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Der Schwerpunkt der pidagogischen
Arbeit der Kreuzberger Initiative ge-
gen Antisemitismus (KIgA) liegt in der
Methodenentwicklung fiir die schulische
Anwendung und historisch-politische
Projekte fiir Jugendgruppen (vor allem
SchiilerInnen). Seit iiber drei Jahren ha-
ben wir verschiedene Methoden entwickelt
und Projekte durchgefithrt. Thematisch
ging es dabei vor allem um aktuelle
Erscheinungsformen des Antisemitismus.
In den letzten Jahren haben wir von ver-
schiedenen  JugendsozialarbeiterInnen
immer wieder erfahren, dass sie in ihrer
Arbeit mit antisemitischen AuBerungen
von Jugendlichen konfrontiert werden, ih-
nen gleichzeitigjedoch konkrete Methoden
fehlen, um bestimmte Themen wie z.B.
den Nahostkonflikt mit den Jugendlichen
gemeinsam zu bearbeiten. Die weni-
gen bisher vorhandenen Methoden und
Materialien wurden fast ausschliefSlich
fur die schulische Anwendung konzi-
piert. So entstand die Idee, Methoden und
Materialien fiir den Bereich der offenen
Jugend- und Sozialarbeit zu entwickeln.

Das Brett- und Rollenspiel ,Was nun?” be-
arbeitet die Themenkomplexe Liebe und
Sexualititundden Nahostkonflikt. Aufden
ersten Blick kann diese Themenauswahl
ein wenig zusammenhanglos erscheinen.
Doch bei niherer Betrachtung wird deut-
lich, dass sich beide Themen im Kern
mit einer Frage beschiftigen — der Frage
nach dem Umgang mit verschiedenen
Ausprigungen von Autoritit.

Autoritit wird vom Beginn des Lebens an
in unterschiedlichen Formen, Intensititen
und Situationen an das heranwachsende
Individuum herangetragen. Sie prigt die
Grundstrukturen der Personlichkeitsent-
wicklung — den Stellenwert der identi-
tiren Beziige zur Familie, Nation und
Religion, kulturelle Werte und Normen
sowie die Entwicklung der individuellen
personlichen Stirke. Das von uns entwi-
ckelte Bildungskonzept hat zum Ziel, ent-
sprechende Konfliktlinien aufzugreifen, zu
diskutieren und zu reflektieren.

In  Jugendfreizeiteinrichtungen (JFE)
stehen den Jugendlichen iiberwiegend
Freizeitaktivititen und niederschwel-
lige Bildungsangebote zur Auswahl.
Anspruchsvolle Bildungsangebote, wie
beispielsweise das hier vorgestellte Projekt,
stellen eher die Ausnahmen dar. Dies liegt
unter anderem auch an den spezifischen
Rahmenbedingungen, innerhalb derer JFE
arbeiten. Jugendliche besuchen JFE, um
FreundInnen zu treffen und gemeinsam
Spaf zu haben. In der Freizeit zu lernen
oder Bildungsangebote wahrzunehmen,
erfordert ein hohes Maf8 an Interesse und
Motivation der Teilnehmenden — ganz

unabhiingig von der Thematik.

Die Module von, Was nun?” dauern durch-
schnittlich drei bis dreieinhalb Stunden.
Dies ist ein relativ langer Zeitraum fiir
die offene Jugend- und Sozialarbeit.
Und auch ein langer Zeitraum fiir eine
Zielgruppe, die iiberwiegend aus den so
genannten “bildungsfernen” Schichten
stammt.Konzentrationsprobleme ~ oder
Leseschwierigkeiten sind keine Seltenheit.
Die Jugendlichen iiber diesen lang-
en Zeitraum zur Mitarbeit und zum
Mitdenken und -reden zu motivieren,
war und ist eine Herausforderung dieses

Projektes.

Daher war die Kooperation und
Unterstiitzung durch die Jugendsozial-
arbeiterInnen aus den JFE ein sehr wichti-
ger Faktor fiir das Gelingen der pidagogi-
schen Arbeit. Das pidagogische Personal
aus den JFE kennt die Realititen ihrer
Jugendlichen sehr gut und geniefit ihr
Vertrauen. Sie kénnen die Jugendlichen
zur Teilnahme motivieren. Dariiber hi-
naus haben die SozialarbeiterInnen oft
auch das Vertrauen der Eltern. Das ist sehr
entscheidend, denn die Inanspruchnahme
des pidagogischen Angebots hingt
stark von einer guten und vertrauens-
vollen Kooperation mit den Eltern ab.
Insbesondere fiir die Teilnahme der
Midchen ist dies entscheidend. Die gute
Kooperation mit den Einrichtungen hat
uns die Entwicklung und Erprobung der
vorliegenden Materialien und Methoden
erst ermoglicht. Ohne ihre Unterstiitzung
hitte das Projekt nicht durchgefithrt wer-



den kénnen. Deshalb mochten wir uns an
dieser Stelle bei allen Mitwirkenden fiir
ihr Engagement und ihr Entgegenkommen

bedanken.

Unsere Zielgruppe war herkunftshete-
rogen zusammengesetzt und spiegelte
insofern die migrantische Bevélkerung
Berlins recht gut wider. In erster Linie
arbeiteten wir mit Jugendlichen mit ara-
bischem, tiirkischem oder kurdischem
Migrationshintergrund. Jugendliche
mit tiirkischem Migrationshintergrund
hatten meistens einen so genannten
»Gastarbeiter”-Familienhintergrund.
Demzufolge lebten die Familien hiufig be-
reits sehrlange in Deutschland.Jugendliche
mit palistinensischer Herkunft stammten
aus eher jiingerer Migration: vor allem
aus Flichtlingsfamilien aus dem Libanon.
Hinsichtlich des Bildungsniveaus nah-
men an den Modulerprobungen ne-
ben vereinzelten leistungsstarken
GymnasialschiilerInnen vorwiegend
HauptschiilerInnen teil. Teilweise wa-
ren auch Jugendliche mit reichlich
Kriminalerfahrung dabei.

Sowohl in der Modulentwicklung als
auch bei den Anwendungen haben wir
Pidagoglnnen in gemischten Teams ge-
arbeitet, die durch ihre arabische oder
tiirkische Herkunft und personlichen
BiographiendiesoziokulturellenRealititen
der Zielgruppe sehr gut kannten. Trotz
dieser begiinstigenden Startbedingungen
musstenwirdas Vertrauender Jugendlichen
erst gewinnen und uns ein pidagogisches
Interventionsrecht erkimpfen. Dies ge-
lang oft, aber nicht immer. Dariiber hin-
aus stieflen wir bei immer wieder auftre-
tenden sexistischen und antisemitischen
Entgleisungen der Jugendlichen oft an
personliche emotionale Grenzen.
Dennoch sind wir in vielen Fillen sehr
interessierten  Jugendlichen  begeg-
net, die mit unglaublicher Offenheit,
mit starkem Wissensdurst und grofler
Diskussionsbereitschaft, mit kritischer
Haltung und hohem Reflexionsniveau
mitgespielt, mitgeredet und mitgedacht
haben. Ihnen ist eine kontinuierliche
Verbesserung der Module zu verdan-
ken - und auch unser Spafy und unsere
Motivation.

Die lebensnahe Themenwahl und metho-
disch-didaktische Gestaltung des Moduls
ermdglichte es den Teilnehmenden,
sachlich und emotional iiber Themen
zu sprechen, die sie bewegen - so-
wohl in der Auseinandersetzung mit
Liebe als auch mit dem Nahostkonflikt.
Komplettverweigerungen kamen selten
vor. Wenn doch, waren die Griinde hiufig
duflerst komplex und hingen nur marginal
mit der gewihlten Methode zusammen.

Zum Inbalt der Broschiire

Die Broschiire beginnt mit einem Beitrag,
in dem wir die Konzeptentwicklung, die
Ziele und die Zielgruppe, die Grundidee
des Brett- und Rollenspiels mit den darin
enthaltenen Rollen und Charakteren, die
auf dem Spiel aufbauende Reflexionsrunde
sowie methodisch-didaktische und inhalt-
lich-konzeptionelle Uberlegungen the-
matisieren. Dabei wird analytisch sowohl
niher auf die Zielgruppe eingegangen als
auch auf die Problemfelder ,Liebe und
Sexualitit” und ,Nahostkonflikt”.

Der darauf folgende Block bietet mit ana-
lytischen Problembeschreibungen und
Interviews mit Sozialpidagoglnnen aus
der Praxis ausfithrliche Hintergrundin-
formationen. Die abgedruckten Beitrige
geben analytisch wie praxisbezogen tie-
fe Einblicke in das Themenfeld und die
Realititen der Jugendlichen.

Jochen Miiller setzt sich in seinem Beitrag
mit der Rolle des Nahostkonflikts
fiir Antisemitismus unter deutschen
Jugendlichen arabischer Herkunft ausein-
ander. Dabei geht er insbesondere auf das
,Opfermotiv’ im Kontext der vermeintli-
chen Dichotomie zwischen ,Ohnmacht”
und, Ubermacht” ein und erliutert, inwie-
fern der Nahostkonflikt den Jugendlichen
als Projektionsfeld fiir ,Erfahrungen ihrer
Eltern mit Israel” sowie fiir eigene Dis-
kriminierungserfahrungen in Europa als
Araber bzw. Muslim dient.

Claudia Dantschke wirft einen differenzier-
ten Blick auf die vielfiltigen Beziige zum
Islam in muslimischen Jugendkulturen.
Insbesondere die Rolle des Islam bei der
Identititssuche, der Einfluss der ethni-
schen und sozialen Herkunft auf die reli-
giose Identifikation sowie das Verhiltnis



zur hiesigen Gesellschaft stellen hier die
Themenschwerpunkte dar.

Uber Bildungschancen, Geschlechter-
rollen,Identititsbeziigeund Heimatgefiihle
der Jugendlichen mit kurdischem und pa-
listinensischem Familienhintergrund be-
richtet die Sozialpidagogin Fatma Celik in
dem daran anschlieffenden Interview.

In dem darauf folgenden Gesprich er-
zihlt die Pidagogin Handan Kaymak
tiber ihre Erfahrungen aus der pidago-
gischen Praxis mit jungen Frauen mit
Migrationshintergrund, mit denen sie zu
den Themen Liebe, Sexualitit und ge-
schlechterspezifische Rollenverteilung in
der Familie in verschiedenen Projekten
gearbeitet hat.

Im Anschluss an die vier Hintergrundtexte
sind die gesamten Arbeitsmaterialien
(als Kopiervorlage) abgedruckt: das
Spielfeld, eine Bastelanleitung  fiir
den Wirfel, die Spielanleitung und
die  Spielvoraussetzungen, die  je-
weiligen Einstiegsgeschichten, die
Rolleniibersichten, die einzelnen
Rollenkarten, die Fragekataloge und die
Pantomime-Karten.

Der Entstehungsprozess des Rollen- und
Brettspiels ,Was nun?“ wurde einer um-

fassenden Evaluation unterzogen. Zur
Wertschitzung der Potentiale der pidago-
gischen Methode sollen im Rahmen die-
ser Broschiire darauf basierende Analysen,
Reflexionen,Ergebnisseund Empfehlungen
prisentiert werden, die auch fir die prak-
tische Anwendung der Methode Relevanz
besitzen. In einigen Punkten hat das pi-
dagogische Team andere Priorititen ge-
setzt und aus den Anwendungen andere
Schlussfolgerungen fiir die Pidagogik
gezogen als die EvaluatorInnen. Daher
gibt die Darstellung des Berichts aus der
Begleitforschung nicht in allen Fragen die
Meinung des pidagogischen Teams wie-
der.

Abschlieflend haben wir eine Literatur-
und Linkliste zu den im Modul behandel-
ten Themenfeldern aufgefiihrt, die zu ei-
ner tiefer gehenden Beschiftigung mit der
Thematik einladen soll.

Die Broschiire kann von unserer
Homepage (www.kiga-betlin.org) herun-
tergeladen werden.

Auf die Riickmeldungen von eigenstin-
digen Anwendungen freuen wir uns sehr.
Natiitlich stehen wir fiir Ihre Nachfragen
zur Verfiigung.

Viel Spaf$ beim Lesen!

Das KIgA-Team




.WAS NUN?"

Unter dem Arbeitstitel ,Demokratie
lernen” wurden im Zeitraum von Juli
bis Dezember 2006 im Rahmen einer
durch Entimon geforderten Projektarbeit
von der Kreuzberger Initiative ge-
gen Antisemitismus (KIgA) drei auf-
einander aufbauende Module zu den
Themenkomplexen ,Autoritit’, ,Liebe”
und ,Nahostkonflikt" entwickelt.
Urspriinglich sollten alle Module in regel-
mifigen zeitlichen Abstinden mit einer
Teilnehmendengruppe durchgespielt und
anschlieflend diskutiert werden.Im Verlauf
der ersten Erprobungsanwendungen
wurde deutlich, dass das Modul zum
Themenkomplex  ,Autoritit”  starke
Uberschneidungen mitden Kernfragen des
Moduls ,Liebeskonflikt® aufwies. Hinzu
kam, dass der Konflikt im Autorititsmodul
fiir die teilnehmenden Jugendlichen nur
sehr marginal als Teil ihrer Lebensrealitit
und deshalb auch nur selten als wirklicher
Konflikt empfunden wurde.

Das fertig entwickelte, hier vorliegende
und vorgestellte Brett- und Rollenspiel
SWas nun?“ setzt sich deshalb aus den

zwei Modulen ,Liebeskonflikt® und
,Nahostkonflikt“ zusammen.

Ziele und Zielgruppe

Die Kernzielgruppe dieses

Bildungskonzeptes sind muslimisch ge-
prigte Jugendliche zwischen 15 und 25
Jahren. Meist haben diese Jugendlichen
einen  tiirkischen oder arabischen
Migrationshintergrund.  Grundlegende
Ziele des Gesamtprojektes sind die kriti-
sche Hinterfragung religiser, nationalisti-
scher und islamistischer Deutungsmuster,
die  kritische = Hinterfragung  und
Dekonstruktion antisemitischer
Stereotype und Deutungsmuster so-
wie die kritische Reflexion kollektiver
Identititskonzepte.Selbstbewusstsein,Ich-
Stirke, Empathiefihigkeit, Individualitit
und politische Urteilsfihigkeit sollen bei
den Teilnehmenden gefordert und gefor-
dert werden.

Die Methode

Das Gesamtkonzept,Was nun?“ setzt sich
aus zwei Modulen zusammen. Jedes Modul
hat einen inhaltlichen Schwerpunket.
Der Schwerpunke des ersten Moduls ist
das Thema ,Liebe” und der des zweiten
Moduls der, Nahostkonflikt",

Methodisch bestehen die beiden Module
auseinem Rollenspiel, kombiniert miteiner
anschlieflenden Reflexionsrunde. Maximal
sieben Teilnehmende konnen pro Modul
mitspielen. Die Anwendung eines Moduls
entspricht einem Zeitaufwand von etwa
drei Stunden. Dabei ist rund eine Stunde
fiir das Rollenspiel vorgesehen, eine weitere
Stunde fiir die Reflexionsrunde, eine halbe
Stunde Pause und etwa eine halbe Stunde
fur die Rollenein- und Rollenausstiege der
Teilnehmenden.

Das Rollenspiel selber setzt sich aus

sieben verschiedenen vorgezeich-
neten  Charakteren, einer vorgege-
benen  Ausgangssituation und  ei-

nem Spielbrett zusammen. Zu jedem
Themenschwerpunkt gibt es eine kurze
Einstiegsgeschichte, welche vorgelesen
wird. In dieser Einstiegsgeschichte wird
ein Problem aufgemacht, zu dem alle be-
teiligten Charaktere in einer Beziehung
stehen. Alle Teilnehmenden erhalten eine
Rollenkarte, welche sowohl eine kurze
Beschreibung der zu spielenden Person als
auch ein kurzes Zitat dieser Person enthilt.
Im Anschluss an die Einstiegsgeschichte
lesen alle Teilnehmenden hintereinander
ihr jeweiliges Zitat laut vor. Dabei wird
ersichtlich, dass alle im Spiel befindlichen
Charaktere eine etwas andere Meinung be-
ziiglich des dargelegten Problems haben.

Nun kommt das Spielbrett ins Spiel.
Parallel zu ihren Rollenkarten erhalten
alle Teilnehmenden eine Spielfigur. Das
Spielbrett hat einen Startpunkt sowie
ein Ziel. Dazwischen liegen verschiedene
Felder, die zu passieren sind. Diese Felder
sind verschieden markiert und beinhalten
vier unterschiedliche Aufgabenstellungen.
So miissen die Teilnehmenden entweder
Fragen beantworten, in Diskussion mit ei-
nem/ einer von den Teamenden zu bestim-
menden Mitspielenden treten, Begriffe
pantomimisch darstellen oder alle gemein-
sam eine — wiederum von den Teamenden



ausgesuchte — Frage diskutieren. Wichtig
ist hierbei, dass alle Aufgaben strikt in der
zu spielenden Rolle absolviert werden.

Im Anschluss an eine Pause findet zu-
nichst ein Rollenausstiegsspiel statt, dann
beginnt die Reflexionsrunde. Dabei werden
die Teilnehmenden zuerst danach befragt,
welche Positionen und Einstellungen der
von ihnen gespielten Rolle sie personlich
teilen und wo Differenzen zwischen ihnen
und dem dargestellten Charakter liegen.
Im weiteren Verlauf der Reflexionsrunde
werden wihrend des Spiels aufgetre-
tene Konflikte oder Positionen erneut
zur Diskussion gestellt. Nun sollen die
Teilnehmenden sich persénlich dazu po-
sitionieren. Ebenso kénnen Fragen geklirt
werden, die bei den Teilnehmenden im
Laufe des Spiels entstanden sind.

Das Ziel ist es, die Jugendlichen
mit Hilfe des Rollenspiels zu einem
Perspektivwechsel anzuregen. Im dar-
auf aufbauenden Reflexionsteil kdénnen
zwischen der personlichen Einstellung
der Teilnehmenden und der Position des
Charakters entstandene Dissonanzen ei-
nen Ankniipfungspunket fiir eine reflek-
tierend-kritische Auseinandersetzung bie-
ten.

grundlegende methodisch — didaktische
Uberlegungen

Am Anfang jeder Methodendiskussion
steht die Frage nach dem intendierten
Lernziel. Das oberste Lernziel dieses kom-
binierten Brett- und Rollenspieles ist die
Infragestellung kollektiver Identititen so-
wie daran gekniipfter Zuschreibungen.
Damit einhergehen soll die Stirkung der
Individualititals eine positive und wertvol-
le Eigenschaft eines jeden Individuums.

Der Weg, der zu diesem Lernziel fithren
soll, muss immer beim teilnehmenden
Subjekt beginnen. Die Fihigkeit, eigene
innere Konflikte wahrzunehmen, ver-
balisieren und aushalten zu kénnen, bil-
det die Voraussetzung fiir jede kritische
emanzipatorische  politische  Bildung.
Um kollektive Identititen iiberhaupt als
Konstrukte erkennen zu kénnen, miissen
die Teilnehmenden bereit sein, sich selber
kritisch zu hinterfragen, eigene Angste
anzuerkennen und sich unter Umstinden

auch kritisch mit dem eigenen Elternhaus
zu beschiftigen.

Solche Prozesse sind langwierig und hiu-
figauch schmerzvoll. Bernd Fechler spricht
in diesem Zusammenhang von einer
sbehartliche(n) Beziehungsarbeit” (2006:
206), die von den PidagogInnen zu leisten
sei,um die fiir diese Auseinandersetzungen
notwendige Glaubwiirdigkeit und die
darauf basierende ,Interventionsberech-
tigung” von Seiten der Jugendlichen zuge-
sprochen zu bekommen. Klar ist demzu-
folge, dass kurzzeitpidagogische Projekte
wie beispielsweise die erarbeiteten Module
diesen Anforderungen nur schwerlich ge-
recht werden konnen. Sie konnen aber
Anstofle zum Nachdenken geben und so
lingerfristige Prozesse ins Rollen bringen.
Ein  Vorteil  kurzzeitpidagogischer
Projekte kann jedoch auch gerade die
weitgehende Nicht-Beziehung zwischen
den Teilnehmenden und den Teamenden
sein. Die Abwesenheit struktureller, sozia-
ler oder emotionaler Abhingigkeiten oder
Verstrickungen kann den Teilnehmenden
die Moglichkeit bieten, freier zu spre-
chen und auch Dinge zu artikulieren, die
man sich — begriindet oder unbegriindet
— gegeniiber SozialarbeiterInnen oder
LehrerInnen nicht zu sagen traut.

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen
wurde das Modul fiir die Anwendung in
der offenen Jugendsozialarbeit auf der
Basis einer freiwilligen Teilnahme konzi-
piert. SozialarbeiterInnen, BetreuerInnen
oder  ErzieherInnen  sollen  nach
Moglichkeit wihrend der Anwendung
nicht im Raum sein, um eine Orientierung
der Teilnehmendeniuflerungen an dem
Faktor ,soziale Erwiinschtheit” zu vermei-
den oder zumindest zu minimieren.
Die  Methode ,Rollenspiel”
lasst die Teilnehmenden dazu, iiber ei-
nen bestimmten Zeitraum hinweg ei-
nen Perspektivwechsel vorzunehmen.
Dieser wird intensiviert durch die in den
Spielverlauf eingebauten Diskussionen
und Fragestellungen. Uber das Einfiihlen
in eine andere Person hinaus sollen
die Teilnehmenden Argumente fiir die
Position ihres gespielten Charakters fin-
den. Beabsichtigte Lerneffekte hierbei
sind die Eintibung von Diskussionsregeln,
die Fihigkeit zuhoren zu konnen, eige-

veran-
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ne Standpunkte verbalisieren zu kdnnen
und entstehende Differenzen auszuhal-
ten. Vor allem im Hinblick auf emotional
sehr aufgeladene Themen, wie dies bei
familiiren Konflikten, in der Liebe oder
auch beim Nahostkonflikt der Fall ist,
kann der durch ein Rollenspiel veranlasste
Perspektivwechsel und das damit einher-
gehende Abstandnehmen von der eige-
nen Person den Raum fiir eine kritische
Auseinandersetzung 6ffnen.

