersuchungen tber Selbst- und Fremdethnisierungen in Migrationsprozessen
korrespondieren die Modellprojekte stark mit dem aktuellen Forschungsstand (vgl. Schmidt-
Lauber 2007; Stkefeld 2004; Caglar 1990).

Festzustellen ist im Weiteren, dass die Projekte interkulturelles Lernen nicht lediglich auf
Interaktionen und Kommunikationen zwischen Mehrheitsdeutschen und Migranten/innen

verstehen, sondern in einem erweiterten Sinne auch zwischen Migranten/innen
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untereinander sowie von Migranten/innen gegeniber Mehrheitsdeutschen. Das kann ein
Zeichen dafiir sein, dass sich das ,Konzept’ interkulturellen Lernens, das bisher tiberwiegend
die kulturell ,Anderen’ im Blick hatte, erweitert. Die Projekte scheinen mehr und mehr von der
Heterogenitat der Gesellschaft auszugehen, und diese in ihren Konzepten zu
bertcksichtigen. Allerdings stof3en die Projekte manchmal an Grenzen, wenn das Projekt mit
Zielgruppen bzw. Institutionen arbeitet, die diesen Bewusstseinsstand nicht teilen, und noch
immer von ,monolithischen Identitdten’ (Bar On 2001) ausgehen. Aus Sicht der
padagogischen Fachdebatte vertreten die Projekte ein relativ weit entwickeltes Konzept
(Mecheril 2004; Gogolin/Kriger-Potratz 2006). In der Kooperation mit der WB wird
angestrebt, dartber zu reflektieren, wie es gelingt, die Konzepte mit der Realitat der

Zielgruppen/Institutionen zu vermitteln.

Es stellt sich heraus, dass die Projekte die Situationsanalyse, die sie eingangs
vorgenommen haben, im Lauf der Projektentwicklung immer wieder reflektieren und
erweitern. Das ist insbesondere dann der Fall, wenn sie vor spezifischen Problemlagen
stehen, etwa, wenn sie nur mihsam die Zielgruppe erreichen oder auf lokale Kontexte

treffen, in denen das Projekt nicht auf Resonanz stof3t.

Zu 2: Die Modellprojekte finden in ihren Ansétzen gegenwartig, so der bisherige Eindruck,
nur schwer Antworten darauf, wie kulturelle Aspekte bei der Bearbeitung von Konflikten und
der Sensibilisierung fur kulturelle Verschiedenheit so berticksichtigt werden kénnen, dass
Kulturalisierungen vermieden werden kénnen. Dies gewinnt eine besondere Bedeutung,
wenn gleichzeitig davon ausgegangen wird, dass interkulturelle Begegnungen per se zum
Abbau von Stereotypen und gegenseitiger kultursensibler Verstandigung und Toleranz
fuhren. An diesem sogenannten "Begegnungsansatz" halt nach wie vor eine Reihe der

Modellprojekte fest.

Die Projekte sind damit konfrontiert, dass eine Ausweitung des Verstandnisses von Kultur als
dynamisch nicht vermag, das Spannungsverhaltnis aufzulésen, in der Benennung kultureller
Verschiedenheit die Bedeutung kultureller Zugehérigkeit zu reifizieren.*® In diesem
Spannungsfeld wahlen die Projekte bei dieser Suchbewegung unterschiedliche Ansatze,
damit umzugehen. Bei vielen Projekten riickt die klassische Bildungsarbeit in den
Hintergrund. So nutzen manche Projekte kulturpadagogische Zugénge, um Differenzen zu
bearbeiten, indem sie vor allem emotionale Erfahrungen der Zielgruppen (z.B. Exotisierung,
Ausgrenzung, Missachtung) in der kunstpadagogischen Arbeit berticksichtigen. Es soll ein

Raum geschaffen werden, in dem Jugendliche/junge Menschen ihre persdnlichen

0 Hier ware zu differenzieren, dass nicht jede Kulturalisierung per se problematisch ist.(vgl. Groenemeyer
2003).
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Erfahrungen (in Familie, Schule, peer group etc.) darstellen und bearbeiten kdnnen, und auf

diese Weise bei ihrer Identitatsbildung Unterstitzung finden.

Eine d&hnliche Charakteristik lasst sich auch im Bereich interreligiosen Lernens feststellen.
Die Frage, die die WB hier mit den Projekten zu bearbeiten hat, ist, inwieweit ihre Konzepte
"einen selbstreflexiven Umgang mit den Grenzen der Aufklarung" ermdglichen. Denn "[d]as
Toleranzverstandnis von liberal verfassten pluralistischen Gesellschaften mutet nicht nur den
Glaubigen im Umgang mit Unglaubigen und Andersglaubigen die Einsicht zu, dass sie
vernlnftigerweise mit dem Fortbestehen eines Dissenses zu rechnen haben. Auf der
anderen Seite wird die selbe Einsicht im Rahmen einer liberalen politischen Kultur auch

Unglaubigen im Umgang mit Glaubigen zugemutet” (Habermas 2005, S.35).