Das zentrale Moment der Module stellt
jedoch die dem Rollenspiel folgende
Reflexionsrunde dar. Hier finden die
Verkniipfungen des Themas und der im
Rollenspiel vorhandenen oder entwickel-
ten Meinungen und Positionierungen mit
dem realen Leben der Teilnehmenden
statt. Insofern ist dieser Teil des
Moduls fiir den Prozess der politischen
Auseinandersetzung und Bildung essenzi-
ell. Gleichzeitig birgt er auch die grofiten
Gefahren. Eine offene Diskussion zu lei-
ten, die sowohl teilnehmendenorientiert
als auch konfrontativ sein muss, gehért zu
den schwierigsten Aufgaben im Bereich
der politischen Bildungsarbeit. Von den
Teamenden wird an diesem Punke ein ho-
hes Maf3 an thematischen Kenntnissen,
an Empathievermdgen und der Fihigkeit,
klare Grenzen ziehen zu kénnen, sowie an
Selbstreflexivitit und Positionierung ver-
langt. Als bildungstheoretischer Leitfaden
gilt hier jener der Konfliktpidagogik,
welcher zum Ziel hat, ,Lernsituationen
so zu gestalten, dass das Etlebte einen
Konflikt aufwirft, der zum Dilemma wird.
Dissonanzen sollen an die Oberfliche
kommen, um dadurch das Bewusstsein von
inneren Konflikten zu fordern” (Eckmann
2006, S. 211).

Eine letzte entscheidende Uberlegung
beziiglich der Methodik und Didaktik
betrifft den persdnlichen biographischen
Hintergrundder Teamenden. Verschiedene
TheoretikerInnen und PraktikerInnen
der Bildungsarbeit weisen auf die
Notwendigkeit der Zusammenarbeit von
herkunftsdeutschen und Pidagoglnnen
mit Migrationshintergrund  hin  (vgl.
Eckmann 2006; Schiuble/ Thoma 2006;
Fechler 2006).,,Deren Sprecherposition —
Migrationserfahrung, Herkunft aus einem
muslimischen Land, einerlei ob sie sich

selbst als ,religids’ einordnen oder nicht
— erhoht ihre Interventionsberechtigung
entscheidend” (Fechler 2006, S. 206). Die
Einbeziehung von PidagogInnen mit mus-
limischem Hintergrund kann eine grofSere
Nihe zur Zielgruppe herstellen. Die ge-
nauere Kenntnis der Lebensrealititen der
Jugendlichen wie auch fiir die Zielgruppe
relevante Sprachkompetenzen konnen fiir
die ()ffnungs— und Lernbereitschaft der
Jugendlichen fordetlich sein. Personliche
Emanzipationsprozesse und —etlebnis-
se von Pidagoglnnen mit arabischem
oder tiitkischem Hintergrund bieten
Ankniipfungspunkte in der Diskussion
und unter Umstinden auch positive Iden-
tifikationsmdglichkeiten. Gleichzeitig
konnen so Vorstellungen von kollektiven
Identititen sehr lebensnah in Frage ge-
stellt und diskutiert werden. Aus diesen
Griinden werden die Module im Rahmen
der Arbeit der KIgA nach Méglichkeit im-
mer in ethnisch bzw. national gemischten
Teams angewendet.

grundlegende inhaltlich-konzeptionelle
Uberlegungen

Die pidagogische Entwicklung wurde
begleitet von regelmifligen intensiven
Fachaustauschen zwischen dem pidago-
gischen Team und SozialarbeiterInnen
und Pidagoglnnen aus den kooperieren-
den Jugendeinrichtungen und anderen
Vereinen und Initiativen. Dabei stan-
den fiir die Konzeption der Konflikte
und Charaktere relevante Fragen im
Mittelpunkt der Diskussion. Welche
Themen beschiftigen die Jugendlichen?
Welche Probleme und Konflikte tau-
chen hiufig im Leben der Jugendlichen
auf? Welche Losungsstrategien ent-
wickeln sie? Welche Positionen und
Meinungen duflern die Jugendlichen? Gibt
es Ambivalenzen und Widerspriiche in-
nerhalb der Peer-Groups? Wie sehen die-
se aus? Welche Rolle spielt der Islam im
Leben der Jugendlichen? Wie gestalten
sich Geschlechterverhiltnisse im Alltag in
Jugendclubs?

Die Erfahrungen, die die
SozialarbeiterInnen und Pidagoglnnen
in ihrer tiglichen Arbeit sammeln und im
Rahmen dieser Diskussionen weitergaben,



waren von unschitzbarem Wert fiir die
pidagogische Entwicklung. Gleichzeitig
boten die Austausche umgekehrt auch die
Maglichkeit, die MultiplikatorInnen fiir
Themen, Auﬂerungen und Einstellungen
der Jugendlichen zu sensibilisieren, die
vorher nicht unmittelbar im Fokus der
Betrachtung lagen.

Liebeskonflikt

Erste Liebe, Flirts, in die Disko gehen,
Streit mit den Eltern iiber Ausgehzeiten
— die Pubertit ist fiir Jugendliche eine
intensive Phase, geprigt von emotiona-
len Berg- und Talfahrten. Fiir die meisten
Eltern gilt das ebenso. Aus Kindern wer-
den junge Erwachsene. Die Suche nach
dem ,eigenen Ich; dem persénlichen Platz
in der Welt, der Wunsch nach Abgrenzung
und Anerkennung, die gleichzeitige Angst
vor Verlusten — all dies ist ein aufwiihlen-
der und oft auch schmerzhafter Prozess.
Offenheit, Vertrauen, Orientierungshilfe
und liebevolle Unterstiitzung sind hier
gefordert von all jenen, die Jugendliche
in dieser Phase begleiten. Eltern, iltere
Geschwister, Lehrer und Lehrerinnen,
Sozialarbeiter und Sozialarbeiterinnen
tragen dabei viel Verantwortung.

Fir Jugendliche aus muslimisch geprig-
ten Familien ergeben sich in der Pubertit
hiufig sehr starke und vielschichtige
Spannungsfelder. Nicht nur der eigene
Korper, die eigene Wahrnehmung und
die personlichen Bediirfnisse indern sich.
Auch die Erwartungen der Familie und
des nahen Umfeldes an die eigene Person
werden klarer und oftmals auch hirter.
Geschlechtsspezifische Rollenmuster und
Rollenzuschreibungen, die hiufig von
Kindesbeinen an vorgelebt, praktiziert und
verinnerlicht wurden, spielen dabei eine
grofle Rolle. Ebenso familiir und kulturell
tradierte Normen, Werte und Traditionen.
Unterschiedliche  Pidagoglnnen  und
WissenschaftlerInnen haben in den
letzten Jahren eine Verstirkung traditi-
oneller Orientierungen und bzw. oder
ein Neuaufladen von Einstellungs- und
Wertemustern bei muslimisch geprig-
ten Jugendlichen festgestellt. Gabriele
Heinemann vom Maddchentreff MaDonna
in Berlin-Neukélln beschreibt dies so:

,Gewachsen ist auch die offene Sympathie
vieler Jugendlicher und Heranwachsender
fur radikal-islamische ~Organisationen
und deren Fiihrer. Oft hat dies weniger
politische als pop-kulturelle Ziige und
dient der eigenen Identititsfindung und
sozialen Verortung. Ein polarisierendes
schwarz-weifles Weltbild schafft Klarheit
und gibt Orientierung. Sehr deutlich wird
dies in der hierarchischen Deutung der
Geschlechterbeziehungen, der sich viele
Midchen und jiingere Frauen als Akt der
kulturellen Abgrenzung auch freiwillig er-
geben.” (Heinemann 2006: 3)

Im Alltag duf8ert sich diese Entwicklung
darin, dass junge muslimische Midchen
nicht am Schwimmunterricht teilneh-
men (diirfen), auf Klassenfahrten ver-
zichten (miissen), Jugendeinrichtungen
— wenn iiberhaupt — nur an ausgewiese-
nen Midchentagen betreten (diirfen) oder
sich im schlimmsten Fall ab Beginn der
Pubertit auflerhalb der Schule nur noch
im familidren Rahmen bewegen (diirfen).
Kontakte zu  Jungen  oder gar
Freundschaften oder Beziehungen sind
fast immer tabu. Die ,Familienehre”
hingt an der so genannten ,Reinheit”
der Midchen. ,Seit der Erdffnung des
Midchentreffs 1981 begegneten wir im
Rollbergviertel (ein Viertel in Berlin-
Neukolln, A.d.V.) archaischen patriarchal-
gewalttitigen Haltungen und so genannten
,Ehrenmorden, insbesondere in Familien
aus dem Nahen Osten und aus Kurdistan.
Der weibliche Korper wird in diesen
Familien vom Kindesalter an ausschliefllich
sexualisiert betrachtet. Im Zentrum ste-
hen die Sicherung des Jungfernhiutchens
der unverheirateten Tochter und des
,ehrbaren’ Lebenswandels der verheirate-
ten Frauen. Noch bis vor kurzem galten
Gewalttaten wie diese ,Ehren'Morde als
Familienangelegenheiten. Die kulturelle
Differenzbeschertevor Gerichtoftmildern-
de Umstinde. Dies trug zur Ausbreitung
rechtsfreier Riume bei. In den letzten
Jahren vermischten sich im Rollbergviertel
alte archaische Traditionen mit neuen
fundamentalistischen Begriindungen.
Verletzungen der Menschenrechte, z.B.
die offene Legitimation von Gewalt in
der Familie, strenge Kleidervorschriften,
Zwangsheirat oder ,arrangierte Ehen’ im
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engsten Familienverband, Ausbildungs-
und Berufsverbote, sind Alltag im
Rollbergviertel.” (Heinemann 2006: 5)

Offener  Widerstand  gegen  solche
Einschrinkungen und Verbote von Seiten
der betroffenen Midchen und Frauen
findet sich selten. Zumeist versuchen die
Betroffenen einen Weg zu finden, die auf-
gestellten Regeln zu befolgen und sich
dennoch kleine ,Freiheiten” zu nehmen.
Das ist eine schwierige Gratwanderung.
Familie, die Eltern, die Grof3eltern,
Onkel, Tanten und die Geschwister sind
ein enorm wichtiger Bezugspunkt fiir
die Jugendlichen. Die Tradition gebietet
Respekt vor Alteren und vor allem vor den
Eltern. Im Islam bilden Ehe und Familie
den Mittelpunkt des Lebens. Hinzu
kommt, dass Kinder und Jugendliche hiu-
fig sehr an ihren Eltern hingen, sie lieben
und sie nicht enttiuschen méchten. Hingt
dann auch noch der Ruf der gesamten
Familie vom eigenen Verhalten ab, gera-
ten die Jugendlichen unter einen groflen
Druck. Midchen und junge Frauen sind
davon aufgrund der geschlechtsspezifi-
schen Zuschreibungen und Rollenmuster
besonders betroffen. Nicht nur die Eltern
wachen iiber ihr Leben, ihr Auftreten und
ihre Freizeitgestaltung., Oft iibernehmen
auch die Briider die Uberwachung ihrer
Schwestern. ,Midchen, die einen festen
Freund haben, miissen aufpassen, dass es
keiner merkt: Sie gefihrden ihren Ruf.
Einige gefihrden ihr Leben. Auch wenn
dies Einzelfille sind — die Bedrohung
strahlt auf alle Jugendlichen ab, alle neh-
men sie hin. [...] Kontrolle und Bedrohung
der Midchen durch ihre Briider machen
oft die Geschwisterbeziehungen kaputt.”
(Heinemann 2006: 6£.) Welch fatale Folgen
dies haben kann, wurde im Februar 2005 in
Berlin offensichtlich. Hatun Siiriicii wur-
de von ihrem jiingsten Bruder auf offener
Strafle mit drei Kopfschiissen getétet. Sie
war mit 15 Jahren in der Tiirkei zwangs-
verheiratet worden. Nach der Geburt ihres
Kindes in Deutschland wollte sie nicht in
die Tiirkei zuriickkehren. Sie entfloh ihren
autoritiren Familienstrukturen, begann
eine Ausbildung und lebte weitgehend
ohne Kontakt zu ihrer Familie in Berlin.
Ihren Willen, ein unabhingiges und selbst-
stindiges Leben zu fiithren, musste sie mit

ihrem Leben bezahlen.

So  genannte ,Ehrenmorde”  sind
Extremfille. Sie stellen die Spitze eines
Eisberges dar. Die sechs Siebtel eines
Eisberges, die unter der Wasseroberfliche
liegen, sind jedoch ebenfalls gefihrlich.
Manchmal sogar gefihrlicher, weil weitge-
hend unsichtbar.

Die Problematik ist komplex. Nicht nur
Midchen und junge Frauen leiden un-
ter starren Rollenmustern, autoritiren
Familienstrukturen und dem Zwang tra-
dierter Werte und Normen. ,Es gibt viele
minnliche Jugendliche, die genauso wie
Midchen die westlichen Freiheiten nut-
zen und gleichberechtigte Partnerschaften
leben wollen, ohne zu wissen, wie sie das
unter der harten Kontrolle der eigenen
Community machen sollen. Sie wagen
nicht, sich in Schulklassen, Cliquen oder
in den Familien offen zu duflern, weil es
iiberall an Riickhalt fehlt. Interkulturelle
Jugendarbeit und  Gewaltprivention
richteten sich bisher oft an die Gruppe
der Gewalt auffilligen Jugendlichen.
Genderfragen, eine Kritik am ,Macho-
Image’ von Jugendlichen und die Frage, in-
wieweit Jungen mit der Rolle als Aufpasser
ihrer Schwestern iiberfordert sind, wur-
den und werden ausgespart.” (Heinemann

2006: 12)




Und auch Eltern, die ihre Kinder freier
und offener erziehen wollen, kénnen in
Konflikte und an Grenzen geraten. Der
Druck in kulturell und religios sehr homo-
genen Communities ist groﬂ.

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen
wurde das Modul ,Liebeskonflikt”
entwickelt. Die Settings - also die
Eingangsgeschichte und die Charaktere
- wurden anhand realer geschlechts-
spezifischer ~ Unterschiede  konzipiert.
So hat Shirin, die Protagonistin in
der Midchenversion, bisher keinen
Geschlechtsverkehr mit ihrem Freund ge-
habt,wihrend Kemal, die Hauptfigurinder
Jungenversion, bereits mit seiner Freundin
geschlafen hat. Dies ist der Tatsache ge-
schuldet,dass die Frage der Jungfriulichkeit
vor der Ehe in erster Linie fiir muslimisch
geprigte Midchen und junge Frauen von
immenser Bedeutung ist. Zwar sollen
nach islamischer Religion auch Minner
sunberiihrt” in die Ehe gehen. Allerdings
ist die Jungfriulichkeit eines Mannes nicht
nachpriifbar. Miadchen und junge Frauen
dagegen werden im Glauben und mit der
Angst erzogen, ihre ,Unberiihrtheit” sei in
Form des Jungfernhiutchens und anhand
des Blutes in der Hochzeitsnacht sicht-
und iiberpriifbar. Viele Midchen benutz-

en aus diesem Grund keine Tampons. Sie

haben Angst, dass das Jungfernhiutchen
beschidigt werden konnte und sie deshalb
in der Hochzeitsnacht nicht bluten und als
Liignerinnen oder im schlimmsten Fall als
sentehrt” stigmatisiert werden konnten.
InderRolledes OnkelsinderJungenversion
wird diese geschlechtsspezifische
Doppelmoral deutlich. Der Onkel ist der
(weit verbreiteten) Meinung, dass es kei-
ne Schande ist, wenn muslimisch geprigte
Jungen vor der Ehe Erfahrungen sammeln
und sich austoben. Dies allerdings nur mit
deutschen Frauen. Muslimische Frauen
miissen ,rein” in die Ehe gehen.

Die Uberwachung und Kontrolle von mus-
limisch geprigten Midchen und jungen
Frauenund dieschnelle In-Verantwortung-
Nahme der gesamten Familie wird in der
Midchenversion des , Liebeskonfliktes” im
Charakter des Nachbarn deutlich. Dieser
hat Shirin Hand in Hand mit ihrem
Freund Stefan gesehen und wendet sich
umgehend an ihre Eltern. Gleichzeitig ver-
tritt er die Meinung, dass die Eltern mit ih-
rer, in seinen Augen zu liberalen Erziehung
die Schuld an den ,Entgleisungen” ihrer
Tochter tragen.

In beiden Versionen des, Liebeskonfliktes”
ist die Reaktion der Eltern ihnlich. Die
Verheiratung der eigenen Kinder mit von
den Eltern ausgewihlten PartnerInnen
wird als einzig mogliche Strategie angese-
hen, die Dinge wieder in geregelte Bahnen
zu lenken und die Kontrolle wieder zu er-
langen. In beiden Fillen ist die Mutter zwar
etwas verstindnisvoller, aber grundsitz-
lich mit dem Vater einer Meinung. Auch
hier wurden reale Erfahrungen widerge-
spiegelt. Nicht selten wissen die Miitter
mehr als die Viter iiber das Leben und
auch die,Regelverletzungen” ihrer Kinder.
Hin und wieder tolerieren sie diese auch
bis zu einem gewissen Grad. Wenn es je-
doch ernst wird, wenn aus kleinen Dingen
mehr wird, wenn familiire Konflikte ent-
stehen — dann hat in den meisten Fillen
der Vater als Familienvorsteher das letzte
und entscheidende Wort.

Der Fragekatalog ist in beiden Versionen
identisch. Die Fragen zielen in erster Linie
auf mdgliche Einstellungen im Hinblick
auf Rollenbilder und das Verhiltnis von

Minnern und Frauen ab.
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Exkurs zum Thema Geschlechtsspezifik

Warum das Modul ,Liebeskonflikt” ge-
schlechtsspezifisch konzipiert wurde, ist
in den vorangegangenen Uberlegungen
zu erliutern versucht worden. Gerade auf
diesem Themengebiet ist es ratsam und
oft auch notwendig, die Anwendungen in
geschlechts-homogenen Gruppen durch-
zufithren. Offenheit und Ehrlichkeit
von Seiten der Teilnehmenden sind
Grundvoraussetzungen fiir diese Methode.
Abgesehen von der Tatsache, dass das
Thema Liebe fiir Jugendliche grundsitz-
lich mit einer gewissen Scheu gegeniiber
dem favorisierten Geschlecht verbunden
ist, haben muslimisch geprigte Midchen
und Frauen in Anwesenheit von minnli-
chen Jugendlichen oder jungen Minnern
hiufig gar nicht die Chance, offen und
ehrlich zu reden. Zu stark sind die Regeln,
zu grof} die (berechtigte) Angst, den,Ruf”
oder die ,Ehre” zu verlieren. Nicht selten
sind die Kommunikationswege in den
Communities kurz.

Bei gemischten Gruppen, die sich linger
kennen, oder auf ausdriicklichen Wunsch
der Teilnehmenden kann das Modul auch
gemischt-geschlechtlich  gespielt  wer-
den. Allerdings sollten hierbei von den
Teamenden die Vor- und Nachteile im-
mer wieder genau gepriift werden. Als
Entscheidungskriterien sollten dabei die
anvisierten Lernziele gelten.

Auch das Modul ,Nahostkonflikt”
wurde in einer Midchen- und einer
Jungenversion konzipiert. Die Versionen
sind komplett identisch. Lediglich die
Namen der Beteiligten wurden angepasst.
Hintergrund ist hier die Analyse, dass
Bereiche wie Politik und Gesellschaft auch
in der muslimisch geprigten Bevélkerung
oft als ,Minnerdomine” angesehen wer-
den. Es besteht die Gefahr, dass in ge-
mischt-geschlechtlichen ~ Gruppen die
Midchen an den Rand gedringt werden
bzw. sie sich selber an den Rand stellen, da
sie sich als,,nicht zustindig” fihlen oder in
diese Rolle gedringt werden.

Nahostkonflikt

Seit einigen Jahren ist von verschiedenen
SozialarbeiterInnen, LehrerInnen und po-

litischen Initiativen in Berlin-Kreuzberg
ein deutlicheres und vermehrtes Auftreten
antisemitischer und/oder israelfeindli-
cher AuBerungen beobachtet worden. Als
Beispiel sei an dieser Stelle an den relativ
breit bekannt gewordenen Vorfall an der
Lina-Morgenstern-Schule in Kreuzberg
erinnert, wo eine jiidische Schiilerin
iiber mehrere Tage hinweg antisemiti-
schen Beschimpfungen durch Jugendliche
mit arabischem Hintergrund ausge-
setzt war (vgl. Tagesspiegel 26.11.06).
SozialarbeiterInnen berichten seit linge-
rem {iber problematische Au{gerungen ih-
rer Jugendlichen.,Du Jude” ist ein durch-
aus gingiges Schimpfwort geworden, offe-
ne Bewunderung fiir Selbstmordattentiter
keine Seltenheit mehr. Graffitis mit dem
Schriftzug ,Tod Israel” sind in Kreuzberg
vielerorts zu lesen. Auf einer regelmi-
Big im Bezirk stattfindenden tiirkischen
Buchmesse konnen problemlos tiirkische
oder ins Tiirkische iibersetzte antisemiti-
sche Schriften und Biicher, wie beispiels-
weise ,Die Protokolle der Weisen von
Zion", kiuflich erworben werden.

Der Staat Israel und die Problematik
des Nahostkonflikts sind fiir die
Jugendlichen bei der Entwicklung poli-
tischer Positionen also offensichtlich ein
wichtiger Bezugspunkt. Viele der von
ihnen postulierten antisemitischen und
israelfeindlichen Stereotype oder Topoi
stehen in einem engen Zusammenhang
zu den aktuellen Vorgingen in Israel, den
palistinensischen Gebieten und den ara-
bischen Nachbarstaaten. Ein nicht un-
wesentlicher Teil der Jugendlichen mit
arabischem Hintergrund ist dariiber hin-
aus direkt (durch die Familie) oder indi-
rekt (durch Bekannte) von dem Konflikt
und den damit einhergehenden gewalt-
titigen Auseinandersetzungen betroffen.
Vor diesem Hintergrund und der vieler-
orts festzustellenden Sprachlosigkeit der
Pidagoglnnen erscheint es notwenig, das
Thema, Nahostkonflikt” im Rahmen einer
anti-antisemitischen Bildungsarbeit zu be-
arbeiten.

Gleichzeitig befindet sich jedoch der
Lebensmittelpunkt  der  Jugendlichen
in Deutschland. Sie erleben den
Nahostkonflikt nicht direkt, sondern ver-
mittelt — tiber Familienerzihlungen, den



Freundeskreis, Anrufe von Verwandten
und Bekannten aus dem Libanon, Syrien
oder den palistinensischen Gebieten, iiber
arabische Fernsehsender, Internetseiten
und Zeitschriften. Die Jugendlichen le-
ben in einem permanenten Spannungsfeld
der Identititen. Die meisten sind in
Deutschland geboren und aufgewachsen,
fiithlen sich jedoch hiufig gleichzeitig auf-
grund familidrer Traditionen und Beziige
einem anderen Land, Volk' oder einer
anderen Kultur verbunden. Um diesem
Spannungsverhiltnis gerecht zu werden
und die dem Rollenspiel zugrunde liegen-
den Konfliktsituationen méglichst authen-
tisch und damit fiir die Jugendlichen nach-
vollziehbar zu gestalten, wurde die kon-
krete Konfliktsituation in Berlin verortet,
die beteiligten Charaktere jedoch leben in
Deutschland, Israel und dem Libanon.

Ahnliche Uberlegungen lagen auch der
Gestaltung der einzelnen Charaktere zu-
grunde. Die Frage der eigenen Identitit
und die daraus resultierende Suche nach
dem ,eigenen Ich ist fiir die Lebensphase
Jugend zentral. Vor dem Hintergrund ei-
ner immer komplexer werdenden Welt, ei-
ner beinahe unendlich scheinenden Anzahl
von Moglichkeiten, das eigene Leben zu
gestalten und der gleichzeitigen Erfahrung
immer ungleicher werdender Chancen,
diese Moglichkeiten zu nutzen, ist diese
Suche oft mit Angsten besetzt. Werden
diese inneren Konflikte noch durch per-
sonlich etlebte Diskriminierungen auf-
grund ethnischer oder kulturalistischer
Zuschreibungen potenziert, wie es bei
nicht-deutschen Jugendlichen in der
deutschen Mehrheitsgesellschaft  hiu-
fig der Fall ist, scheint der Riickzug auf
vermeintlich kollektive Identititen eine
— aus Perspektive der Jugendlichen — an-
gemessene und hilfreiche Reaktion. ,Wir
Araber”, ,wir Tiirken”, ,wir Moslems"” - das
sind hiufig genutzte Selbstbeschreibungen
der Jugendlichen. Werden solch konstru-
ierte kollektive Identititen ideologisch
oder religids aufgeladen, beispielsweise
durch islamistische oder nationalisti-
sche Propaganda, bieten sie einen guten
Ankniipfungspunkt fiir antisemitische
Deutungen und Welterklirungsmuster.

Im Rahmen der Gestaltung der Charaktere
wurde aus diesem Grund auf eine

Vielschichtigkeit der einzelnen Personen
Wert gelegt. Gleichzeitig taucht der Rekurs
auf eine vermeintliche kollektive Identitit
in verschiedenen Rollen auf (Opa, Tante,
Vater) und wird im Fragekatalog explizit
angesprochen. Beabsichtig ist hierbei eine
tiefer gehende Auseinandersetzung der
Teilnehmenden mit dem Thema.

Ein dritter und letzter Strang der inhalt-
lichen Uberlegungen betrifft die weit rei-
chende Unkenntnis der israelischen und
der jiidischen Perspektive von Seiten
der Jugendlichen. Auffillig ist, dass die
Jugendlichen selber hiufig sehr gut zwi-
schen ,Juden” und ,Israelis” unterscheiden
konnen. Diese Abgrenzungsfihigkeit allei-
ne sagt aber nicht viel aus. Oft, so scheint
es zumindest auf Grundlage der von den
Jugendlichen geduflerten Erfahrungen,
wird von Seiten der LehrerInnen in
der Schule viel Wert auf diese verbale
Unterscheidung gelegt. Die Forderung
wird jedoch selten erklirt oder kontex-
tualisiert. Fiir die Einstellungsmuster der
Jugendlichen spielt eine Unterscheidung
in dieser Form keine bedeutende Rolle.
Die Grenze zwischen ,gut” und,bose” ver-
lduft anders und zwar auf der Grundlage
des Bezuges der betreffenden Personen
zum Staat Israel. Anders gesagt: Juden, die
in Deutschland leben und keinerlei positi-
ve Beziige zum Staat Israel duflern, stellen
aus der Perspektive vieler Jugendlicher der
Zielgruppe kein Problem dar.

Sinnvoll erscheint es hier, mdgli-
che  Parallelititen = zwischen  den
Lebensrealititen der Jugendlichen als
Kinder von Einwandererfamilien und
deren personlichen, sehr ambivalenten,
Beziehungen zu dem Herkunftsland ih-
rer Eltern und den Beziehungen jiidischer
Menschen zum Staat Israel zu diskutieren.
Aufgrund dessen wurde die Mutter von
Elias im Rollenspiel in Israel geboren und
ist spiter nach Deutschland eingewandert.
Was die israelische Perspektive hinsicht-
lich des Nahostkonfliktes betrifft, exis-
tiert bei den Jugendlichen der Zielgruppe
kaum fundiertes Wissen, dafiir aber umso
mehr — aus der Wahrnehmung eines ver-
meintlich véllig ungerechten Kampfes zwi-
schen Steine werfenden palistinensischen
Jugendlichen und einem bis an die Zihne
bewaffneten israelischen Militirapparat
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resultierende — Empérung. Eine einseitige
Geschichtsschreibung, ob nun durch fami-
liire Betroffenheit entstanden und durch
Familienerzihlungen tberliefert, durch
islamistische oder nationalistische Krifte
propagiert oder einfach aufgrund fehlender
historischer und politischer Kenntnisse,
lisst keinen Raum fiir eine jiidisch-isra-
elische Sichtweise, sondern unterscheidet
lediglich zwischen vermeintlichen Opfern
und vermeintlichen T4tern.

Aus diesen Griinden wurde der
Hintergrund der beiden erwachsenen jiidi-
schen Charaktere (Mutter und Opa) etwas
ausfiithrlicher beschrieben. Der Holocaust
als ein ausschlaggebender Faktor fiir die
Griindung des Staates Israel spielt fir die
judisch-israelische Perspektive ebenso eine

Rolle wie die Selbstmordattentate radika-
ler Palistinenser im aktuellen Konflikt.

In dem von uns entwickelten Brett- und
Rollenspiel werden mit den Modulen
,Liebeskonflikt” und ,Nahostkonflikt”
zwei Themen pidagogisch angegangen,
fur die wir in unserer Zielgruppe aku-
ten Handlungsbedarf sehen. Dennoch
sind das pidagogische Konzept und die
methodisch-didaktischen Uberlegungen
prinzipiell auf weitere Themenfelder und
Probleme erweiterbar. Jedoch ist es von
enormer Bedeutung, dass in jedem Falle
der Anwendung eine intensive, tief reichen-
de Analyse der Zielgruppe und der vorlie-
genden Problem- und Konflikestrukeur
vorangeht.

! Auf die Problematik des Begriffes,Volk”kann hier nicht niher eingegangen werden. Aus der Perspektive der
Jugendlichen stellt er hiufig einen wichtigen Bezugspunkt dar. Im Rahmen einer kritischen Bildungsarbeit
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.Dicexisticren
nicht mal fiir mich”

Die Rolle des Nahostkonflikts fiir
Antisemitismus unter deutschen
Jugendlichen arabischer Herkunft

von Jochen Miiller

Seit einigen Jahren ist der Antisemitismus
unter Migrantlnnen in Deutschland
Gegenstand teilsheftiger und emotional ge-
fithrter politischer und wissenschaftlicher
Kontroversen. Noch immer gibt es jedoch
keinerlei empirische Untersuchungen, die
genaue Auskunft dariiber geben konn-
ten, wie weit der Antisemitismus un-
ter MigrantInnen - meist geht es in der
Debatte um MigrantInnen muslimischer
Herkunft - tatsichlich verbreitet ist, auf
welchen Wegen er vermittelt wird und
welche Ausdrucksformen er annimmt,
Diese Unsicherheit besteht insbesonde-
re auch fir antisemitische Einstellungen
bei Jugendlichen mit arabischem, tiir-
kischem und/oder muslimischem
Familienhintergrund, von denen viele in
Deutschland geboren sind oder seit lang-
em in Deutschland leben.

Tatsache ist aber, dass viele PidagogInnen,
die mit Jugendlichen muslimischer
Herkunft arbeiten, antisemitische
Spriiche in vielen Einrichtungen als all-
tiglich beschreiben. Da wird das Jugend-
zum ,Judenzentrum” und das Jidische
Museum zum ,Judentempel’, den sich
muslimische Schiiler auf Klassenfahrten
zu betreten weigern. Ein Sozialarbeiter
wurde wegen seines vermeintlich jidi-
schen Namens bedroht, Hakenkreuze
und Parolen wie ,Juden sind schwul” an
die Winde gemalt und ,Du Jude” ist ein
gingiges Schimpfwort unter Jugendlichen.
Hinzu kommen klassische Vorurteile
— etwa vom reichen und michtigen Juden.
Auch Verschwérungstheorien kursieren:
Demnach seien es Juden gewesen, die in
der Tiirkei Atatiirk eingesetzt hitten, um
den Islam zu bekimpfen. Und dass die
Anschlige vom 11. September 2001 un-
ter Beteiligung des Mossad stattgefunden

hitten und alle im World Trade Center
arbeitenden Juden zuvor gewarnt worden
seien, ist unter muslimischen bzw. ara-
bischen und tiirkischen Jugendlichen in
Deutschland nicht weniger verbreitet als
in der arabischen Welt selbst.

An das Geschehen im Nahen Osten
kniipft auch jenes antisemitische Motiv
an, dass unter jugendlichen MigrantInnen
wohl am weitesten verbreitet ist: Israelhass
und Antizionismus.! Es ist ohne Zweifel
der Nahostkonflikt, der von Jugendlichen
am weitaus hiufigsten als Hintergrund
fir ihre Positionen angefithrt wird.
Dabei stellt sich die Frage, wie Israelhass,
Antizionismus und Antisemitismus of-
fenbar tber Generationen hinweg un-
gebrochen auf Jugendliche iibertragen
werden konnen, die weit weg von der
Konfliktregion leben und aufgewachsen
sind.

Das Motiv: Ohmacht und Ubermacht

Zur Beantwortung dieser Frage richtet
sich der Blick zunichst auf die Form, in
der ,nahostkonfliktbezogener” Israelhass,
Antizionismus und  Antisemitismus
meist zum Ausdruck kommen: Im
Mittelpunkt steht hier oft das Opfermotiv.
Die Geschichte von Krieg, Flucht und
Vertreibungen, Tod und Enteignungen im
Zuge des Nahostkonflikts, unter der auf
arabischer Seite nicht nur, aber vor allem
die Palistinenser zu leiden hatten, ist der
historische und aktuelle Kontext fiir den
Hass auf Israel, die Zionisten oder ,die

Juden®?

In einer meist sehr einseitigen
Wahrnehmung der  Geschichte des
Nahostkonflikts sind es die Palistinenser,
die zu Opfern der zionistischen und is-
raelischen Politik wurden. Und aus der
Perspektive der in der Regif)n bis heute
vorherrschenden und in der Offentlichkeit
bestindig reproduzierten arabisch-natio-
nalistischen Gemeinschaftsideologie ste-
hen die Palistinenser dabei stellvertretend
fiir das Schicksal der arabischen Staaten.
Dabei werden sowohl in den arabischen
Medien als auch in den Erzihlungen von
Flichtlingen oder anderweitig Betroffenen



die vergangenen und gegenwirtigen krie-
gerischen Auseinandersetzungen sowie
die israelische Besatzungspolitik in hiu-
fig stark verzerrter Weise dargestellt.
Charakteristisch hierfiir ist das Bild des
tibermichtigen israelischen Soldaten und
des israelischen Militirapparats: So er-
scheinen etwa in Zeichentrickfilmen im
arabischsprachigen Kinderprogramm des
iranischen  Staatsfernsehen israelische
Soldaten als iibermenschlich grofie blut-
riinstige Monsterfiguren. Demgegeniiber
stehen immer wieder Bilder und Berichte
von ohnmichtigen Frauen und Kindern,
die zu Opfern israelischer Militireinsitze
werden. Das Bild des wihrend der Intifada
vermeintlich von Israelis erschossenen
Jungen Muhammad al-Durra wurde vor
diesem Hintergrund zu einer Ikone.

Es ist das Bild von Ohnmacht und
Ubermacht, Zivilisten und Militir, von
Opfern und Titern, Recht und Unrecht so-
wie Unschuld, Schuld und verletzter Ehre,
das bis heute meist die Sichtweise auf den
Nahostkonflikt und den Staat Israel prigt.
Und dies nicht nur in den Offentlichkeiten
des Nahen und Mittleren Ostens: In
der Migration sind es zum einen die
Erzihlungen von Eltern und GrofSeltern,
die iiber ihre eigenen Erfahrungen be-
richten oder weitergeben, was ihnen eine
jahrzehntelange Staatspropaganda in den
verschiedenen arabischen Staaten vermit-
telt hat. Fiir viele ist das so gewachsene
Feindbild Israel auch in der zweiten und
dritten Einwanderergeneration ein zentra-
ler Bestandteil ihres arabischen oder mus-
limischen Selbstverstindnisses.

Zum anderen sind es eine Reihe von
arabischen (und einzelne tiirkische)
Satellitenkanile, die weltweit anti-israeli-
sche und/oder antisemitische Propaganda
verbreiten. Zu den bekannteren unter ih-
nen, die auch in Deutschland Popularitit
genieflen, zihlt der saudische religicse
Sender Igra. Auch einige Programme von
Al-Jazeera sind geprigt von arabisch-nati-
onalistischer und islamistischer Rhetorik
und den dementsprechenden anti-israeli-
schen Feindbildern. Ahnlich bekannt ist
Al-Manar, der Satellitenkanal der libane-
sischen Hizbullah, der sich als politischer

Propagandasender gegen ,den zionisti-
schen Feind” versteht. Mit seinen wieder-
holt antisemitischen Sendungen spricht
Al-Manar weltweit viele MigrantInnen
arabischer und muslimischer Herkunft
an.

Hinzu kommt eine Vielzahl von religi-
6sen und islamistischen Internetseiten,
zu denen unter anderem die radikalen
Websites aus dem weiteren Spektrum
der Al-Qaida zu zihlen sind. Hier wird
offen zum Jihad gegen den Westen und
die Juden aufgerufen. Hass auf Israel wird
aber auch auf deutschen Internetseiten
fir junge Muslime geduflert. Zu nennen
wire etwa die Seite Rache-Engel, die sich
iiberwiegend an Jugendliche libanesischer
Herkunft wendet. Und auch hier domi-
niert das Opfermotiv: Die Betreiber der
Seite und viele ihrer Nutzer bringen ihre
Sympathien fiir die Hizbullah deutlich
zum Ausdruck. Dies aber weniger, weil sie
deren islamistische Ideologie teilen, son-
dern weil sie die Hizbullah dafiir bewun-
dern, sich im jiingsten Krieg im Libanon
der israelischen Ubermacht entgegenge-
stellt zu haben. In einem der Foren auf
Rache-Engel.com wird dann unter ande-
rem behauptet, Israel habe im Siidlibanon
Flugblitter abgeworfen, um die Menschen
aus ihren Hiusern zu locken und sie dann
bombardieren zu kénnen. Immer wie-
der werden auf solche Weise Opfer un-
ter der Zivilbevolkerung (,Frauen und
Kinder”) hervorgehoben, um die israeli-
schen Grausambkeiten zu dokumentieren:
»Das ist typisch fiir diese Tiere, weil kein
Mensch so was machen wiirde. Ich bin
Libanese und stolz darauf!!! Wir sterben
lieber aufrecht stehend, als auf den Knien
zu leben” postet ,M-K-Special® (25) aus
Kiel und wird unterstiitzt von ,Sayyed
Kassem” (15):,Was heif3t hier Tiere? Tiere
sind sogar besser als die. Die existieren
nicht mal fiir mich. Die sind nichts als
Staub, der rumwedelt.

Die Funktion: Siindenbock wund
Provokation

Indiesem Sinnewerden der Nahostkonflikt
und zuletzt der Krieg im Libanon von
Jugendlichen in einer Vielzahl von

19



20

Websites und Internetforen themati-
siert. Im Mittelpunkt steht immer wie-
der eine starke Empathie fiir die Opfer
der Auseinandersetzungen, mit denen die
Jugendlichen sich identifizieren. Hiufig
wird dabei an Ehre und Stolz des jewei-
ligen nationalen bzw. des arabischen oder
islamischen Kollektivs appelliert.

Auch in vielen Stiicken von Rappern und
Hip-Hop-Musikern arabischer oder mus-
limischer Herkunft* wurden die Leiden
der Menschen im jiingsten Libanonkrieg
eindringlich inszeniert und die dafiir ver-
meintlich Verantwortlichen angegriffen.
Und hier wird dann besonders deutlich,
warum der Konflikt im Nahen Osten fiir
viele in Deutschland geborene oder seit
langem hier lebende arabische Jugendliche
eine so grofle Bedeutung hat: ,Wie lange
noch?, klagt etwa der in Berlin als Sohn
eines Agypters und einer Niederlinderin
geborene Musiker Scarabeuz in seinem zu-
sammen mit Taleb Khalil und der Singerin
Omima produzierten Musikvideo und
kritisiert dabei zwei Dinge: Wie lange die
Welt noch zusieht, wie im Libanon ,die
Kinder sterben” - dazu stellt er in seinem
Video sehr wirkungsvoll zivile libanesische
Opfer und das israelische Militir einander
gegeniiber. Gleichzeitig sieht er ,Leiden”
und Diskriminierung von Muslimen nicht
nur im Nahen Osten. Er fragt: ,Wie lang
noch wird jeder Muslim angeguckt wie
ein Terrorist, wisst ihr nicht, dass das fur
uns wie Psychoterror ist? Wieviel Pisse
braucht mein Vater noch und wieviel
Steuern muss man zahlen, um einer von
Euch zu werden?”

Hier kommt zusammen, was nicht zusam-
men gehort: Geschichte und Gegenwart
des Nahostkonflikts auf der einen und kon-
krete eigene Erfahrungen der Jugendlichen
auf der anderen Seite. Der Konflikt wird
zur Projektionsfliche fiir Erfahrungen
mit Rassismus, Marginalisierung und
Perspektivlosigkeit in der deutschen
Gesellschaft. Er dient als Bestitigung,
einer unterdriickten und diskriminier-
ten Gruppe anzugehéren. Das Feindbild
Israel erfilllt in diesem Zusammenhang
gleich mehrere Funktionen: Es dient der
Kompensation und Aggressionsabfuhr
im Sinne eines als gerecht empfunde-
nen Zorns; es stiftet eine Gemeinschaft

(Identifizierung als PalistinenserInnen,
LibanesInnen, AraberInnen, Muslime
und Muslima), der sich die Jugendlichen
zugehorig fihlen konnen und die ihnen
Orientierung gibt; es wird ein Stindenbock
geschaﬂ'en; und nicht zuletzt dienen
Auflerungen von Hass auf Israel und die
Juden als gezielte Provokation der deut-
schen Mehrheitsgesellschaft — einschlief3-
lich ihrer Pidagoglnnen.’

Die Bearbeitung:
Verzerrung

Erfahrung und

Vor diesem Hintergrund ist zu beach-
ten, dass es sich bei anti-israelischen
und antisemitischen AuBerungen von
Jugendlichen aus arabischen und musli-
mischen Milieus meist um fragmentari-
sche Uberzeugungen und Behauptungen
handelt. Diese haben meist (noch) nicht
die Form eines in sich geschlossenen um-
fassenden Weltbildes mit den Juden als
Feinden der Menschheit im Mittelpunke,
wie es fiir den Antisemitismus so cha-
rakteristisch ist. Auch die Konzentration
des Feindbildes und der Ressentiments
auf den Nahostkonflike spricht da-
gegen, jede anti-israelische AuBerung
und jede Dimonisierung israelischer
Militireinsitze als Ausdruck eines umfas-
senden Antisemitismus zu deuten.
Israelhass und einzelnen antisemitischen
Uberzeugungen unter Jugendlichen liegt
nicht unbedingt ein umfassendes antisemi-
tisches Weltbild zugrunde. Vielmehr sind
diese grofitenteils den iiber Medien und
Erzihlungen vermittelten Erfahrungen
ihrer Eltern und GrofSeltern geschuldet,
die durch eigene, dhnlich interpretierte
Erfahrungen in Deutschland noch gestirke
werden und Bestitigung finden.

Bei solchen von vielen Jugendlichen im-
mer wieder angefithrten ,Erfahrungen’
sei es den eigenen oder den iibermittel-
ten, muss jedoch - auch und gerade in
der pidagogischen Arbeit - strikt unter-
schieden werden: Es gilt unbedingt zu
trennen zwischen tatsichlich gemach-
ten, also realen Erfahrungen und de-
ren ideologischer Verzerrung. Sind es
doch eben solche emotional geprigten
und verzerrenden Darstellungen von
»Erfahrungen” mit Israel und Israelis wie



die oben skizzierten, die Ankniipfungs-
und Ausgangspunkte fiir antisemitische
Stereotypen und Verschworungstheorien
sowie fiir Opfermythen (,Wir Araber und
Muslime werden seit jeher vom Westen un-
terdriickt”) sind. Hier schligt,Erfahrung”
in Ideologie um, bzw. wird Ideologie durch
»Erfahrung” lediglich bestitigt.

Dennoch: Zur Privention von
Antisemitismus unter Jugendlichen ara-
bischer und muslimischer Herkunft gilt
es, Flucht, Vertreibung, Migration und
Diskriminierung zu erkennen, anzuerken-
nen und zu respektieren. All dies sind his-
torische und aktuelle Erfahrungen, die von
vielen Menschen als extreme Briiche in ih-
rer Biografie erlebt und tiber Generationen
hinweg als solche tradiert werden. Die
Anerkennung von realen Erfahrungen
ist eine wesentliche Grundlage, um den
aus ihnen erwachsenden anti-israeli-
schen und antisemitischen ideologischen
Verzerrungen und Stereotypen begegnen
zu kénnen.

! Dabei ist - insbesondere bei Jugendlichen - nicht
jede anti-israelische Propaganda und nicht jede
antizionistische Haltung antisemitisch. Ein solches
Verstindnis wiirde den Begriff des Antisemitismus
verwissern. Dennoch lisst sich feststellen, dass
antisemitische Einstellungen heute hiufig in
Positionen eingehen, die als lediglich israel-kritisch
oder antizionistisch verstanden werden wollen.
Dafiir ist der Begriff des ,Neuen Antisemitismus’
geprigt worden.