Die WB sieht sich aufgefordert, entlang konkreter Praxisbeispiele punktuell zu beurteilen, wie
die Projekte mit diesem Spannungsfeld umgehen, ob der kritische Umgang mit Kultur dazu
fuhrt, dass kulturelle Praxisformen eher ausgeblendet werden oder ob sie ins Zentrum
geruckt werden. Erst daran l&asst sich belastbar bemessen, inwieweit die Zielsetzung des
Bundesprogramms umgesetzt wird, Ansatze zu entwickeln, die auf "gleicher Augenhghe"

arbeiten, und Kulturalisierungen bzw. Stigmatisierungen vermeiden (siehe 3.1.2.).

Auffallig erscheint der WB zum jetzigen Zeitpunkt, dass emotionale und affektive Aspekte in
den Ansatzen nicht genldgend Berticksichtigung finden, zeigen doch seit langem
sozialpsychologische und psychoanalytische Untersuchungen zu Vorurteilsstrukturen, dass

die Wirkungsmacht von Vorurteilen eng an Emotionen und Affekte gekoppelt sind.**

Zu 3: Ein Ergebnis, das fur die Ausrichtung der weiteren Arbeit der WB von Bedeutung ist, ist
dass die Projekte mehr Inhalte miteinander teilen, als sie bislang wahrnehmen (siehe 5.2.5).
Zwar nehmen die Projekte aus ihrer Sicht in erster Linie Unterschiede und wenig Verbindung
zu den andern Projekten im Themencluster wahr, die ersten Ergebnisse lassen jedoch
darauf schliel3en, dass sie hinsichtlich ihrer Situationsanalysen und Zielsetzungen sehr
ahnliche Bezugspunkte haben. Aus WB Sicht stehen die Projekte im Themencluster
diesbeziiglich alle vor der Herausforderung, sich mit dem gleichen Spannungsfeld
auseinander zu setzen: Dieses Spannungsfeld entsteht dann, wenn die Anerkennung der
Grundwerte, d.h. die Achtung der Menschenrechte und Menschenwirde bei gleichzeitiger
Anerkennung des Partikularen ("Anerkennung von kultureller und religitser Vielfalt")

verwirklicht werden soll. Es wird von den Projekten partiell wahrgenommen und bearbeitet,

*! Siehe u. a. Bohleber 1992., Adorno 1973; auch in rassismustheoretischen Fachdiskursen wird zunehmend
diskutiert, dass um die Funktionalitat und Persistenz rassistischer Denkmuster und Erkl&rungsfiguren
vollstandig erfassen zu kénnen, auch emotionale und affektive Aspekte berlicksichtigt werden missen.
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jedoch von den meisten nicht als solches in seiner Gesamtdimension reflektiert. Es ist in
grundlegender Weise in dem Leitziel des Bundesprogramms enthalten (siehe 3.1.2.) und aus
diesem Grund Gegenstand der Auseinandersetzung der WB mit den Modellprojekten. Ein
Schwerpunkt der zukinftigen Arbeit der WB besteht darin, mit den einzelnen Modellprojekten
zu klaren, wie sie sich mit ihrer Projektarbeit in diesem fir die Einwanderungsgesellschaft

grundlegenden Spannungsfeld positionieren.*?

6. Schlussfolgerungen und eventuelle Empfehlungen

6.1. Bewertung des Untersuchungsgegenstandes
Grundsatzlich ist hervorzuheben, dass das Bundesprogramm ,Vielfalt tut gut’ in seiner
Aufgabenstellung ein sehr wichtiges Programm darstellt, da es dringende gesellschaftliche
Problemlagen aufgreift, denen sich die Modellprojekte in sehr konkreter Weise auf lokaler,
regionaler und tberregionaler Ebene stellen. Ein bemerkenswert positives innovatives
Element ist, diese Arbeit wissenschatftlich drei Jahre lang begleiten zu lassen. Die
Bundesregierung erteilt den damit beauftragten Wissenschatftler/innen den Auftrag,
eventuelle konzeptionelle Schwéachen oder auch Widerspriiche des Programms sowie
Schwierigkeiten bei der Implementierung zu identifizieren und Moglichkeiten zur

Verbesserung zu erarbeiten.