? Dass im Sprachgebrauch von AraberInnen
die Bezeichnungen ,Juden” und ,Zionisten”
iiberwiegend synonym fiir ,Israelis” verwendet
werden, kann a: Ausdruck antisemitischer
Stereotypen sein, b: ,nur” auf die Nichtakzeptanz
des Staates Israel verweisen, und c¢: darauf
zuriickzufithren sein, dass der Konflikt aus
arabisch-nationalistischer Sicht begann, bevor es

tiberhaupt Israelis gab.

3 Zur Rolle der Medien s.a. Jochen Miiller, Von
Erlaubtem und Verbotenem. Islam, Islamismus
und Jihadismus in den Medien; sowie zur
muslimischen Jugendkultur: ,Ich bin ein Taliban”
- Islamismus und Jugendkultur, in: www.bpb.de,

Dossier: Islamismus.

4 Zu sehen sind solche Videos unter anderem auf

Portalen wie My Space oder Youtube.

3 Dabei passt ins Bild, dass es eher Jungen
sind als Midchen, die Hasspropaganda
und antisemitische Positionen &ffentlich
postulieren.

Dr. Jochen Miiller ist Islamwissenschaftler,
Publizist und in der Weiterbildung unter anderem
fir die Bundeszentrale fiir politische Bildung
titig. Auflerdem ist er Mitbegriinder von “ufuq.de-
Medienforschung & politische Bildung in der Einwan
derungsgesellschaft~ (www.ufuq.de).
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“Das scheinbar
Verbindende ist
die Religion™

Wir sprachen mit der Islamexpertin
Claudia Dantschke iiber Gemeinsam-
keiten und Unterschiede muslimischer
Jugendkulturen.

Welche Rolle spielt der Islam bei der

Identititssuche  muslimisch  geprigter
Jugendlicher in Deutschland?

Fiir viele dieser Jugendlichen ist die
Religion ein wichtiger Teil ihrer Identitic,
aber nur eine Minderheit definiert sich
selbst primir religids. So kommt auch
die im Oktober 2007 verdffentlichte
Milieustudie des Heidelberger Instituts
Sinus Sociovision zu ,Lebenswelten von
Menschen mit Migrationshintergrund
in Deutschland” zu dem Ergebnis, dass
~Faktoren wie ethnische Zugehorigkeit,
Religion und Zuwanderungsgeschichte
zwar die Alltagskultur beeinflussen, aber

letzten Endes nicht Identitit stiftend
sind”. Inwiefern diese Aussage der Studie,
in der nicht nur Zuwanderer aus islamisch
geprigten Milieus untersucht wurden, so
generell haltbar ist, bleibt noch zu erfor-
schen. Zumindest deutet diese erste quali-
tative Untersuchung aber darauf hin, dass
der Islam nicht so Identitit stiftend ist, wie
oft angenommen.

Hinzu kommt, dass sich die Gruppe der
sich primir religids definierenden mus-
limischen Jugendlichen in zahlreiche
Gruppierungen und subkulturelle Milieus
aufteilt. Die religidsen Orientierungen un-
terscheiden sich unter anderem in ihrer
Dogmatik, aber auch in ihrer politischen
oder ideologischen Positionierung. Diese
Jugendszenen sind zum Teil klar vonein-
ander abgegrenzt, zum Teil iiberschneiden
sie sich aber auch.

Welche Faktoren sind fiir die Orientierung
muslimisch geprigter Jugendlicher von
Bedeutung?

Fir die Komplexitit muslimischer
Jugendkulturen spielt neben den unter-
schiedlichen religidsen Interpretationen
auch die soziale Schichtung eine Rolle.



Und die Anbindung an Organisationen.
So werden nationale Beziige am stirksten
in einem eher mittelstindischen, sozial in-
tegrierten und bildungsnahen Milieu von
religiosen Bekenntnissen verdringt. In bil-
dungsferneren Milieus kommt es oft zu ei-
ner Mischung von Religion und nationaler
Herkunft. Auch politische Konflikte in den
Herkunftslindern der Familien prigen na-
tionale Orientierungen der Jugendlichen.
Das ist besonders bei Jugendlichen aus ara-
bischenLindernzubeobachten,querdurch
alle sozialen Milieus. Bei Jugendlichen
tiirkischer =~ Herkunft resultiert  die
Kombination aus nationaler und religioser
Orientierung aus einem von verschiede-
nen Organisationen oder dem Elternhaus
geprigten Religionsverstindnis, das als
stiirkisch-islamische Synthese” bezeichnet
wird. Herkunft, tiitkische Sprache und
Kultur erhalten dabei eine quasi religiose
Bedeutung.

Wie  deutlich  duflern  sich  diese
Unterschiedlichkeiten?

Nach aufSen werden diese
Differenzierungen kaum artikuliert. Die
Jugendlichen begreifen sich als ,Muslime”
undstellensichauchsodar.Nachinnen fiih-
ren die genannten Aspekte zur bewussten
und unbewussten Segmentierung und ge-
genseitigen Abgrenzung. Gleichzeitig gibt
es aber auch ganz gezielte Bestrebungen,
diese internen  Abgrenzungen und
Segmentierungen im Sinne der nach
auflen  dargestellten ,Einheitlichkeit”
zu iiberwinden. Die Grundlage dafir
bildet eine panislamisch ausgerichtete
Islaminterpretation. Das Verbindende ist
allein die Religion. Herkunft, Nationalitit,
Kultur und Sprache sind sekundir — wes-
halb diese Gruppen sehr pragmatisch die
jeweilige Verkehrssprache, hierzulande
also Deutsch, zur Kommunikation nut-
zen.

Religionszugeborigkeit dient dort also zur
klaren Trennung zwischen ,uns“ und ,,den
anderen”?

Ein kleiner Teil dieser panislamischen
Strémungen ist radikal und abgrenzend ge-
geniiber allem ,Nicht-Islamischen’, vor al-

lem gegeniiber der ,westlichen Popkultur”
und allen Muslimen, die der eigenen reli-
gidsen Dogmatik und Absolutheit nicht
folgen wollen.

Welchen Einfluss bat die soziale Herkunft
auf die religiose Identifikation der
Jugendlichen?

Bildungsnahe und sozial integrierte
Jugendliche, die sich primir religiés im
dogmatischen (orthodoxen) oder po-
litisch-ideologischen ~ Sinne definieren,
gestalten ihren gesamten Lebensalltag
hiufig entsprechend ihrer Orientierung,
leben ihre Uberzeugung und werden da-
tur auch aktiv. Dagegen ist die Bejahung
radikaler islamistischer Gruppierungen
in Kreisen von eher bildungsfernen und
sozial  desintegrierten  muslimischen
Jugendlichen oft eher eine rhetorische. Sie
begreifen sich aufgrund ihres muslimi-
schen Familienhintergrundes als Teil einer
Weltgemeinschaft und leiten aus dem posi-
tiven Bezug auf die radikalen und terroris-
tisch agierenden Djihad-Gruppen, sowie
deren Fithrungspersonen und ,Mirtyrern®
fiir sich selbst ein Uberlegenheitsgefﬁhl
und ein iibersteigertes Selbstwertgefiihl
ab. Es ist eher eine Kompensation erleb-
ter eigener Ohnmacht, Unzulinglichkeit
und Schwiche, Perspektivlosigkeit
und eine Flucht aus dem Alltag. Die
Selbstaufwertung erfolgt grofitenteils iiber
das Internet und die dort verdffentlichten
zahlreichen Gewaltvideos. Szenen, in de-
nen die ,,Uberlegenheit und Grausambkeit
der Nicht-Muslime® - insbesondere
werden dabei amerikanische oder israeli-
sche Militirs gezeigt — dem ,heroischen
Agieren der Muslime’, ihrem Widerstand
und Durchhaltevermédgen, ihrer Kampf-
und Opferbereitschaft gegeniibergestellt

werden, sind dabei von grofler Bedeutung.
Wie duflern sich solche Beziige im Alltag?

Im Alltag duflern sich diese Beziige
nicht durch religioses Verhalten oder
Praktizieren der Religion, sondern eher
in Form von Spriichen, aggressiven ver-
balen Abgrenzungen entlang der Linie
,Muslim” — ,Nicht-Muslim“ und einem
das Minnliche, das Starke betonenden
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Habitus und Outfit. Eine sehr wohl klei-
nere, schwer zu schitzende Anzahl von
Jugendlichen geht iiber diese formale und
eher rhetorische Identifikation hinaus. Sie
agieren vorrangig iiber das Internet. Von
dort beziehen sie Propagandamaterialien
— Videos, Musik aber auch zahlreiche re-
ligidse und ideologische Schriften, Biicher,
Aufsitze, Statements, Analysen und
Anweisungen. Diese machen sie sich zu
Eigen. Gleichzeitig vernetzen sie sich iiber
Diskussionsforen. Es entsteht eine vir-
tuelle Gemeinschaft, die den Beteiligten
das Gefiihl gibt, einer weltweiten starken
Gemeinschaft anzugehoren, auch wenn sie
im Alltag recht einsam sind.

Was bewegt und kennzeichnet die is-
lamisch-organisierten Jugendlichen
in Deutschland? Wie sehen sie ihr
Verhiltnis zur hiesigen Gesellschaft?

Die Anzahl lokaler Initiativen musli-
mischer Jugendlicher, die sich verant-
wortlich fithlen fiir ihre muslimischen
Altersgenossen
steigt. Thr
Langeweile

beiderlei Geschlechts,
soziales Riistzeug gegen
und Herumlungern auf

den Straflen, Partykultur und sexuel-
le Freiziigigkeit, Bildungsverweigerung
und Perspektivlosigkeit, Alkohol- oder
Drogenkonsum, Gewalt und Kriminalitit
ist die Religion, sowie die daraus abge-
leiteten Werte und Normen. Ihre per-
sénlichen Erfahrungen mit der Religion,
aus der sie ihre Kraft schopfen, die ihnen
Orientierung, Halt und Selbstwertgefiihl
gibt, die sie zum Teil einer Gemeinschaft
gemacht hat, in der sie sich gebor-
gen fithlen, sind die Grundlage ihres
Sendungsbewusstseins. Sie fiithlen sich
verpflichtet, fiir ihre Gemeinschaft und
ihre Religion etwas zu tun, auch und ge-
rade weil die Altersgenossen durch ihr
Verhalten das Antlitz dieser Gemeinschaft
und auch der Religion beschmutzen. Sie
fithlen sich als Teil dieser Gesellschaft und
wollen auch an dieser Gesellschaft Teil ha-
ben. Diskriminierungen und Ablehnungen
durch diese Gesellschaft spornt sie eher
an, als dass sie sich entmutigen lieen.
Elemente der Popkultur, ein konservatives
Religionsverstindnis und soziales und po-
litisches Engagement kennzeichnen diese
muslimischen Jugendgruppen.




Jugendlicheim
Spannungsverhaltnis
Zwischen einer
.deutschen Welt”
und..der Welt zu Hause™

Ein Gesprich mit der Sozialpidagogin
Fatma Celik iiber Bildungschancen,
Geschlechterrollen, Identititsbeziige
und Heimatgefiihle von Jugendlichen
mit kurdischem und palistinensischem
Familienhintergrund.

Wer kommt in Eure Einrichtung? Mit wel-
chen Jugendlichen arbeitet Ibr bauptsich-
lich zusammen?

Unsere Einrichtung besuchen zwischen 40
und 80 Kinder und Jugendliche im Alter
von 12 bis 17 Jahren, sowohl Midchen
als auch Jungen. Die meisten kommen
aus arabischsprachigen Lindern, sehr vie-
le der Jugendlichen sind palistinensischer
Herkunft. Ein Grofiteil wohnt in der
Siedlung, an die unsere Einrichtung an-
geschlossen ist. Viele der Familien haben
einen Fliichtlingshintergrund, d.h. nur die
wenigsten gehoren zur ,klassischen’, so ge-
nannten,Gastarbeiter”- Generation.

Wie siebt Euer pidagogisches Angebot
aus? Was genau macht Ibr mit den
Jugendlichen?

Unsere Einrichtung ist ein offener Kinder-
undJugendtreff. WirbietendenJugendlichen
Hausaufgabenhilfe, Grundkenntnisse am
PC und Tanzen an. Auflerdem haben wir
ein Musikstudio eingerichtet, verfiigen
iiber eine Holz- und Metallwerkstatt sowie
tiber ein Atelier, in dem wir gemeinsam mit
den Kindern und Jugendlichen Kreatives
erarbeiten. Wir haben eine Kiiche, in der
wir in Kooperation mit einem anderen
Projekt den Jugendlichen und Kindern
gesunde Ernihrung niher bringen wollen.
Auflerdem gibt es in unserer Einrichtung
getrennte Midchen- und Jungentage, an
denen wir geschlechtsspezifisch pida-

gogisch arbeiten. Letztes Jahr haben wir
uns intensiv mit dem Thema Aufklirung
beschiftigt. Dieses Jahr ist es leider kein
Thema mehr, da wir eine neue Generation
an jungen Midchen haben, mit denen wir
zunichst einmal darauf hin arbeiten miis-
sen. Das ist schon nicht einfach.

Welchen Bildungshintergrund haben die
meisten Kinder und Jugendlichen, die zu
Euch kommen?

Die, die das Gymnasium hier in der Gegend
besuchen, sind iiberwiegend Midchen.
Bei den Jungen gibt es vereinzelt welche,
die aufs Gymnasium gehen. Einige besu-
chen die Gesamtschule, aber die Mehrheit
der minnlichen Jugendlichen ist auf einer
Hauptschule. Die meisten Familien wiirde
man, wie man es so nennt, als ,bildungs-
fern” beschreiben. Wenngleich es nicht
einfach ist, dahinter zu kommen, wel-
chen Bildungshintergrund die einzelnen
Familien wirklich haben. Die wenigsten
haben einen akademischen Background,
sind Ingenieure oder Architekten.

Ist Analphabetismus ein Problem?

Ja. Es ist schon ein grofles Thema hier im
Umfeld. Die Integrationskurse beinhalten
Alphabetisierung als einen wichtigen
Bestandteil.

Worauf, glaubst Du, basiert die Motivation
der teilnebmenden Eltern?

Ich denke, dass sich die Motivation nach
und nach entwickelt hat. Viele miissen die-
se Integrationskurse ja besuchen und stel-
len dort fest, dass es auch Spaf$ macht und
ihnen selber etwas bringt. Gerade bei den
Frauen bekomme ich mit, wie sie dadurch
selbstbewusster werden und sich im Alltag
viel mehr zutrauen. So ist die Motivation
tatsichlich im Prozess entstanden.

Wie ist der auslinderrechtliche Status?
Welchen Aufentbaltsstatus  baben  die
Jugendlichen?

Bei den Jugendlichen palistinensischer
Herkunft besitzen die meisten die deutsche

Staatsbiirgerschaft. Eine Duldung haben
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ganz wenige der Jugendlichen — vor allem
jene aus dem bosnischen Raum. Generell
ist die Nachfrage nach dem deutschen Pass
grofler geworden. Die Staatsbiirgerschaft
bzw. den Status, den man momen-
tan hat, versuchen viele in die deutsche
Staatsbiirgerschaft umzuwandeln.

Wie viele der Eltern sind erwerbstitig, wie
viele erwerbslos?

Es gibt sehr viele, die von Sozialleistung
leben. Die Mieten in der Siedlung sind
im Vergleich sehr hoch, d.h. ,normal”
Verdienende wiirden sich das nicht leisten
konnen bzw. wer es sich leisten kann, zieht
weg. Ein Grofteil ist allerdings in irgendei-
ner Form auf Transfer-Leistungen ange-
wiesen.

Wie grof8 sind die Familien?

In dieser Siedlung leben in ca. 550
Wohneinheiten knapp 3.100 Menschen,
davon ca. 1.100 Kinder und Jugendliche.
Die meisten Wohnungen sind nicht sehr
grof3, sodass kinderreiche Familien oftmals
in verhiltnismiflig kleinen Wohnungen
leben. Tendenziell sind in den letzten
drei Jahren vor allem Familien mit vielen
Kindern hinzugezogen. Im Durchschnitt
hat eine Familie vier bis fiinf Kinder - so-
weit ich das einschitzen kann.

Wie siebt die Erziebung in solch groflen
Familien aus? Wie ist sie geregelt?

Die Erziehung lastet zum Teil sehr stark
auf den Frauen. Und auf den grofleren
Geschwistern, meistens Midchen, die
hiufig nur drauflen spielen diirfen, wenn
sie die kleinen Geschwister mit dabei
haben und auf sie aufpassen. Da unse-
re Altersgruppe mit 12 bis 17 Jahren so
begrenzt ist, haben wir deshalb auch ein
grofles Problem: Wir méchten diesen
Midchen gern Freizeitbeschiftigungs- und
Lernmoglichkeiten anbieten. Auf der ande-
ren Seite konnen wir das nur leisten, wenn
wir uns auch um die kleinen Geschwister
kiimmern. Diese Situation empfinden wir
als unbefriedigend. Letztendlich ist die
Erziehung, wie wir sie im pidagogischen
Sinne verstehen, fiir einige Kinder kaum

gegeben. Zwar sind sie materiell gut ver-
sorgt, aber tatsichlich genieflen sie sehr
wenig Aufmerksamkeit von den Eltern.
Das beobachten wir besonders an Jungen
— speziell im Pubertitsalter.

Ist es unter den Geschwistern so eingeteilt,
dass die Briider auf die Schwestern aufpas-
sen?

Ja, dasistleider so. Ich selbst bin ja ein Kind
der so genannten, Zweiten Generation” Ich
hatte mir das sehr gewiinscht, dass dieses
Thema vorbei sei. Schlieflich hatten wir
dieses Problem schon sehr auseinander ge-
nommen und aufgearbeitet. Aber das, was
ich jetzt bei den Jugendlichen etlebe, ist in
manchen Situationen inakzeptabel. Selbst
Jugendliche, denen das alles nicht so wich-
tig ist und die ihre Schwester eigentlich als
gleichberechtigt und selbststindig betrach-
ten, werden von auflen derart beeinflusst,
dass das nicht geht. Selbst bei Jungen, mit
denen wir bisher immer sehr gut koope-
riert haben, legt sich plétzlich irgendwann
ein Schalter um und sie sagen: Meine
Schwester darf nicht mehr kommen. Mit
den Konsequenzen miissen auch wir uns
auseinandersetzen.

Wie gebt Ibr damit um?

Wenn die Tochter uns nicht besuchen darf,
weil der Bruder das nicht will, dann ist der
Bruder unerwiinscht. Das ist seit kurzem
eine Regel, zu der wir uns nach knapp acht
Jahren gezwungen sahen. Das habe ich jetzt
einigen Familien mitgeteilt. Wir miissen
an dieser Stelle einfach eine klare Position
beziehen und auch den jiingeren Midchen
zeigen, dass sie sich ruhig trauen sollen,
etwas zu sagen — wir stehen hinter ihnen.
Das ist fiir diese Middchen sehr wichtig.

Da fithren wir momentan richtige Kdmpfe.
Das Thema ,Ehre” ist in den Medien sehr
zerredet” worden, aber es ist fiir viele der
Jugendlichen ganz wichtig. Und wir haben
gerade in der Pubertit diese schlimmen
Vorstellungen, dass die Schwester ehtlos
sei, wenn sie sich in bestimmten Situationen
befindet. Wenn die Briider zu uns kommen,
lautet oft die erste Frage, ob ihre Schwester
da sei. Hiufig heifit es dann, sie diirfe nur
am Midchentag teilnehmen. Und dann



entsteht natiirlich die Diskussion, denn da
treffen Welten aufeinander: unsere, die ganz
klar sagt, ,wenn Deine Schwester gehen
muss, dann bitte auch Du.” Und die ande-
re:,Meine Schwester darf nur hier bleiben,
wenn Midchentag ist.” Bei vielen Jungen
merkt man aber auch diese Diskrepanz,
in der sie sich befinden: Selbst wenn sie es
gar nicht wollen, miissen sie (scheinbar) so
handeln.

Allerdings konnen wir immer die Eltern
mit einbeziehen, und versuchen fiir alle
Beteiligten einen angemessenen Weg zu

finden.

Wie  begriinden  die  mdnnlichen
Jugendlichen, mit denen ibr arbeitet, die ge-
schlechtsspezifische Rolleneinteilung in der
Familie?

Vielen fillt es nicht so leicht, fur
Auflenstehende klar zu argumentieren.
Wenn sie gefragt werden, kommt oft die
Antwort, das sei eine Familiensache. Das
ginge mich nichts an und ich kime da
auch nicht an sie heran, das vermitteln
sie sehr deutlich. Tatsichlich kann ich
mit vielen auch nicht diskutieren, da die
Familienstrukturen festgelegt sind.

Entwickeln einige Mddchen Strategien, um
das zu umgeben?

Was ich sehr interessant finde ist, dass die
Midchen eine Strategie entwickelt haben,
die Mutter als Vertrauensperson zu gewin-
nen, auch als Geheimnistrigerin. Ich beo-
bachte sehr oft, dass die Mutter dann die
Tochter unterstiitzt. Viele Miitter sehen
das aber ein bisschen ,gelassener” als wir,
da sie zu denken scheinen, das ginge vor-
bei, wenn der Junge grofler wird. Aber ich
sehe das natiirlich anders, weil ich es nicht
nur in ihrer Familie beobachte. Das ist eine
andere Sichtweise. Die Eltern gehen da-
von aus, dass es eine temporir existierende
Angelegenheit ihrer Familie ist.

Also sind die Schranken, inwieweit Ibr
eingreifen konnt, d.b. die Grenzen der
Pidagogik ziemlich klar festgelegt?

Ja, die Miitter vermitteln uns sehr deutlich,
dass man, selbst wenn man sich einmisch-

te, trotzdem nichts erreichen kénnte. Da
ist dann in der Familie auch sehr klar, wer
welche Rollen hat. Selbst wenn sie intern
kliren, dass die Tochter ausgehen darf.
Drauflen wird dann ganz anders geredet.
Das ist eine aufgeteilte Hierarchie. Das
sind teilweise schon verschiedene Welten,
die innerhalb der Familie und drauflen
sind.

Wo wir bei den Eltern allerdings grofle
Akzeptanz geniefSen, sind solche Beispiele,
in denen wir zwischen Schulen und
Eltern vermitteln. Dann ist es ganz klar,
dass wir eine wichtige Rolle haben, da die
Hemmschwelle geringer ist und die Eltern
nicht alleine zur Schule miissen.

Kommt es ofters zu Ereignissen, die dem
vorgegebenen Rabmen und Schranken wi-
dersprechen und iiber den eng verfassten so-
zialen Raum binausgeben? Gibt es beispiels-
weise Paare unterschiedlicher Herkunft?

Es gibt gemischte Ehen, aber selten. Es wird
zum Teil auch unterschieden zwischen
Sunniten, Alleviten und Schiiten. In der
jetzigen Jugendgeneration sind es wenige,
aber bei den Eltern gibt es schon deutsche
Miitter, die einen arabischen, tiirkischen
oder kurdischen Mann geheiratet haben.
Aber dass eine tiirkische Frau z.B. einen
deutschen Mann heiratet, das kommt ju-
Berst selten vor. Es hat sich leider dahin ent-
wickelt, dass die Jugendlichen eine Person
mit gleichem Herkunftshintergrund hei-
raten mochten. Als ich vor ca. acht Jahren
in dieser Region angefangen habe, war das
weniger ein Thema.

Es ist sehr widerspriichlich, was ich in der
Siedlung beobachte. Auf der einen Seite le-
ben sie alle zusammen, halten zusammen,
wenn es gegen eine Minderheit geht. Und
auf der anderen Seite sind sie doch sehr
klar ,separatistisch”.

Welche Rolle spielt der Aspekt der unter-
schiedlichen Herkunft der Jugendlichen
in ibrem sozialen und freundschaftlichen

Umfeld?

In Freundschaftskreisen glaube ich, dass
die Jugendlichen von ihrer Herkunft besser
absehen und die vermeintlichen Grenzen
leichter iiberwinden kénnen. Aber sobald
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es aullerhalb dieses kleinen Kreises ist,
dann nicht.

Wie haben sich beispielsweise die arabisch-
sprachigen Jugendlichen zum beif8 dis-
kutierten Konflikt zwischen Tirken und
Kurden positioniert?

Die  arabischsprachigen  Jugendlichen
standen ganz klar auf der kurdischen
Seite, auch wenn ich das nur aus meiner
Beobachtung heraus sagen kann. Viele der
palistinensischen Jugendlichen fiihlen sich
mit den kurdischen verbunden: ,Ihr habt
kein Land, wir haben auch kein Land.” So
hat es neulich ein Junge in einem Gesprich
tiber die Situation im Nahen Osten ausge-

driicke.

Hast Dudas Gefiibl, dass der Nabostkonflikt

in den Familien ein sebr grofles Thema ist?

Ja, dasist in der Tat ein sehr grofles Thema,
fur viele sogar ein wichtiges Thema in
ihrem Leben. Uber das Fernsehen, die
Verwandten und iiber die Erzihlungen ist
die Verbindung sehr grof} - und natiitlich
tiber das, was passiert. Als z.B. im Sommer
2006 die Demonstrationen gegen den Krieg
stattfanden, nahmen auch fast alle palisti-
nensischen Jugendlichen der Siedlung teil.

Haben die Jugendlichen oder die Eltern be-
sondere Beziebungen zu Moschee-Vereinen?
Sind viele praktizierende Muslime?

Es gibt sehr viele, die praktizierende
Muslime sind. Viele Kinder besuchen
nachmittags auch die Koran-Schule. Und
an Ramadan merken wir, dass viele Kinder
fasten. Ob das jetzt aus der Freude ist, et-
was Neues auszuprobieren, oder aber eine
Vorschrift der Eltern, kann ich nicht sagen.
Aber das sind zwei Sachen, die sich beob-

achten lassen.

Welche Beziige haben die Jugendlichen
zu Deutschland, Berlin, Kreuzberg, zu
ibrem Kiez? Gibt es da unterschiedliche
Identifikationsbeziige?

Ich glaube, die Jugendlichen sind dabei zu
lernen bzw. einige haben gelernt, zwischen
einer ,deutschen Welt” und ,,der Welt zu

Hause” zu unterscheiden. Heimat — darii-
ber sind sich viele noch nicht bewusst, was
dasist.Interessanter Weise gibt es allerdings
einen Unterschied zwischen den Jungen
und den Midchen: Die Middchen bewegen
sich viel flieflender in diesen zwei Welten.
Bei den Jungen hingegen gibt es ein Leben
in der Familie, in dem die Rollen festgelegt
sind bzw. sie sich die Rollen aneignen, und

dann gibt es,,die deutsche Welt".

Wo seben die meisten Jugendlichen ibre

Zukunft?

Sie wollen auf jeden Fall in Betlin leben.
Von denen, die ich kenne, gibt es keinen,
der tatsichlich in das Herkunftsland seiner
Eltern ,zuriick” mdchte. Seltsamer Weise
existiert dennoch bei einigen irgendwie der
Waunsch - wie in der ersten Generation -
irgendwann,,zuriick” zu kehren.

Ist das ein politisch geformter, vermittelter
Blick auf die Heimat? Wie oft fabren sie
hin? Was fiir emotionale Bindungen haben
die Jugendlichen zu den Herkunftslindern
ibrer Eltern?

Das ist eine Mischung von beidem. Auf
der einen Seite besteht der Wunsch, dort-
hin zu gehen - auf der anderen nur fiir eine
kurze, begrenzte Zeit. Das ist ganz klar:
Sie wollen dahin, sind aber froh, wenn sie
zuriickkommen. Nach zwei Wochen ha-
ben sie auch genug. Das sagen viele von den

Jugendlichen.

Aufern sich die Jugendlichen dazu, wes-
bhalb sie sich wieder auf die Riickkebr nach
Deutschland freuen?

Die Jugendlichen méchten gern ihre
Verwandten besuchen, aber hier fiihlen
sie sich wohl. Und vor allem ist hier alles
sicherer. Das meine ich nicht nur bezo-
gen auf gewaltsame Konflikte in einigen
der Herkunftslinder. Wenn sie zuriick-
gingen, miissten sie sich etwas aufbauen.
Hier haben die Jugendlichen - auch wenn
gar nichts klappte — paradoxerweise eine
gesicherte Existenz. So fithlen sich vie-
le hier rundum wohler, vertrauter. In den
Herkunftslindern der Eltern sind sie ja
auch ein bisschen fremd.



Das Bediirfnis,
freie Zeit zuhaben™

Interview mit Handan Kaymak

Handan Kaymak arbeitet als Pidagogin
in Kreuzberg. In unserem Interview be-
richtet sie iiber ihre Erfahrungen aus
der piddagogischen Praxis mit jungen
Frauen mit Migrationshintergrund zu
den Themen Liebe, Sexualitit und ge-
schlechterspezifische Rollenverteilung
in der Familie.

In welcher Form arbeitest Du pidagogisch
zu den Themen Liebe, Sexualitit und ge-
schlechtsspezifische Rollenverteilung?

Ich berate unter anderem Migrantinnen
und fithre mit meinen Kolleglnnen pi-
dagogische Module zu Themen wie Liebe,
Sexualitit, Rassismus, Mediation und
Berufsfeldorientierung  durch. Unsere
Zielgruppe besteht fast ausschliefllich aus
Jugendlichen mit Migrationshintergrund,
die Haupt- und Realschulen besuchen. Ich
bin grofitenteils in die geschlechtsspezifi-
sche Arbeit mit Migrantinnen involviert.
Wir haben uns in den Seminaren be-
wusst nicht mit dem Rollenverhalten des
jeweils anderen Geschlechts auseinander-
gesetzt, sondern den Fokus auf das eigene
Geschlecht gerichtet: Was sind die eigenen
Wiinsche und Bediirfnisse — unabhingig
davon, was minnliche Bezugspersonen da-
von denken?

Welche Bediirfnisse werden von den
Midchen und jungen Frauen geduflert?

Was bei vielen der Midchen ganz deut-
lich wird, ist das Bediirfnis, freie Zeit zu
haben. Denn Freizeit ist etwas, was es in
den wenigsten Familien gibt. Zum einen
existiert oftmals eine starke finanzielle
Gebundenheit, die die Midchen in dem,
was sie tun mochten, einschrinkt. Vor al-
lem aber verfiigt in vielen Fillen die Familie
iiber die Zeit der Midchen. Ob nun klei-
nere Geschwister vom Kindergarten abge-
holt werden miissen, eine Tante zur Arztin
begleitet oder etwas erledigt werden muss:

Wihrend Jungen sehr viel mehr Freiriume
genieflen, dadurch, dass sie zeitlich nicht
an die Familie gebunden sind, werden die
Midchen in den Familien sehr stark gefor-
dert.

Was bedeutet das fir die Madchen? Wie
geben sie mit den an sie berangetragenen
Anspriichen und Erwartungen um?

Es ist sehr spannend und bemerkenswert,
in welchem Mafle die Midchen Strategien
fiir sich selbst entwickeln. Die meisten
diirfen beispielsweise keinen Freund ha-
ben, miissen oft zu Hause bleiben, diirfen
abends nicht in die Disko, von vielen wird
gewiinscht, dass sie spiter jemanden hei-
raten, den die Familie akzeptiert — seitens
der Familie gibt es dem Midchen gegen-
tiber ganz viele Erwartungen. Dessen sind
sich die jungen Frauen aber bewusst und
entwickeln nichtsdestotrotz fiir sich selbst
Strategien, um Freiriume zu schaffen - in
dem System, das sie haben.

Wie seben solche Strategien aus?

Was sie nicht diirfen, schwichen oder wer-
ten viele der Jugendlichen ab, so dass es
wieder vertriglich ist. Auflerdem werden
manche Dinge einfach anders definiert:
Wenn sie z.B. keinen Freund haben diir-
fen, bezeichnen sie ihn eben nicht als sol-
chen. Dann sind sie zwar mit dem Jungen
zusammen, aber sie wiirden nicht sagen,
dass das ihr Freund ist.

Ein anderes Beispiel sind Internet-
Liebesgeschichten. Manche der Midchen
sind im Chat mit Jungen zusammen, die
sie noch nie personlich in der Realitit ge-
sehen haben. Aber sie fithren zu ihnen eine
Beziehung und schreiben sich gegenseitig
auch Liebesbriefe. Sie tauschen also tat-
sichlich all das aus, was sie mit dem Freund
vor Ort auch machen wiirden. Das ist dann
meistens auch jemand, der in irgendeiner
Form in das Bild der Familie passt — nicht
selten aus dem Herkunftsland der Eltern
— und den sie rein theoretisch heiraten
konnten. Jedoch wire das jemand, den
sie selbst wihlen wiirden. Das ist bei den
meisten Midchen ganz klar, dass sie den
Mann, mit dem sie spiter leben wollen,
selbst finden méchten.
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Kommt es oft zu Konflikten mit den
Eltern?

Wenn man das beispielsweise mit den
80er Jahren vergleicht, lisst sich ein star-
ker Unterschied beobachten. Damals
distanzierten sich viele junge Midchen
mit Migrationshintergrund vom
Familienleben, wenn ihnen etwas von den
Eltern untersagt oder verboten wurde.
Nicht wenige Midchen sind auch abge-
hauen oder zum Jugendamt gegangen und
haben in Jugendwohnprojekten gewohnt.
Das ist heute nicht mehr so. Die meis-
ten Midchen wollen ihre familiiren
Zusammenhinge nicht verlassen. Deshalb
wihlen sie den Weg, sich in diesem System
ihre Freiriume zu suchen. Aber es ist ganz
selten, dass ein Midchen sagt, aufgrund
der Lebensbedingungen verlasse ich mei-
ne Familie — aufler natiirlich im Falle von
hiuslicher Gewalt.

Wie erklirst Du Dir das?

Zum einen beobachte ich, dass Religion
und traditionelle Werte wieder einen gro-
Reren Stellenwert bekommen haben. Die
meisten jungen Frauen wollen heiraten,
Kinder bekommen, eine Familie griin-
den. Zum anderen befinden sich viele der
Midchen in einem gewissen Dilemma:
Denn das Schizophrene an der Situation
ist, dass die eigenen Interessen und
Bediirfnisse oft mit den Vorgaben und
Rollenvorstellungen in der Familie kolli-
dieren. Zwar lieben sie ihre Eltern, finden
auch viele der Regeln richtig und wiirden
ihre Familie nicht verlassen. Jedoch wiir-
den sie gerne auch mal auf Parties gehen
usw.

Die Familie hat also einen sebr grofien
Stellenwert fiir die Mdidchen und jungen
Frauen?

Was ich immer wieder erstaunlich fin-
de ist, dass viele der Midchen trotz der
Einschrinkungen denken, dass es richtig
ist, wie es ist. Aber was von auflen oft nicht
wahrgenommen wird, ist die Tatsache, dass
der Stellenwert der Midchen in der Familie
nicht ausschliefllich negativ konnotiert ist.
Es findet ja auch eine Anerkennung statt:

Die Familie braucht Dich, damit sie wei-
terhin funktionieren kann.

Von auflen betrachtet wirkt das oft sehr
destruktiv. So empfinde ich das bei den
Midchen jedoch selten, zumal es vie-
len der jungen Frauen gelingt, das zu
koordinieren. Es ist ja auch eine Kunst,
Lebensstrategien zu entwickeln und sich
Freiriume zu schaffen — und hat auch et-
was sehr Selbststindiges. Tatsichlich sind
die meisten der Midchen sehr wohl in der
Lage, dariiber nachzudenken, wo sie sich
Freiriume schaffen kénnen und was sie in
dieser freien Zeit tun und nicht tun wollen
— das ist dann schon sehr selbstbestimmt.
Gleiches gilt fiir ihre Lebensplanung. Viele

haben schon relativ klare Vorstellungen.

Von welchen Wiinschen, Perspektiven und
Zielen erziblen die Mdadchen?

Esist sehr wichtig zu betonen, dass die jun-
gen Frauen, die zu uns kommen, keinesfalls
reprisentativ fiir Migrantinnen in Berlin
sind. Viele besuchen die Hauptschule und
haben oft keine guten Aussichten auf eine
Ausbildung, Das muss man bei der Frage
nach Perspektiven natiirlich mitdenken.
Viele der Midchen triumen davon, zu
heiraten, Geld zu haben, Kinder zu krie-
gen und dadurch Freiheit zu erlangen
— mit dem Partner. Dass man dann ins
Kino geht, auf Hochzeiten und Feiern, auf
Reisen. Das geht aber immer nur, indem es
wieder neue Bindungen gibt. Das ist eine
Art ,Cinderella-Komplex”. Anstatt den
Freiraum in der Individualitit zu suchen
und zu entscheiden, auszuziehen, zu arbei-
ten und eigenes Geld zu verdienen, richten
sich die Hoffnungen auf die Beziehung
zum zukiinftigen Partner.

Hat es denn einen Einfluss auf die Rolle
und Position der jungen Frauen in den
Familien, wenn sie berufstitig sind oder
eine Ausbildung machen?

Wenn sich die Midchen dazu entschei-
den, eine Ausbildung abzuschliefen und
dann eigenes Geld verdienen, finden in
der Familie oftmals Verinderungen statt.
Neue Freiriume entstehen und auch das
Vertrauensverhiltnis wandelt sich. Mit
dem selbst verdienten Geld nimmt auch



die finanzielle Unabhingigkeit zu. Die
jungen Frauen sind schliefllich auch ge-
sellschaftlich anerkannter. Das ist oft
die Zeit, in der die Jungen andere Wege
als die Tochter gehen, was sich auf die
Familienstruktur auswirkt, Durch den
Ausbildungsplatz steigt der Stellenwert
der Tochter in der Familie.

Wird in den Familien auch iiber Liebe
und Sexualitit gesprochen?

Ganz selten. Manchmal fangen die
Midchen an, die Mutter danach zu fragen,
wie sie den Vater kennen gelernt hat. Aber
dadurch, dass viele der Frauen mit ihren
Kindern gar nicht dariiber sprechen kon-
nen, weil sie es iiberhaupt nicht gewdhnt
sind, wird das Thema oft sehr schnell ad
acta gelegt. Deshalb thematisieren wir in
der geschlechtsspezifischen pidagogischen
Arbeit Liebe und auch Sexualitit, um den
Midchen zu erméglichen, iiber ihre eige-
nen Bediirfnisse nachzudenken und zu
sprechen. Liebe und Sexualitit sind zwar
wahnsinnig,besprochene” Themen, jedoch
sind die Vorstellungen der Midchen zum
einen stark durch die Medien verzerrt und
zum anderen oftmals minnlich geprigt.
Denn bei den meisten Vorstellungen da-
von, wie sie als Midchen bzw. als junge
Frauen zu sein hitten, geht es nicht dar-
um, was die Midchen eigentlich wollen.

Welche Erfahrung habt Ihr hierzu in
der pidagogischen Arbeit mit minnli-
chen Jugendlichen gemacht? Welchen
Vorstellungen von Minnlichkeit begeg-
net Ihr bei jungen Minnern?

Was uns auffillt ist, dass die Jungen we-
nige Vorbilder haben. Zwar gibt es den
Vater als Vorbild — jedoch wollen die
meisten jungen Minner nicht so sein bzw.
werden wie ihr Vater. Was die Vorstellung
von Beziehungen betrifft, sind viele der
Jungen hin- und hergerissen: Einerseits
soll die Beziehung gleichberechtigt sein,
andererseits soll diese Gleichberechtigung
nur bis zu einer bestimmten Grenze ge-
hen. Auflerdem ist bei vielen der Wunsch
prisent, den Erwartungen gerecht zu wer-
den, die an sie als Mann herangetragen
werden. So ist fiir sie beispielsweise die

Kindererziehung Frauensache, aber sie
wollen auch Zeit mit den Kindern verbrin-
gen. Elternzeit wiirden sie hingegen nicht
nehmen. Zum Teil sind die Vorstellungen
von Minnlichkeit auch sehr homophob:
Ein Mann muss ein richtiger Mann sein.
Dennoch muss er auch Eigenschaften ha-
ben, die ihn ein bisschen weiblich machen
- aber ohne, dass es schwul wirkt.

Inwiefern spielt der Freundeskreis
eine Rolle bei der Herausbildung
und Aufrechterhaltung dieser
Minnlichkeitsbilder?

Sicherlich hat das viel mit
Abgrenzungsprozessen zu tun. Schwul
zu sein ist auch etwas, was fremd ist,
was fiir die eigene Gruppe nicht in Frage
kommt. Auf der anderen Seite kennen es
viele Jugendliche auch gar nicht anders.
Alternative Lebensmodelle sind vielen un-
bekannt, oder sie sind demgegeniiber nicht
offen. Da hilft es schon enorm viel, ihnen
zu zeigen, dass es das doch gibt: dass auch
Leute mit tiirkischem oder arabischem
Familienhintergrund schwul sind. Positive
Vorbilder zu haben, das macht viel aus.
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Der Spiclwiirfel
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Spiclvoraussetzungen

Allgemeine Spielvoraussetzungen

Die Teilnehmenden miissen mindestens 15 Jahre alt sein.

Es sind mindestens sechs Mitspielende erforderlich.

Die Spielleitung muss aus zwei Personen bestehen.

Es sollte ein ruhiger und geschlossener Raum vorhanden sein.

Benotigtes Material

grofler Tisch

Spielbrett

Rollenkarten (laminiert)

Fragekatalog (laminiert)

Beschreibung der Einstiegsgeschichte (laminiert)
Namenskirtchen (laminiert)

Umgangsregeln (laminiert)

ein Wiirfel (mit ausschliefllich einem, zwei und drei Wiirfelaugen, siehe
Kopiervorlage)

sieben Spielfiguren

Papier

Stifte

' klga ' Spielmaterialien - Umgangsregeln
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Alle werden akzeptiert, wie sie sind.

Niemand wird ausgelacht.

Niemand wird beschimpft.

Alle Gespriche im Raum werden in einer Sprache
gefiihre, die alle verstehen.

Ausreden lassen.

Zuhoren.

Die Spielregeln sind fiir alle verbindlich.
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SPIELANLEITUNG

Dieses Spiel ist eine Mischung aus Brett- und Rollenspiel. Die TeilnehmerInnen haben
die Aufgabe, sich in die anfangs gezogenen Rollen hinein zu versetzen. Demnach sollen
die Teilnehmenden alle im Spiel auftauchenden Aufgaben in ihrer Rolle erfiillen. Alle
Gespriche und Diskussionen werden in der Rolle gefiithrt. Nach Beendigung des Spiels
werden die Rollen ,ausgezogen”. Es folgt eine Reflexionsphase, in der die Teilnehmenden
vorher im Rollenspiel behandelte Konflikte, Meinungen und Argumente noch einmal aus
ihrer persénlichen Perspektive heraus aufarbeiten.

Anzahl der Mitspielenden

Das Spiel erfordert mindestens sechs und hochstens sieben Teilnehmende. Bei weni-
ger Mitspielenden miissten wichtige Rollen gestrichen werden. Dabei gingen notwendige
Perspektiven verloren.

Durchfiihrung - Rollenvergabe und Einstiegsgeschichte

Zu Beginn des Spiels zieht jede/r Teilnehmende eine Namenskarte. Anhand dieser Karten
werden darauthin die Rollenkarten ausgeteilt. Die TeilnehmerInnen heften sich ihre
Namenskarte fiir alle sichtbar an den Oberkorper. Die Rollenkarte wird zuerst von allen
leise gelesen. Danach wird die Rollenkarte in den Plastikhalter auf dem Tisch gestecke (al-
ternativ kann die Rollenkarte, wie in den Kopiervorlagen dargestellt, in der Mitte geknicke
und auf den Tisch gestellt werden). Dabei muss die Seite mit dem Zitat zur Tischmitte,
das Rollenprofil immer zur jeweiligen Person zeigen. Das Rollenprofil soll méglichst nicht
von anderen Mitspielenden gelesen werden, da es zur Einfiihlung in die zu spielende Person
dient und zugleich Ansitze fiir die Argumentation bieten soll.

Nun wird die Einstiegsgeschichte ,Was bisher geschah... — der Anfang der Geschichte”
von der Spielleitung langsam und deutlich vorgelesen. Verstindnisfragen werden geklirt.
Anschlieflend haben die Teilnehmenden noch einen Moment Zeit, ihre Rollenkarte erneut
zu lesen und gegebenenfalls Verstindnisfragen zu stellen.

Nun wird das Spielfeld erklirt

Auf dem Spielfeld befinden sich vier verschiedene Felder, die durch Farben und Symbole
unterscheidbar sind. Mit jedem der vier Felder ist eine spezifische Aufgabenstellung und
Titigkeit verbunden, die in der anfangs gezogenen Rolle ausgefiihrt werden muss.

Fragefelder (rot) =~ Kommt ein/e SpielerIn auf dieses Feld, muss er/sie eine Frage
beantworten. Die Spielleitung wihlt aus dem Fragekatalog
y) eine passende Frage aus und liest sie vor. Der/die jeweilige

SpielerIn beantwortet die Frage in seiner/ihrer Rolle.