Zunachst ist festzustellen, dass die Bewertung des Evaluationsgegenstandes, d.h. des
Themenclusters und der darin entwickelten und erprobten Praventionsansatze, von der
wissenschaftlichen Begleitung als Bestandteil der prozesshaften Kooperation mit den
Modellprojekten gesehen wird. Insofern sind diese Bewertungen als Aussagen zu betrachten
Uber den aktuellen Stand, der in Zusammenarbeit mit den Modellprojekten weiterentwickelt
wird. Die Projekte im Themencluster kdnnen alle als modellhaft eingestuft werden, allerdings
gibt es graduelle Unterschiede im Hinblick auf die Beschreibung der Problemlagen und der
Ansétze. Einige Modellprojekte eréffnen neue Problemlagen; manche reagieren mit einem
neuen Modell auf ungeldste Probleme, wiederum andere streben an, sich erst im Verlaufe
der Projektzeit zu einem Modellprojekt zu entwickeln. Hierbei kommt der partizipative Ansatz
der WB zum Tragen, der Moglichkeiten der Veranderungen mit den Mitarbeiter/innen des
Modellprojektes diskutiert.

Im Weiteren kommt zum Tragen, dass manche der Modellprojekte die Mdglichkeiten ihrer
Modellentwicklung nicht ausschopfen, weil sie befurchten, bei eventuellen Veranderungen
gegeniber des urspringlichen Konzepts nicht finanzierungswiirdig eingestuft zu werden.

Damit fallt auf, dass keine Verstandigung dartber stattfindet, welchen Spielraum die

*2 Dabei wire auch zu klaren, wie sie in ihren Ansatzen diese (nicht nur) fiir Einwanderungsgesellschaften
geltenden Spannungen wahrnehmen und "halten”, ohne zu polarisieren oder "abzuspalten”.
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Modellprojekte ausschdpfen kénnen. Die WB versucht diesbeziglich, die Modellprojekte in

ihrem Selbstverstandnis als solche zu starken.

Bezuglich der Entwicklung ihrer Konzeptqualitat ist eine besondere Belastung fir die
Modellprojekte, dass sehr viele Uber keine stabile Kofinanzierung verfiigen. Das heil3t, dass
sie sehr viel Zeit fur die Akquise von Finanzmitteln brauchen, die ihnen fir die konkrete
Projektarbeit verloren geht bzw. wenig Raum fir Reflexion lasst. Die Kooperation mit
Schulen gestaltet sich in den meisten Féllen als schwierig. Der Zeit- und Arbeitsdruck der
Lehrer/innen fuhrt dazu, dass kaum verlassliche Arbeitsbeziehungen tber einen langeren
Zeitraum hergestellt werden kénnen. Dies wirkt sich direkt auf die Entwicklung der
Konzeptqualitéat aus, da viele Projekte ihre Ansétze in Schulen erproben moéchten.

Bei der Entwicklung der Konzeptqualitat kommt es zu Uberschneidungen der Unterthemen
JIinterkulturelles und interreligioses Lernen* und ,Umgang mit interethnischen Konflikten®.
Das bedeutet nicht, dass die Projekte inkonsistent oder in sich nicht logisch sind. Vielmehr
konnte dies ein Hinweis darauf sein, dass hier bereits eine Weiterentwicklung des Clusters

stattfindet, ohne dass dies explizit benannt wird.

6.2. Empfehlungen

Wie unter 6.1.erwahnt, sieht es die wissenschaftliche Begleitung als sehr wichtig an, die in
den Leitlinien geforderten Ziele durch Modellprojekte umsetzen zu lassen. Die Idee, eine
Entwicklung von Modellen zu erméglichen, ist sehr positiv zu beurteilen. Zu empfehlen wére
dabei eine stltzende inhaltliche Begleitung der Mitarbeiter/innen, z. B. durch inhaltliches

Coaching und mehr Raum fiir Fachdiskussionen.

Veranderungen bei der vorher diskutierten Forderung zur Kofinanzierung der staatlichen
Forderung waren bedenkenswert, da unter den gegebenen Umstanden grol3e Trager
eindeutig bevorzugt werden und maoglicherweise innovative Ideen kleinerer Vereine nicht

ausreichend zur Entfaltung kommen kénnen.

Uberlegenswert ware die Herbeifiihrung einer Klarung, wie die erzielten Ergebnisse der
Modellprojekte sinnvoll gehalten werden kdnnen, denn es kann nicht allein die Aufgabe der

Modellprojekte sein, nachhaltig zu wirken.
6.3. Stellungnahmen/Erwiderungen

Dieser Punkt entféllt, da gegenwartig keine Stellungnahmen von Beteiligtengruppen

und/oder Minoritaten vorliegen.
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