Pantomimefelder (gelb) Kommt ein/e SpielerIn auf dieses Feld, muss er/sie eine Karte
vom Stapel der Pantomimekarten (ebenfalls gelb) ziehen. Der
Begrift wird leise gelesen. Danach muss der/die SpielerIn den
Begriff ohne zu sprechen spielerisch darstellen. Die gesamte
Gruppe muss den gesuchten Begriff erraten. Es gibt grundsitz-
lich keine Punkte.
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Die Zweier-Diskussion (griin) Wer auf dieses Feld kommt, muss ein Zweiergesprich
mit einer anderen Person am Tisch fithren. Anhand
der Rollenprofile und dem jeweiligen Spielverlauf er-
geben sich Gesprichspartnerlnnen, die unterstiit-
zend wirken konnen (Empowerment-Gespriche) und
Gesprichspartnerlnnen, die eine kritische Position
einnehmen  (Contra-Diskussionen). Aufgabe der
Spielleitung ist es, der Situation, dem Spielverlauf und
den Teilnehmenden entsprechend dariiber zu entschei-
den, mit wem aus der Runde der/die jeweilige SpielerIn
ein Zweiergesprich fithren soll. Dabei sollte auch das
Ziel des Gespriches (Empowerment oder Contra) an-
gesagt werden.

Gruppendiskussionsfeld (blau) Dieses Feld wird erstaktiviert, wenn mindestens die Hilfte
der Teilnehmenden das Feld passiert hat. Die Spielleitung
wihlt eine Frage aus dem Fragekatalog aus und erklirt
diese zur allgemeinen Frage. Alle Mitspielenden sollen
nun in ihrer jeweiligen Rolle zur Frage Stellung beziehen
und miteinander diskutieren. Die Spielleitung entschei-
det, wann die allgemeine Diskussion beendet ist. Alle
SpielerInnen, die auf das Gruppendiskussionsfeld kom-
men, bevor die Hilfte das Feld tiberschritten hat, diirfen
sich eine der drei anderen Kategorien aussuchen (Frage,
Pantomime, Zweiergesprich).

Das Spiel kann beendet werden, wenn mindestens drei Mitspielende am Ziel angekom-
men sind.

Rolle der Spielleitung

Die Spielleitung spielt nicht mit, sondern begleitet die Spielenden. Es ist ihre Aufgabe, motivie-
rend, anregend und integrativ auf die Teilnehmenden zu wirken. Die Spielleitung entscheidet tiber
die Auswahl der Fragen, der DiskussionspartnerInnen und des Themas der Gruppendiskussion.
Dariiber hinaus achtet die Spielleitung auf die Einhaltung der vorher besprochenen Spielregeln.
Grobe RegelverstofSe werden von der Spielleitung geahndet. Dabei soll jedoch die Motivation der
Teilnehmenden im Vordergrund stehen und nicht eine Abschreckung, Wichtig ist, darauf zu ach-
ten, dass die TeilnehmerInnen in ihren Rollen bleiben. Dariiber hinaus sollte die Spielleitung die
Situation jedes einzelnen Teilnehmenden im Auge behalten, um bei der Auswahl der Fragen und
der Auswahl der Zweier-Diskussions-PartnerInnen adiquat eingreifen zu kénnen.

Ziel sollte dabei immer sein, die TeilnehmerInnen zu stiitzen und gleichzeitig den Spielprozess
und die, Lernziele” im Blick zu behalten. Wichtige Fragen und Diskussionspunkte sollten fiir die
nachfolgende Reflexionsrunde notiert werden.

Tipp:

Es bietet sich an, die Verantwortung innerhalb der Spielleitung aufzuteilen. Eine Person ist fiir die
Durchfiihrung des Brettspiels hauptverantwortlich und die andere Person fiir die Reflexionsrunde.
So kann die jeweils andere Person das Geschehen genau beobachten und Impulse geben.

Im Rahmen der Reflexionsrunde ist eine transparente Aufgabenteilung (Moderation und
MitdiskutantIn) sehr wichtig, Klare Zustindigkeiten konnen dabei helfen, schwierige

Diskussionsphasen zu strukturieren oder stockende Diskussionen anzukurbeln.




' klga ' Spielmaterialien - Spielanleitung

Pause

Zwischen dem Brettspiel und der Reflexionsrunde sollten mindestens 20 Minuten Pause
liegen. Diese Zeit sollte von der Spielleitung fiir eine Absprache untereinander dariiber ge-
nutzt werden, welche Punkte in der anschliefenden Reflexionsrunde aufgegriffen, disku-
tiert und vertieft werden sollen.

Die Reflexionsrunde

ZuBeginn der Reflexionsrunde kann ein kurzes Rollenausstiegsspiel helfen, den Brettspielteil
abzuschlieflen, sich von der jeweils gespielten Rolle zu distanzieren und auf die Diskussion
einzustimmen.

Tipp fiir ein Rollenausstiegsspiel

,Alle meine FreundInnen...”

Alle Teilnehmenden setzen sich mit ihren Stiithlen in einen Kreis. Ein Stuhl fehlt. Das be-
deutet, dass eine Person keinen Stuhl hat und in der Mitte des Kreises steht. Thr Ziel ist es,
einen Sitzplatz zu ergattern.

Die Person in der Mitte bildet deshalb Sitze mit dem Anfang, Alle meine FreundInnen..."
wie zum Beispiel: ,, Alle meine FreundInnen tragen weifle Turnschuhe.” Nun miissen alle
Personen im Kreis, die weifle Turnschuhe tragen, aufstehen und sich einen neuen Platz su-
chen. Achtung: Einfach nur einen Platz nach rechts oder links zu rutschen, ist verboten!
Auflerdem ist zu beachten, dass die Person in der Mitte nur Aussagen iiber die FreundInnen
treffen darf, die auch auf sie selbst zutreffen. In unserem Beispiel miisste die Person also
selbst weifle Turnschuhe tragen.

Es konnen die unterschiedlichsten Dinge abgefragt werden — Klamotten, Zihne geputzt
am Morgen, schon mal dort und dort im Utlaub gewesen, dieses oder jenes Buch gelesen....

Im Anschluss an das Rollenausstiegsspiel wird die Feedbackrunde durchgefiihrt. Folgende
Leitfragen bieten sich an:

= Wie fandet ihr das Spiel?

= Wie fandet ihr eure Rolle?

= Konntet ihr euch leicht in eure Rolle hineinversetzen?

= Kennt ihr dhnliche Konflikte oder Argumente aus eurem Leben?

. Wo hittet ihr personlich anders reagiert, als ihr es in eurer Rolle getan habt?

. Welche Fragen hittet ihr personlich anders beantwortet als in eurer Rolle?

] Gab es im Spielverlauf Diskussionen, die ihr gern noch einmal in der ,Realitit”

filhren wiirdet?

In der Feedbackrunde wird noch nicht diskutiert. Fragen und Diskussionspunkte werden
von der Spielleitung notiert. Erst im Anschluss werden die Fragen und Diskussionsanstof3e
- gemeinsam mit den von der Spielleitung in der Pause besprochenen Punkten - in der
Gruppe diskutiert. Dabei sollte darauf geachtet werden, die Zielrichtung der Diskussion
und den anvisierten roten Faden nicht aus den Augen zu vetlieren.

Wo es nétig erscheint, miissen auch Konfrontationen von Seiten der Spielleitung eingegan-
gen werden. Allerdings ist es wichtig, nur Diskussionen zu fithren, die auch wieder einge-
fangen werden kénnen.
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Licheskonflikt —Madchenversion
Einstiegsgeschichte

Was bisher geschah... — der Anfang der Geschichte

Shirin ist 17 Jahre alt. Sie macht eine Ausbildung zur Einzelhandelskauffrau und ist im
ersten Ausbildungsjahr. Sie wohnt noch zu Hause und ist seit einem halben Jahr in Stefan
verliebt. Er ist 19 Jahre alt.

Die beiden haben sich im Jugendclub kennen gelernt. Jeden Mittwochnachmittag geht
Shirin dorthin zum Midchentanzkurs. Die Tanzlehrerin Frau Graf bringt ihr und ihren
Freundinnen verschiedene Tinze bei.

Shirins Eltern haben ihr die Teilnahme nur erlaubt, weil an dem Kurs keine Jungen teilneh-
men und die Midchen einen Teil des Jugendclubs an diesem Tag nur fiir sich haben.
Stefan ist der Sohn von Frau Graf und holt seine Mutter hiufig vom Tanzkurs ab. Dabei
haben sich Shirin und Stefan kennen gelernt und ineinander verliebt.

Nun versuchen sie, soviel Zeit wie moglich miteinander zu verbringen, ohne dass jemand
etwas bemerkt. Shirins Eltern sind sehr traditionell eingestellt. Sie diirfen auf keinen Fall
etwas von der Beziehung ihrer Tochter erfahren.

Oft gehen Shirin und Stefan spazieren. Vor zwei Monaten haben sie sich auch zum ersten
Mal gekiisst.

Nun hat ein Nachbar Shirin und Stefan Hindchen haltend in einem Park gesehen. Er ist
sofort zu Shirins Eltern gegangen und hat ihnen seine Beobachtungen erzihlt.
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Wer entscheidet, wen du heiratest?

Kannst du dir vorstellen, einen Nicht-Muslimen zu heiraten?

Kannst du dir vorstellen, einen deutschen Freund zu haben?

Was hiltst du von Beziehungen zwischen Jungs und Midchen vor der Ehe?

Wie weit darf man vor der Ehe intim werden?

Diirfen Jungs mehr Intimititen ausleben als Midchen?

Was ist Familienehre?

Behandelst du tiirkische / arabische Jungs anders als deutsche?

Wie verhiltst du dich, wenn sich ein anderes Midchen fiir deinen Freund interessiert?
Ist die Ehre der Familie wichtiger als der eigene Wille?

Wie kann man die Familienehre verletzen?

Wie kann die Familienehre wiederhergestellt werden?

Ist die Familienehre verletzt, wenn die Tochter mit einem Deutschen zusammen ist?
Verletzt eine Scheidung die Ehre der Familie?

Wie verhiltst du dich, wenn sich dein Freund von dir trennen méchte?

Wie verhiltst du dich, wenn dein Freund eine andere hat?

Wie reagierst du, wenn du erfihrst, dass dein Bruder eine deutsche Freundin hat?
Diirfen Minner Minner lieben und Frauen Frauen?

Magliche Frage an Stefan:
Wie steht dein Umfeld zu deiner Beziehung mit einem tiirkischen Midchen?
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Rolleniibersicht
Shirin (17 Jahre):

= Ich mache eine Ausbildung zur Einzelhandelskauffrau.
= Ich bin eine begabte Ténzerin und sehr verliebt in Stefan.

] Ich liebe meine Eltern seht, habe grofien Respekt vor ihnen
und manchmal auch ein wenig Angst.

= Ich wusste, dass meine Eltern irgendwann von der Beziehung zwischen mir und
Stefan erfahren.

,Ich bin Shirin. Ich bin sehr durcheinander. Ich weif8 nicht, was ich tun soll. Ich liebe meine Eltern sehr
und fiithle mich ihnen verpflichtet. Aber ich mdchte gern mit Stefan zusammen sein.”

Vater (55 Jahre):

Ich bin ein sehr strenger und entschiedener Mann.

Tradition ist mir sehr wichtig,

Shirin hat mit ihrem Verhalten die Ehre unserer Familie vetletzt.

Ich verbiete meiner Tochter Shirin die Beziehung zu Stefan.

Am besten suche ich schnell einen Ehemann fiir Shirin und verheirate sie. Dann bleibt sie eine
ehrenwerte Frau.

= Shirin muss jetzt auf jeden Fall zu Hause bleiben.

,1ch bin der Vater von Shirin. Sie hat mit ihrem Verhalten die Ehre der ganzen Familie beschmutzt. Den
Jugendclub wird sie nie wieder betreten und diesen Stefan wird sie niemals wiedersehen!”

Mutter (47 Jahre):

= Ich bin Hausfrau und die Mutter von Shirin.

= Ich mochte fiir meine Tochter nur das Beste.

. Ich kann verstehen, dass sich Shirin vetliebt hat. Dass geht doch vielen jungen Leuten so.

. Aber ich werde Shirins Beziehung zu Stefan nicht akzeptieren oder dulden. Er ist ja auch noch

ein Deutscher.
= Fiir mich sind Traditionen sehr wichtig,
= Ich wurde damals von meinen Eltern verheiratet.

,Ich bin Shirins Mutter. Ich weil$, dass die Situation fiir sie nicht einfach ist. Aber ich werde kein ehrloses
Verhalten meiner Tochter dulden. Wir werden einen passenden Partner fiir unsere Tochter finden. Bis
dahin wird sie zu Hause bleiben.”

Nachbar (45 Jahre):
= Ich bin streng religics.
= Ich war schon immer der Meinung, dass Shirins Eltern ihrer Tochter zu viele Freiheiten lassen.

Sie miissen strenger zu ihr sein.
. Ich habe selber zwei Tochter, die ein paar Jahre jiinger sind als Shirin.
= Meine Tochter tragen Kopftiicher. Das ist mir sehr wichtig,
= Ich habe in unserem Haus und in der Nachbarschaft immer alles im Blick.
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»Ich bin der Nachbar. Dass sich Shirin mit Jungen herumtreibt, ist doch kein Wunder! Wenn die Eltern
so nachlissig sind und ihr etlauben, in den Jugendclub zu gehen, dann ist es doch klat, dass Shitin auf

falsche Gedanken kommt. Meine Tochter wiirden so was nie machen!”

Tanzlehrerin Frau Graf (50 Jahre):

. Ich bin Tanzlehrerin und leite den Madchentanzkurs jeden Mittwoch im Jugendclub.

= Ich mag Shirin sehr und freue mich, dass Stefan und Shirin sich so gut verstehen.

. Ich finde, die beiden passen sehr gut zusammen.

. Ich finde es nicht richtig, dass Shirin nicht mehr in den Jugenddub zum Tanzkurs kommen
darf,

= Ich finde es schlimm, dass mein Sohn Stefan Shirin nicht mehr sehen darf und wiirde gern

mit den Eltern von Shirin sprechen.

,Ich bin Frau Graf, die Tanzlehrerin von Shirin und die Mutter von Stefan. Ich weif, dass mein Sohn
Shirin sehr mag und gern mit ihr zusammen ist. Die beiden sind gliicklich miteinander. Ich finde die
Einstellung von Shirins Eltern unverantwortlich. Shirin hat das Recht, selber dariiber zu bestimmen,

wen sie mag und mit wem sie Zeit verbringen mochte.”

Fatma, Shirins beste Freundin (17 Jahre):

Ich mache auch eine Ausbildung,

Shirin und ich sind seit zehn Jahren beste Freundinnen und erzihlen uns alles.

Ich wusste von Stefan und habe Shirin oft Deckung gegeniiber den Eltern gegeben.

Ich mochte, dass es Shirin gut geh.

Ich wiirde mich selber nicht trauen, heimlich einen Freund zu haben.

Ich habe Angst, dass Shirins Eltern meinen Eltern sagen, dass ich oft fiir Shirin gelogen habe.

,Ich bin Fatma, die beste Freundin von Shirin. Ich bin sehr traurig dartiber, dass Shirin jetzt solche
Schwierigkeiten hat und wiirde ihr gern helfen. Aber ich weif$ nicht richtig wie. AufSerdem habe ich
Angst, dass meine Eltern erfahren, dass ich Shirins Eltern oft angelogen habe.”

Freund Stefan (19 Jahre):

= Ich bin der Freund von Shirin.

] Ich habe nicht geglaubr, dass es so grofSen Arger geben wird, wenn Shirins Eltern von unserer
Beziehung erfahren.

= Ich bin verzweifelt, weil ich nicht weif3, wie ich Shirin wiedersehen soll.

= Ich bin sehr verliebt in Shirin und méchte sie nicht verlieren.

= Ich habe aber auf die Heimlichkeit keinen Bock meht, sondern will gern mehr mit Shirin
unternehmen (Kino, Ausgehen, Disco).

= Ich kenne die Traditionen in Shirins Familie nicht und fithle mich etwas hilflos.

,Ich bin Stefan, der Freund von Shirin. Ich bin sehr in Shirin vetliebt. Eigendich wollte ich gern, dass die
Heimlichkeiten authoren und wir wie ein normales Paar ausgehen konnen. Jetzt habe ich Angst, dass ich
Shirin nie wiedersehe.”
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Shirin (17 Jahre):

= Ich mache eine Ausbildung zur Einzelhandelskauffrau.

= Ichbin eine begabte Téinzerin und sehr verliebt in Stefan.

= Ichliebe meine Eltern seht, habe grofSen Respeke vor ihnen
und manchmal auch ein wenig Angst.

= Ich wusste, dass meine Eltern irgendwann von der Beziehung
zwischen mir und Stefan erfahren.
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Vater (55 Jahre):

= Ichbin ein sehr strenger und entschiedener Mann.

= Tradition ist mir sehr wichtig,

= Shirin hat mit ihrem Verhalten die Ehre unserer Familie ver-
letzt.

= Ich verbiete meiner Tochter Shirin die Beziehung zu Stefan.

= Am besten suche ich schnell einen Ehemann fiir Shirin und
verheirate sie. Dann bleibt sie eine ehrenwerte Frau.

= Shirin muss jetzt auf jeden Fall zu Hause bleiben.
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Mutter (47 Jahre):

= Jch bin Hausfrau und die Mutter von Shirin.

= Jch mochte fiir meine Tochter nur das Beste.

= Ichkann verstehen, dass sich Shirin verliebt hat. Dass geht
doch vielen jungen Leuten so.

= Aberich werde Shirins Beziehung zu Stefan nicht akzeptieren
oder dulden. Er ist ja auch noch ein Deutscher.

= Fiir mich sind Traditionen sehr wichtig,

= Jch wurde damals von meinen Eltern verheiratet.
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Nachbar (45 Jahre):

= Ichbin streng religios.

= Jch war schon immer der Meinung, dass Shirins Eltern ihrer
Tochter zu viele Freiheiten lassen. Sie miissen strenger zu ihr sein.

- Ich habe selber zwei Tochter, die ein paar Jahre jiinger sind als
Shirin.

= Meine Tochter tragen Kopftiicher. Das ist mir sehr wichtig,

= Jch habe in unserem Haus und in der Nachbarschaft immer alles

im Blick.
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' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Middchenversion

Tanzlehrerin Frau Graf (50 Jahre):

= Ichbin Tanzlehrerin und leite den Midchentanzkurs jeden
Mittwoch im Jugendclub.

= Jch mag Shirin sehr und freue mich, dass Stefan und Shirin
sich so gut verstehen.

= Ichfinde, die beiden passen sehr gut zusammen.

= Ich finde es nicht richtig, dass Shirin nicht mehr in den
Jugenddub zum Tanzkurs kommen darf.

= Jch finde es schlimm, dass mein Sohn Stefan Shirin nicht
mehr sehen darf und wiirde gern mit den Eltern von Shirin
sprechen.
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' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Middchenversion

Fatma, Shirins beste Freundin (17 Jahre):

= Ich mache auch eine Ausbildung,

= Shirin und ich sind seit zehn Jahren beste Freundinnen und
erzihlen uns alles.

= Ich wusste von Stefan und habe Shirin oft Deckung gegeniiber
den Eltern gegeben.

= Ich mochte, dass es Shirin gut geht.

= Jch wiirde mich selber nicht trauen, heimlich einen Freund zu
haben.

= Jchhabe Angst, dass Shirins Eltern meinen Eltern sagen, dass
ich oft fiir Shirin gelogen habe.
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' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Middchenversion

Freund Stefan (19 Jahre):

= Jchbin der Freund von Shirin. )

- Ich habe nicht geglaubt, dass es so groflen Arger geben wird,
wenn Shirins Eltern von unserer Beziehung erfahren.

= Jch bin verzweifelt, weil ich nicht weils, wie ich Shirin
wiedersehen soll.

= Jch bin sehr verliebt in Shirin und méchte sie nicht verlieren.

= Jch habe aber auf die Heimlichkeit keinen Bock mehr, sondern
will gern mehr mit Shirin
unternehmen (Kino, Ausgehen, Disco).

= Jch kenne die Traditionen in Shirins Familie nicht und fiihle
mich etwas hilflos.




' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt

Licheskonflikt
Pantomimekarten

Liebe Sex
Ehe Hochzeit
Respekt Religion

Familie Kondom




Liebesbrief Jungfriulichkeit
Schwangerschaft schwul
Imam Scheidung
Ehre Fremdgehen
Hochzeitsnacht Kopftuch
Vater Tanzen




( klga ) Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Jungenversion

Licbeskonflikt - Jungenversion
Einstiegsgeschichte

Was bisher geschah... — der Anfang der Geschichte

Kemal ist 18 Jahre alt. Er macht eine Ausbildung zum Einzelhandelskaufmann und ist
im zweiten Ausbildungsjahr. Er wohnt noch zu Hause und hat seit einem Jahr eine feste
Freundin. Sie ist 16 Jahre alt und heif}t Patrizia. Die beiden haben sich iiber ihr gemeinsa-
mes Hobby kennen gelernt: beim Streetdance. Sie iiben im gleichen Jugendclub. Patrizia ist
in der Midchentanzgruppe und Kemal in der Jungentanzgruppe.

Neben dem Training treffen sie sich oft im Jugendclub und héren Musik, spielen Tischtennis
und quatschen viel. Sie sind ziemlich verliebt und haben vor einigen Wochen das erste Mal
miteinander geschlafen.

Kemals Eltern wissen nichts von dieser Beziehung. Sie sind sehr traditionell. Vorgestern
Abend haben sie Kemal in einem Gesprich mitgeteilt, dass sie mochten, dass er bald hei-
ratet. Sie haben auch schon eine Frau fiir ihn ausgesucht. Kemal hat diese Frau noch nie
gesehen, aber seine Eltern kennen die Familie sehr gut.

Kemal ist in diesem Gesprich sehr wiitend geworden und hat seinen Eltern ins Gesicht
geschrien, dass er bereits eine Freundin hat...

' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Jungenversion

Wer entscheidet, wen du heiratest?

Kannst du dir vorstellen, eine Nicht-Muslimin zu heiraten?

Kannst du dir vorstellen, eine deutsche Freundin zu haben?

Was hiltst du von Beziehungen zwischen Jungen und Midchen vor der Ehe?

Wie weit darf man vor der Ehe intim werden?

Diirfen Jungs mehr Intimititen ausleben als Midchen?

Was ist Familienehre?

Behandelst du tiirkische / arabische Midchen anders als deutsche?

Wie verhiltst du dich, wenn sich ein anderer Junge fiir deine Freundin interessiert?
Ist die Ehre der Familie wichtiger als der eigene Wille?

Wie kann man die Familienehre verletzen?

Wie kann die Familienehre wiederhergestellt werden?

Ist die Familienehre verletzt, wenn der Sohn mit einer Deutschen zusammen ist?
Verletzt eine Scheidung die Ehre der Familie?

Wie verhiltst du dich, wenn sich deine Freundin von dir trennen mochte?

Wie verhiltst du dich, wenn deine Freundin einen anderen hat?

Wie reagierst du, wenn du erfihrst, dass deine Schwester einen deutschen Freund hat?
Diirfen Minner Minner lieben und Frauen Frauen?

Magliche Frage an Patrizia:
Wie steht dein Umfeld zu deiner Beziehung mit einem tiirkischen Jungen?




( klga ’ Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Jungenversion

Kemal (18 Jahre):

. Ich lerne Einzelhandelskaufmann.
. Ich bin ein begabter Streetdancer und sehr vetliebt in Patrizia.
. Ich liebe aber auch meine Eltern sehr und habe groflen Respekt vor ihnen.

Uber Heiraten habe ich bisher nicht ernsthaft nachgedacht und ich fithle mich
auch zu jung dafiir.

»Ich bin Kemal. Ich bin sehr durcheinander und habe das Gefiihl, mich in einer ausweglosen
Situation zu befinden. Ich liebe meine Eltern sehr und fithle mich ihnen verpflichtet. Aber
ich kann und will Patrizia nicht aufgeben.”

Vater (55 Jahre):

] Ich bin arbeitslos.

] Ich bin sehr streng.

= Tradition ist mir sehr wichtig.
n

Ich bin grundsitzlich gegen Beziehungen zwischen Jungen und Midchen vor der
Ehe.

,Ich bin der Vater von Kemal. Dass er eine Freundin hat, kann ich auf keinen Fall tolerieren.
Ich bin sehr verirgert. Kemal muss die von uns ausgesuchte Frau heiraten.”

Mutter (47 Jahre):

= Ich bin Hausfrau und die Mutter von Kemal.

= Fiir meinen Sohn mdéchte ich nur das Beste.

= Ich kann Kemal ein bisschen verstehen, weil Verliebtsein heute zur Jugend
dazugehort.

= Aber mir sind Traditionen trotzdem sehr wichtig.

= Ich wurde auch von meinen Eltern mit Kemals Vater verheiratet.

»Ich bin Kemals Mutter. Wir haben eine ausgezeichnete Frau fiir unseren Sohn ausgesucht.

Sie ist schon und ihre Familie hat einen guten Namen. Man kann lernen, sich zu verlie-
ben.”

Onkel Samir (37 Jahre):

= Ich bin der jiingere Bruder von Kemals Vater.

= Ich bin verheiratet und habe zwei Tochter.

= Dass Kemal eine deutsche Freundin hat, finde ich nicht so schlimm. Ich hatte
selber auch einige vor meiner Hochzeit.

= Aber trotzdem finde ich es richtig, dass seine Eltern die Ehefrau fiir Kemal

aussuchen.




( klga ’ Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Jungenversion

,Ich bin Samir, der Onkel von Kemal. Dass er eine deutsche Freundin hat, finde ich nicht
schlimm. Schliefflich muss sich der Junge etwas austoben und Erfahrungen sammeln. Aber
deutsche Frauen heiratet man nicht.”

Tanztrainer Thomas (28 Jahre):

. Ich bin Tanzlehrer und arbeite im Jugendclub von Kemal und Patrizia.

= Ich kenne Patrizia und Kemal seit fiinf Jahren, als beide mit dem Streetdance
angefangen haben.

. Ich finde, die beiden passen sehr gut zusammen. Jeden Tag sehe ich, wie gliicklich
sie miteinander sind.

. Kemal und Patrizia vertrauen mir sehr und wir sprechen gemeinsam iiber
fast alles.

= Ich wiirde auch mit Kemal zusammen noch einmal mit seinen Eltern reden.

»Ich bin Thomas, der Tanzlehrer von Kemal und Patrizia. Die beiden sind sehr gliicklich
miteinander. Ich finde die Haltung von Kemals Vater unverantwortlich. Kemal hat das
Recht, selber tiber sein Leben zu bestimmen.”

Laila, Mutter des besten Freundes von Kemal (45 Jahre):

. Ich bin Sekretirin.

. Ich bin geschieden.

. Bis vor zehn Jahren war ich verheiratet in einer arrangierten Ehe.

. Diese Ehe war fiir mich und meinen Ex-Mann eine Qual und wir haben uns nach
15 Jahren scheiden lassen. Wir wollten die Scheidung beide.

= Ich bin dagegen, Menschen gegen ihren Willen zu verheiraten.

= Ich wiirde Kemal jederzeit unterstiitzen, wenn er meine Hilfe braucht.

»Ich bin Laila. Kemal ist der beste Freund meines Sohnes und ich mag ihn sehr. Ich finde,
dass man nur aus Liebe heiraten sollte, Tradition hin oder her. Wenn Kemal Hilfe braucht,
bin ich jederzeit fiir ihn da.”

Freundin Patrizia (16 Jahre):

= Ich bin Schiilerin.

= Ich bin sehr selbstbewusst.

= Ich liebe Kemal sehr und mochte noch lange mit ihm zusammen sein.

= Die Traditionen in seiner Familie sind mir fremd.

= Es tut mir so leid, wie traurig Kemal ist. Ich méchte gern eine Losung fiir das
Problem finden.

,Ich bin Patrizia, die Freundin von Kemal. Ich méchte nicht, dass er eine andere Frau heira-
tet. Ich wiinsche mir, dass wir uns gegen seine Eltern durchsetzen kénnen. Ich méchte mit
ihm zusammen bleiben.”
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' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Jungenversion

Kemal (18 Jahre):

» Jch lerne Einzelhandelskaufmann.

= Ich bin ein begabter Streetdancer und sehr vetliebt in
Patrizia.

= Ichliebe aber auch meine Eltern sehr und habe grofien
Respekt vor ihnen.

» Uber Heiraten habe ich bisher nicht ernsthaft
nachgedacht und ich fithle mich auch zu jung dafiir.
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' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Jungenversion

Vater (55 Jahre):

» Jch bin arbeitslos.
= Jch bin sehr streng.
* Tradition ist mir sehr wichtig,

* Jch bin grundsitzlich gegen Beziehungen zwischen
Jungen und Midchen vor der Ehe.
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' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Jungenversion

Mutter (47 Jahre):

= [ch bin Hausfrau und die Mutter von Kemal.

= Fiir meinen Sohn mochte ich nur das Beste.

= Jch kann Kemal ein bisschen verstehen, weil
Vetliebtsein heute zur Jugend dazu gehort.

= Aber mir sind Traditionen trotzdem sehr wichtig,

= Jch wurde auch von meinen Eltern mit Kemals Vater
verheiratet.




JSIYDTU UBW 39JBITIY UdNEI
AUISINIP JOQY *UQUWIUES UdSUNIYRJIF
pun u2qoIsne sem3a I3un[ I9p YoIs ssnw

UOISRIYDS "WWI[YIS IYITU YOI 9puy

‘Jey UTPUNIL] IYISINIP JUII I3 SSB(]

TEWaY UoA [PYu() JIp “arweg urq yor“

uorszaaudun( - PIPFuosaqar] sudifersarewIdg (Bﬁl)l)

' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Jungenversion

Onkel Samir (37 Jahre):

= Ich bin der jiingere Bruder von Kemals Vater.

= [ch bin verheiratet und habe zwei Tochter.

= Dass Kemal eine deutsche Freundin hat, finde ich
nicht so schlimm. Ich hatte selber auch einige vor
meiner Hochzeit.

= Aber trotzdem finde ich es richtig, dass seine Eltern
die Ehefrau fiir Kemal aussuchen.
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' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Jungenversion

Tanztrainer Thomas (28 Jahre):

= Ich bin Tanzlehrer und arbeite im Jugendclub
von Kemal und Patrizia.

* JchkennePatriziaund Kemal seit fiinf Jahren, als
beide mit dem Streetdance angefangen haben.

* Jch finde, die beiden passen sehr gut zusammen.
Jeden Tag sehe ich, wie gliicklich sie miteinander
sind.

= Kemal und Patrizia vertrauen mir sehr und wir
sprechen gemeinsam tiber fast alles.

» Jch wiirde auch mit Kemal zusammen noch
einmal mit seinen Eltern reden.
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' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Jungenversion

Laila, Mutter des besten Freundes von Kemal (45 Jahre):

= Jch bin Sekretirin.

= Ich bin geschieden.

" Bis vor zehn Jahren war ich verheiratet in einer
arrangierten Ehe.

= Diese Ehe war fiir mich und meinen Ex-Mann eine
Qual und wir haben uns nach 15 Jahren scheiden
lassen. Wir wollten die Scheidung beide.

= Ich bin dagegen, Menschen gegen ihren Willen zu
verheiraten.

* Jch wiirde Kemal jederzeit unterstiitzen, wenn er
meine Hilfe braucht.
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' klga ' Spielmaterialien: Liebeskonflikt - Jungenversion

Freundin Patrizia (16 Jahre):

= Jch bin Schiilerin.

= [ch bin sehr selbstbewusst.

= Ich liebe Kemal sehr und méchte noch lange mit ihm
zusammen sein.

= Die Traditionen in seiner Familie sind mir fremd.

= Es tut mir so leid, wie traurig Kemal ist. Ich m&chte
gern eine Losung fiir das Problem finden.




( klga ) Spielmaterialien: Nahostkonflikt - Midchenversion

Nahostkonflikt - Madchenversion
Einstiegsgeschichte

Was bisher geschah... — der Anfang der Geschichte

Nirit und Amal sind 16 Jahre alt und besuchen die 10. Klasse einer Berliner Gesamtschule.
Seit der 1. Klasse sind sie beste Freundinnen und verbringen viel Zeit miteinander.

Nirits Eltern kommen aus Haifa in Israel. Vor 20 Jahren sind sie nach Deutschland gekom-
men. Nirit wurde in Berlin geboren. Amal kam ebenfalls in Berlin zur Welt. Ihre Eltern sind
vor 17 Jahren aus dem Libanon nach Deutschland geflohen. Sie sind Palistinenser.

Dass Nirit Jiidin ist und Amal Palistinenserin, war fiir die beiden bisher kein Problem. Auch
die Eltern wissen von der Freundschaft zwischen den Midchen. Amal und Nirit haben viele
gemeinsame Interessen. Sie spielen zusammen in einer Volleyballmannschaft. Sonst gehen
sie oft spazieren, horen Musik oder reden iiber Jungen.

Uber die Situation im Nahen Osten diskutieren sie hin und wieder. Sie wissen aber, dass
sie unterschiedliche Meinungen haben und versuchen, ihre Freundschaft dadurch nicht zu
storen.

Vor einigen Wochen war Nirit in der Stadt unterwegs. Zufillig traf sie auf eine riesi-
ge Demonstration. Als sie etwas niher hinsah, erkannte sie, dass die Menschen auf der
Demonstration Libanon- und Hisbollahfahnen trugen. Viele hatten Palistinaschals und
Palistinafahnen dabei. Die Leute wirkten sehr aufgeregt und riefen lauthals ,Freiheit fiir
Palistina” und ,, Tod Israel” Eine Israelfahne wurde verbrannt.

Die Demonstration wirkte sehr aggressiv und Nirit erschrak. Sie wollte schnell an der
Demonstration vorbei laufen und erkannte plétzlich ihre Freundin Amal in der Menge.
Die beiden schauten sich direkt ins Gesicht. Dann drehte sich Amal weg und lief mit der
Demonstration weiter.

Die beiden treffen sich am nichsten Tag in der Schule. Es kommt zum Streit.

Spielmaterialien: Nahostkonflikt - Middchenversion

Kénnen Muslime und Juden befreundet sein?

Konnen Palistinenser und Israelis befreundet sein?

Wem gehort das heilige Land?

Wem gehort Jerusalem?

Gibt es eine einzige wahre Religion? Welche?

Ist Religion Privatsache?

Was ist ein heiliger Krieg?

Ist Gewalt als Mittel erlaubt?

Wer ist ein Mirtyrer und warum?

Kénnen Juden und Araber in einer Stadt friedlich zusammenleben?

Was ist Heimat?

Sollen 4 Millionen” palistinensische Fliichtlinge zuriickkehren und wohin?
Ist der Sicherheitszaun eine Moglichkeit, den Konflikt zu entschirfen?
Machen die Israelis mit den Palistinensern das Gleiche, was damals die Nazis mit den Juden
gemacht haben?

Gibt es eine muslimische Welt und was macht sie aus?

Gibt es ein arabisches Volk? Was verbindet es?

Gibt es ein jiidisches Volk? Was verbindet es?




( klga ’ Spielmaterialien: Nahostkonflikt - Mddchenversion

Nirit (16 Jahre):

» Ich gehe in die 10. Klasse und Amal ist meine beste Freundin.

* Ich bin Jidin.

* Meine Grofleltern leben in Israel, in Haifa. Ich besuche sie jedes Jahr in den
Sommerferien.

* Meine Familie ist nicht sehr religios. Wir gehen nur an den wichtigsten Feiertagen

in die Synagoge.

»Ich heifle Nirit. Ich dachte, Amal wire meine Freundin. Wieso geht sie dann mit Leuten
auf die Straf3e, die alle Juden hassen? Auf so eine Freundin kann ich verzichten!”

Amal (16 Jahre):
» Ich gehe in die 10. Klasse und Nirit ist meine beste Freundin.
= Ich bin Palistinenserin.
= Jch Habe Familie im Libanon, war aber selber noch nie dort.

Manchmal bete ich gemeinsam mit meiner Mutter.

oIch heifle Amal. Ich finde, dass Israel kein Recht hat, den Palistinensern das Land
wegzunehmen. Deshalb war ich auf der Demonstration. Das hat doch mit Nirit nichts zu
tun.”

Mutter von Nirit:

* Ich wurde in Israel geboren und liebe das Land.

* Mein Vater hat das Konzentrationslager Auschwitz iibetlebt und ist nach der
Befreiung durch die Rote Armee nach Israel ausgewandert.

* Ich habe mich immer sehr iiber die Freundschaft zwischen Nirit und Amal gefreut
und méchte, dass die beiden befreundet bleiben.

» Ich verstehe Nirits Angst und Arger, weil ich auch manchmal selber Angst habe,
wenn ich solche Demonstrationen im Fernsehen sehe.

= Tch finde, dass Israel das Recht hat, da zu sein.

» Ich mochte aber auch, dass es einen palistinensischen Staat gibt, damit Frieden ist.

,Ich bin die Mutter von Nirit. Israel ist mein Heimatland. Ich bin dafiir, dass es einen Staat
Israel und einen Staat Palistina gibt, die friedlich miteinander leben.”

Opa von Nirit:

Ich lebe in Haifa (Israel) und bin der Vater von Nirits Vater.

Ich verstehe nicht, dass meine Enkelin mit einer Palistinenserin befreundet ist.
Meine Frau starb in Haifa bei einem Selbstmordattentat in einem Bus.

Ich finde die Mauer gut und sinnvoll.

Ich finde, dass man mit den Palistinensern erst verhandeln soll, wenn sie ihre Waffen
abgeben und auf Terrorismus verzichten.

»Ich bin der Opa von Nirit. Ich habe Nirit schon immer gesagt, dass eine Freundschaft
zwischen Juden und Palistinensern zum jetzigen Zeitpunkt nicht méglich ist. Sie wollte
nicht horen. Jetzt sieht sie ja, was sie davon hat.”




( klga ’ Spielmaterialien: Nahostkonflikt - Mddchenversion

Vater von Amal:

Ich finde Nirit ganz nett, aber sie ist eine Ausnahme unter den Juden.

Ich bin Sozialarbeiter und arbeite mit Jugendlichen.

Ich finde es richtig, dass meine Tochter zur Demonstration gegangen ist.

Ich denke, Nirit soll versuchen, Amal zu verstehen. Wenn nicht, dann kénnen sie
auch keine Freundinnen sein.

Ich finde, es muss erstmal eine Zwei-Staaten-Losung geben. Irgendwann miissen
aber die jiidische und die palistinensische Bevolkerung in einem Staat leben.

,Ich bin der Vater von Amal. Ich finde, es gibt gar kein Problem. Wir haben nicht gegen die

Juden demonstriert, sondern gegen Israels Politik. Nirit soll das nicht persénlich nehmen.”

Tante von Amal:

Ich lebe im Libanon und bin Palistinenserin.

Mein Mann ist bei der Hisbollah.

Ich war schon immer strikt gegen die Freundschaft zwischen Amal und Nirit.

Ich finde, dass die Juden in Palistina nichts zu suchen haben.

Ich denke, Palistina ist das ,heilige Land” der Muslime. Das kann man nicht
teilen.

Ich bin dafiir, dass alle Araber gemeinsam die Juden vertreiben sollen, notfalls auch
mit Gewalt.

»Ich bin die Tante von Amal. Palistina ist nun mal unsere Heimat, das heilige Land der
Muslime. Wir werden kimpfen bis uns das Land wieder ganz gehért.”

Herr Reinsch, Lehrer fiir Geschichte:

Ich bin der Klassenlehrer von Nirit und Amal.

Ich interessiere mich sehr fiir Israel und Palistina.

Ich rede auch oft im Unterricht mit den Jugendlichen dariiber.

Ich mochte, dass sich Amal und Nirit wieder verstehen.

Ich finde, dass Juden und Palistinenser beide das Recht haben, dort zu leben.
Ich bin gegen jede Form von Gewalt und Krieg.

,Ich bin der Klassenlehrer von Nirit und Amal. Ich finde es sehr schade, dass die beiden
plotzlich Streit haben. Der Konflikt in Israel und Palistina muss friedlich geldst werden.
Aber der Konflikt dort soll dem friedlichen Zusammenleben von Juden und Muslimen in
Deutschland nicht im Weg stehen.”
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' klga ' Spielmaterialien: Nahostkonflikt - Mddchenversion

Nirit (16 Jahre):

= Jch gehe in die 10. Klasse und Amal ist meine
beste Freundin.
= Ich bin Jidin.
= Meine Grofieltern leben in Israel, in Haifa.
Ich besuche sie jedes Jahr in den Sommerferien.
" Meine Familie ist nicht sehr religiés.
Wir gehen nur an den wichtigsten Feiertagen in

die Synagoge.
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' klga ' Spielmaterialien: Nahostkonflikt - Mddchenversion

Amal (16 Jahre):

= Jch gehe in die 10. Klasse und Nirit ist meine beste
Freundin.

= [ch bin Palistinenserin.

= Jch Habe Familie im Libanon, war aber selber noch nie
dort.

* Manchmal bete ich gemeinsam mit meiner Mutter.




» PP
JopurUIIIW YOI[PILYJ 1P ‘Jq}f% BUNSE[e]
JeEIG UIUI9 PUnN [IBIST IBLIG UIUII SI
SSEp “anjep urq YoJ ‘PULPIEWIH ULRW
JST J9®JIST “IIIN] UOA J3IINJA] 1P uIq Yo1*

UOISIFAUSYIPEIA - PIJUosIsoye)N] sudlferiazew]aidg (eﬁm)

' klga ' Spielmaterialien: Nahostkonflikt - Mddchenversion

Mutter von Nirit:

= Ich wurde in Israel geboren und liebe das Land.

* Mein Vater hat das Konzentrationslager Auschwitz
tiberlebt und ist nach der Befreiung durch die Rote
Armee nach Israel ausgewandert.

= Jch habe mich immer sehr iiber die Freundschaft
zwischen Nirit und Amal gefreut und méchte, dass die
beiden befreundet bleiben. )

= Jch verstehe Nirits Angst und Arger, weil ich auch
manchmal selber Angst habe, wenn ich solche
Demonstrationen im Fernsehen sehe.

= Jch finde, dass Israel das Recht hat, da zu sein.

= Jch mochte aber auch, dass es einen palistinensischen
Staat gibt, damit Frieden ist.
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' klga ' Spielmaterialien: Nahostkonflikt - Mddchenversion

Opa von Nirit:

= Ich lebe in Haifa (Israel) und bin der Vater von Nirits
Vater.

= Jch verstehe nicht, dass meine Enkelin mit einer
Palistinenserin befreundet ist.

® Meine Frau starb in Haifa bei einem Selbstmordattentat
in einem Bus.

= Jch finde die Mauer gut und sinnvoll.

» Jch finde, dass man mit den Palistinensern erst
verhandeln soll, wenn sie ihre Waffen abgeben und auf
Terrorismus verzichten.




ruowyu YdIjuQsIad
1YOTU SEP [[OS IIIN] *YRI[OJ S[oLIS] U933
UIIPUOS ‘1I2LIISUOWIP Udpn( 1P U333
IYOTU UIqeY JIAA ‘WI[qo1J Uty 1e8 1q13
$9 Opul YOT ‘TeWy UOA J9IBA I9P UIq Yo

UOISIFAUSYIPEIA - PIJUosIsoyeN] sudlferidrew]aidg (Bﬁl)l)
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Vater von Amal:

= Ich finde Nirit ganz nett, aber sie ist eine Ausnahme
unter den Juden.

= Ich bin Sozialarbeiter und arbeite mit Jugendlichen.

= Ichfindeesrichtig,dassmeine TochterzurDemonstration
gegangen ist.

= Jch denke, Nirit soll versuchen, Amal zu verstehen.
Wenn nicht, dann kénnen sie auch keine Freundinnen
sein.

= Jch finde, es muss erstmal eine Zwei-Staaten-Losung
geben. Irgendwann miissen aber die jiidische und die
palistinensische Bevolkerung in einem Staat leben.
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Tante von Amal:

= Jch lebe im Libanon und bin Palistinenserin.

= Mein Mann ist bei der Hisbollah.

= Ich war schon immer strikt gegen die Freundschaft
zwischen Amal und Nirit.

» Ich finde, dass die Juden in Palistina nichts zu suchen
haben.

= Ich denke, Palistina ist das,, heilige Land” der Muslime.
Das kann man nicht teilen.

= Ich bin dafiir, dass alle Araber gemeinsam die Juden
vertreiben sollen, notfalls auch mit Gewalt.
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' klga ' Spielmaterialien: Nahostkonflikt - Mddchenversion

Herr Reinsch, Lehrer fiir Geschichte:

= Jch bin der Klassenlehrer von Nirit und Amal.

= Jch interessiere mich sehr fiir Israel und Palistina.

= Jch rede auch oft im Unterricht mit den Jugendlichen
dariiber.

» Jch mochte, dass sich Amal und Nirit wieder
verstehen.

" Ich finde, dass Juden und Palistinenser beide das Recht
haben, dort zu leben.

= Jch bin gegen jede Form von Gewalt und Krieg.
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Nahostkonflikt
Pantomimekarten

Davidstern Klagemauer

Hamas Jerusalem

Sicherheitszaun /

Mater Judentum

Krieg Demonstration




Islam Freundschaft
Soldat Frieden
Streit Israel
Hass Synagoge
Gazastreifen Hizbollah

Terrorist
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Nahostkonflikt - Jungenversion
Einstiegsgeschichte

Was bisher geschah... — der Anfang der Geschichte

Elias und Ahmed sind 16 Jahre alt und besuchen die 10. Klasse einer Berliner Gesamtschule.
Seit der 1. Klasse sind sie beste Freunde und verbringen viel Zeit miteinander.

Elias’ Eltern kommen aus Haifa in Israel. Vor 20 Jahren sind sie nach Deutschland gekom-
men. Elias wurde in Betlin geboren. Ahmed kam ebenfalls in Berlin zur Welt. Seine Eltern
sind vor 17 Jahren aus dem Libanon nach Deutschland geflohen. Sie sind Palistinenser.
Dass Elias Jude ist und Ahmed Palistinenser, war fiir die beiden bisher kein Problem. Auch
die Eltern wissen von der Freundschaft zwischen den beiden Jungen. Ahmed und Elias haben
viele gemeinsame Interessen. Sie spielen zusammen in einer Basketballmannschaft. Sonst
hingen sie oft gemeinsam vor der Playstation, héren Musik oder reden iiber Midchen.
Uber die Situation im Nahen Osten diskutieren sie hin und wieder. Sie wissen aber, dass
sie unterschiedliche Meinungen haben und versuchen, ihre Freundschaft dadurch nicht zu
storen.

Vor einigen Wochen war Elias in der Stadt unterwegs. Zufillig traf er auf eine rie-
sige Demonstration. Als er etwas niher hinsah, erkannte er, dass die Menschen auf der
Demonstration Libanon- und Hisbollahfahnen trugen. Viele hatten Palistinaschals und
Palistinafahnen dabei. Die Leute wirkten sehr aufgeregt und riefen lauthals ,Freiheit fiir
Palistina” und ,, Tod Israel” Eine Israelfahne wurde verbrannt.

Die Demonstration wirkte sehr aggressiv und Elias erschrak. Er wollte schnell an der
Demonstration vorbei laufen und erkannte plotzlich seinen Freund Ahmed in der Menge.
Die beiden schauten sich direkt ins Gesicht. Dann drehte sich Ahmed weg und lief mit der
Demonstration weiter.

Die beiden treffen sich am nichsten Tag in der Schule. Es kommt zum Streit.

Spielmaterialien: Nahostkonflikt - Jungenversion

Kénnen Muslime und Juden befreundet sein?

Konnen Palistinenser und Israelis befreundet sein?

Wem gehort das heilige Land?

Wem gehort Jerusalem?

Gibt es eine einzige wahre Religion? Welche?

Ist Religion Privatsache?

Was ist ein heiliger Krieg?

Ist Gewalt als Mittel erlaubt?

Wer ist ein Mirtyrer und warum?

Kénnen Juden und Araber in einer Stadt friedlich zusammenleben?

Was ist Heimat?

Sollen 4 Millionen” palistinensische Fliichtlinge zuriickkehren und wohin?
Ist der Sicherheitszaun eine Moglichkeit, den Konflikt zu entschirfen?
Machen die Israelis mit den Palistinensern das Gleiche, was damals die Nazis mit den Juden
gemacht haben?

Gibt es eine muslimische Welt und was macht sie aus?

Gibt es ein arabisches Volk? Was verbindet es?

Gibt es ein jiidisches Volk? Was verbindet es?
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“
tun.

Elias (16 Jahre):

Ich gehe in die 10. Klasse und Ahmed ist mein bester Freund.

Ich bin Jude.

Meine Grofeltern leben in Israel, in Haifa. Ich besuche sie jedes Jahr in den
Sommerferien.

Meine Familie ist nicht sehr religiés. Wir gehen nur an den wichtigsten Feiertagen

in die Synagoge.

»Ich heifSe Elias. Ich dachte, Ahmed wire mein Freund. Wieso geht er dann mit Leuten auf
die Strafle, die alle Juden hassen? Auf so einen Freund kann ich verzichten!”

Ahmed (16 Jahre):

Ich gehe in die 10. Klasse und Elias ist mein bester Freund.

Ich bin Palistinenser.

Ich habe Familie und Verwandte im Libanon, aber ich war selber noch nie dort.
Manchmal gehe ich mit meinem Vater in die Moschee.

,Ich heile Ahmed. Ich finde, dass Israel kein Recht hat, den Palistinensern das Land

wegzunehmen. Deshalb war ich auf der Demonstration. Das hat doch mit Elias nichts zu

Mutter von Elias:

Ich wurde in Israel geboren und liebe das Land.

Mein Vater hat das Konzentrationslager Auschwitz iiberlebt und ist nach der
Befreiung durch die Rote Armee nach Israel ausgewandert.

Ich habe mich immer sehr iiber die Freundschaft zwischen Elias und Ahmed gefreut
und méchte, dass die beiden befreundet bleiben.

Ich verstehe Elias’ Angst und Arger, weil ich auch manchmal Angst habe, wenn ich
solche Demonstrationen im Fernsehen sehe.

Ich finde, dass Israel das Recht hat, da zu sein.

Ich méchte aber auch, dass es einen palistinensischen Staat gibt, damit Frieden ist.

,Ich bin die Mutter von Elias. Israel ist mein Heimatland. Ich bin dafiir, dass es einen Staat
Israel und einen Staat Palistina gibt, die friedlich miteinander leben.”

Opa von Elias:

Ich lebe in Haifa (Israel) und bin der Vater von Elias’ Vater.

Ich verstehe nicht, dass mein Enkel mit einem Palistinenser befreundet ist.

Meine Frau starb in Haifa bei einem Selbstmordattentat in einem Bus.

Ich finde die Mauer gut und sinnvoll.

Ich finde, dass man mit den Palistinensern erst verhandeln soll, wenn sie ihre Waffen
abgeben und auf Terrorismus verzichten.
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»Ich bin der Opa von Elias. Ich habe Elias schon immer gesagt, dass eine Freundschaft
zwischen Juden und Palistinensern zum jetzigen Zeitpunket nicht maoglich ist. Er wollte
nicht horen. Jetzt sieht er ja, was er davon hat.”

Vater von Ahmed:
* Ich finde Elias ganz nett, aber er ist eine Ausnahme unter den Juden.
» Ich bin Sozialarbeiter und arbeite mit Jugendlichen.
* Ich finde es richtig, dass Ahmed zur Demonstration gegangen ist.

Ich denke, Elias soll versuchen, Ahmed zu verstehen. Wenn nicht, dann kénnen sie
auch keine Freunde sein.

* Ich finde, es muss erstmal eine Zwei-Staaten-Losung geben. Irgendwann miissen
aber die jiidische und die palistinensische Bevolkerung in einem Staat leben.

»Ich bin der Vater von Ahmed. Ich finde, es gibt gar kein Problem. Wir haben nicht gegen die

Juden demonstriert, sondern gegen Israels Politik. Elias soll das nicht persénlich nehmen.”

Tante von Ahmed:
= Jch lebe im Libanon und bin Palistinenserin.
= Mein Mann ist bei der Hisbollah.
* Ich war schon immer strikt gegen die Freundschaft zwischen Ahmed und Elias.
» Ich finde, dass die Juden in Palistina nichts zu suchen haben.

Ich denke, Palistina ist das ,heilige Land” der Muslime. Das kann man nicht
teilen.

» Ich bin dafiir, dass alle Araber gemeinsam die Juden vertreiben sollen, notfalls auch
mit Gewalt.

»Ich bin die Tante von Ahmed. Palistina ist nun mal unsere Heimat, das heilige Land der
Muslime. Wir werden kimpfen bis uns das Land wieder ganz gehért.”

Herr Reinsch, Lehrer fiir Geschichte:

Ich bin der Klassenlehrer von Ahmed und Elias.

Ich interessiere mich sehr fiir Israel und Palistina.

Ich rede auch oft im Unterricht mit den Jugendlichen dariiber.

Ich mochte, dass sich Ahmed und Elias wieder verstehen.

Ich finde, dass Juden und Palistinenser beide das Recht haben, dort zu leben.
Ich bin gegen jede Form von Gewalt und Krieg.

,Ich bin der Klassenlehrer von Elias und Ahmed. Ich finde es sehr schade, dass die beiden
plotzlich Streit haben. Der Konflikt in Israel und Palistina muss friedlich geldst werden.
Aber der Konflikt dort soll dem friedlichen Zusammenleben von Juden und Muslimen in
Deutschland nicht im Weg stehen.”
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' klga ' Spielmaterialien: Nahostkonflikt - Jungenversion

Elias (16 Jahre):

= Jch gehe in die 10. Klasse und Ahmed ist mein bester
Freund.

= Ich bin Jude.

= Meine Grofleltern leben in Israel, in Haifa. Ich besuche
sie jedes Jahr in den Sommerferien.

" Meine Familie ist nicht sehr religios. Wir gehen nur an
den wichtigsten Feiertagen in die Synagoge.
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Ahmed (16 Jahre):

= Jch gehe in die 10. Klasse und Elias ist mein bester
Freund.

= [ch bin Palistinenser.

= Jch habe Familie und Verwandte im Libanon, aber ich
war selber noch nie dort.

= Manchmal gehe ich mit meinem Vater in die Moschee.
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Mutter von Elias:

= Jch wurde in Israel geboren und liebe das Land.

= Mein Vater hat das Konzentrationslager Auschwitz
tiberlebt und ist nach der Befreiung durch die Rote
Armee nach Israel ausgewandert.

= Jch habe mich immer sehr iiber die Freundschaft
zwischen Elias und Ahmed gefreut und méchte, dass
die beiden befreundet bleiben.

= Jch verstehe Elias’ Angst und Arger, weil ich auch
manchmal Angsthabe,wennichsolche Demonstrationen
im Fernsehen sehe.

= [ch finde, dass Israel das Recht hat, da zu sein.

= Jch mochte aber auch, dass es einen palistinensischen
Staat gibt, damit Frieden ist.
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Opa von Elias:

= Ich lebe in Haifa (Israel) und bin der Vater von Elias’
Vater.

= Jch verstehe nicht, dass mein Enkel mit einem
Palistinenser befreundet ist.

= Meine Frau starb in Haifa bei einem Selbstmordattentat
in einem Bus.

= Jch finde die Mauer gut und sinnvoll.

= Jch finde, dass man mit den Palistinensern erst
verhandeln soll, wenn sie ihre Waffen abgeben und auf
Terrorismus verzichten.
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Vater von Ahmed:

= Jch finde Elias ganz nett, aber er ist eine Ausnahme
unter den Juden.

= Jch bin Sozialarbeiter und arbeite mit Jugendlichen.

= Jch finde es richtig, dass Ahmed zur Demonstration
gegangen ist.

= Jch denke, Elias soll versuchen, Ahmed zu verstehen.
Wenn nicht, dann konnen sie auch keine Freunde sein.

* Jch finde, es muss erstmal eine Zwei-Staaten-Losung
geben. Irgendwann miissen aber die jiidische und die
palistinensische Bevolkerung in einem Staat leben.
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Tante von Ahmed:

= Jch lebe im Libanon und bin Palistinenserin.

= Mein Mann ist bei der Hisbollah.

= Jch war schon immer strikt gegen die Freundschaft
zwischen Ahmed und Elias.

* Ich finde, dass die Juden in Palistina nichts zu suchen
haben.

= Jch denke, Palistina ist das, heilige Land” der Muslime.
Das kann man nicht teilen.

= Jch bin dafiir, dass alle Araber gemeinsam die Juden
vertreiben sollen, notfalls auch mit Gewalt.
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Herr Reinsch, Lehrer fiir Geschichte:

= Jch bin der Klassenlehrer von Ahmed und Elias.

= [ch interessiere mich sehr fiir Israel und Palistina.

= Ich rede auch oft im Unterricht mit den Jugendlichen
dariiber.

= Jch mochte, dass sich Ahmed und Elias wieder
verstehen.

= Ich finde, dass Juden und Palistinenser beide das Recht
haben, dort zu leben.

= Jch bin gegen jede Form von Gewalt und Krieg.
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Erfahrungen mit

Demokratic lernen”
~DEIMOKIatC ICTnen

|, Was nun?”

Praxisrelevante Ergebnisse aus der
Begleitforschung

I. Die Evaluation

Der vorliegende Artikel basiert auf

Ergebnissen einer umfassenden
Evaluation' des Rollen- und Brettspiels
,Demokratie lernen”?, die von

Beginn an Teil der Projektidee des
Trigers Kreuzberger Initiative gegen
Antisemitismus (KIgA eV.) gewesen
ist. Es handelt sich hier nicht um eine
Kurzfassung des Evaluationsberichts®
tiber den gesamten Entwicklungs-
und Erprobungsprozess des Rollen-
und Brettspiels ,Demokratie lernen’,
sondern dieser Artikel beschrinkt sich
vorwiegend auf die Wertschitzung der
Potentiale der pidagogischen Methode.
Dazu werden Analysen, Reflexionen,
Ergebnisse und Empfehlungen aus der
Evaluation prisentiert, die auch fiir die
praktische Anwendung der Methode
Relevanz besitzen. Der Artikel ist
also mit Blick auf die Praxis verfasst
worden und trigt hoffentlich zu einer
vertiefenden Auseinandersetzung der
potentiellen NutzerInnen* des Rollen-
und Brettspiels ,Demokratie lernen” mit
dem pidagogischen Material bei.

Nach einer kurz gehaltenen Orientierung

tiber den Evaluationsprozess und einer
Kurzdarstellung des  Spiel-Prototyps
»Demokratie lernen’, dessen Erprobung
Grundlage der Evaluation war, wird das
vom Triger fiir die Erprobungsphase
erarbeitete  pidagogische =~ Material
zunichst auf sein  pidagogisches
Potential hin analysiert. Danach werden
ausgewihlte  Erfahrungen aus den
praktischen Anwendungen des Rollen-
und Brettspiels ,Demokratie lernen” mit
Jugendgruppen prisentiert. Abschlielend
wird die Mafinahme in Anlehnung an die
forschungsleitenden  Evaluationsfragen
daraufthin eingeschitzt, inwiefern sie
geeignet ist, Jugendliche der Zielgruppe
in  demokratische  (Lern-)Prozesse
einzubinden und ihre Auseinandersetzung
mit konfliktgeladenen Themen ihrer
Lebenswelt zu befordern.

1. Wesentliche
Evaluationsprozesses

Schritte des

Ziel der wissenschaftlichen Begleitung
des Projekts war es, durch begleitende Er-
forschung des Spielentwicklungsprozesses
Erkenntnisse tiber die Wirkungsweise der
von der KIgA durchgefithrten Mafinahme
zu erhalten und zur Optimierung des
Endprodukts  beizutragen. Aufgrund
der spiten Bewilligung des Projekts
und im Zuge weiterer Verschiebungen
der Umsetzungsphase traten erhebliche
Schwierigkeiten bei der Durchfithrung
der Evaluation auf. So konnte die an
die Erprobungsphase der entwickelten
pidagogischen Mafinahme gebundene
Datenerhebung erst im Dezember 2006
abgeschlossen  werden. Eine zweite

! Autorinnen des Evaluationsberichts sind Hanne Thoma und Marina Chernivsky, die wesentlich in der Konzeption
des Forschungsdesigns titig war. Die teilnehmende Beobachtung der Einzelmafnahmen der Erprobungsphase wurde

unter Mitarbeit von Ralf Fischinger, Maja LoefHler und Natalie Mevissen durchgefiihrt.

2 Die Verdffentlichung des fertig gestellten pidagogischen Materials erfolgt unter dem Titel ,Was nun?”. Da der
Forschungszeitraum sich auf die Entwicklungsphase des Spiels bezieht, wird hier die damals verwendete Bezeichnung

,Demokratie lernen” benutzt.

? Thoma, Hanne/Chernivsky, Marina: Evaluationsbericht Rollen- und Brettspiel ,Demokratie lernen’, i.V.

* Im Sinne der hier verwendeten geschlechtergerechten Schreibweise sind, wenn hier von NutzerInnen die Rede ist,
Frauen und Minner gleichermaflen gemeint. Bei Nutzerinnen wiren nur Frauen gemeint, bei Nutzern Minner.



Befragung der Teilnehmerlnnen mit
zeitlichem Abstand, die fiir Aussagen
tiber die mittelfristige Wirksamkeit der
Mafinahme unabdingbar gewesen wire,
erwies sich somit als im Projektzeitraum
nicht realisierbar. Der Schwerpunkt der
Evaluation verschob sich daher auf die
Begleitung des Entwicklungsprozesses
des Rollen- und Brettspiels. Mit einem
Forschungsdesign, das in Anlehnung
an  Appreciative  Inquiry (Al) auf
prozessorientierter, partizipativer
Wertschitzung  basiert, konnte ein
Zugang entwickelt werden, der dem
Forschungsauftrag unter den verinderten
Bedingungen gerecht wurde.’

Die evaluierend zu begleitende Mafinahme
der KIGA startete nicht voraussetzungslos,
sondern konnte bereits auf Erfahrungen
in einem Vorliuferprojekt sowie auf
konzeptionelle Uberlegungen aus der
Antragsphase zuriickgreifen. Im ersten
Durchlauf, der der Vorbereitungs- und
Konzeptionsphase des pidagogischen
Entwicklungsteams® entspricht, wurde
daher die Entstehung des Rollen- und
Brettspiels reflektiert und der weitere
Entwicklungsprozess in der Konzeption

des Spiels begleitet.

Entsprechend des Evaluationsansatzes
ging es zunichst darum, zu erkunden,
zu verstehen und wertzuschéitzen, was
bereits da ist, um zu visionieren, was sein
kinnte.” Im Zuge des ersten Durchlaufs
wurden zunichst der Projektantrag,
eine Eigendarstellung des Trigers iiber
das Vorliuferspiel und das vorhandene
pidagogische Material des Vorliuferspiels
explorativ reflektiert. Die Maglichkeiten
einer pidagogischen Nutzbarmachung
der Vorerfahrungen sowie eigener und

projektextemer Expertise wurde in
Gesprichenund mittelsleitfadengestiitzter
Interviews mit den Mitgliedern des
pidagogischen Entwicklungsteams
erkundet und unterstiitzt.

Im zweiten FEvaluationsdurchlauf, der
der Anwendungsphase des Prototyps des
Spiels mit verschiedenen Jugendgruppen
entspricht, fand die Beobachtung und
datenmiflige Erfassung der einzelnen
Blocke der Spielanwendungen statt.
Dazu wurden im Zeitraum vom 2.
November bis zum 2. Dezember 2006
dreizehn  Spielanwendungen  mittels
teilnehmender Beobachtung erforscht.
Dabei handelte es sich um finf
Anwendungen in geschlechtshomogenen
Jungengruppen, vier Anwendungen in
geschlechtshomogenen Midchengruppen

sowie vier koedukative Anwendungen.

Unmittelbar im Anschluss an
die  Mafinahmen  wurden  jeweils
die TeilnehmerInnen befragt.
Nach allen Anwendungen fanden

Auswertungsrunden mit dem jeweiligen
pidagogischen Team statt.

Im dritten und letzten Durchlauf der
Evaluation, der Auswertungsphase, ging
es darum, einige Schlussfolgerungen
fur die Zukunft zu antizipieren.
Auf der Basis der Auswertung der
Teilnehmenden  Beobachtungen, der
Befragungen der Teilnehmerlnnen und
leitfadengestiitzter Interviews mit den
Mitgliedern des pidagogischen Teams
sowie eines Evaluationsgesprichs mit
allen an der Mafinahmendurchfithrung
beteiligten Personen (eingeladen waren

die  Mitglieder des pidagogischen
Teams und des Evaluationsteams
sowie SozialarbeiterInnen der

> Zum Forschungsdesign vgl. den ausfiihrlichen Evaluationsbericht zum Projekt, Demokratie lernen”.

¢ Als pidagogisches Entwicklungsteam wird die Gruppe der vier Pidagoglnnen bezeichnet, die fiir die (Weiter-
)Entwicklung des Rollen- und Brettspiels vor und nach der Erprobungsphase verantwortlich war. In Abgrenzung
davon ist vom pidagogischen Team die Rede, wenn es um die Erprobung der entwickelten Module mit den
beteiligten Jugendgruppen geht. Das pidagogische Team bestand aus den vier EntwicklerInnen sowie einem weiteren

Pidagogen.

7 Vgl. Maleh, Carole (2001): Appreciative Inquiry. Bestehende Potenziale freilegen und fiir die Organisation nutzbar
machen. In: Zeitschrift fiir Organisationsentwicklung, Heft 01/2001, Seite 32 - 41.
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kooperierenden Einrichtungen) wurden die
Durchfiithrungsphase des Spielentwicklung
sprozesses reflektiert und Empfehlungen
zur Optimierung der endgiiltigen Fassung
des Rollen- und Brettspiels ,Demokratie
lernen” ausgearbeitet. Diese dienten als
Hinweise fiir das pidagogische Team fiir
mogliche Modifikationen der bisherigen
Spielkonzeption und Durchfithrung, Die
EntscheidungiibereinemdoglicheUmsetzung
dieser Hinweise blieb ausschliefllich Sache
des pidagogischen Teams.

Aufgrund der begrenzten Projektlaufzeit
war der Gegenstand der Begleitforschung
also nicht das veroffentlichte pidagogische
Material des Rollen- und Brettspiels
»Demokratie lernen’, sondern der Prototyp
des Spiels. Als das in der Erprobungsphase
benutzte pidagogische Material wird der
Prototyp deshalb weiter unten auszugsweise
dokumentiert.

2. Kurzdarstellung des Forschungs-
gegenstandes — der Prototyp des Rollen-
und Brettspiels,, Demokratie lernen”

Beim Prototyp des Rollen- und Brettspiels
,Demokratie lernen” handelt es sich um
ein Brettspiel, bei dem in der ersten Phase
jeder Mitspieler und jede Mitspielerin in
eine Rolle innerhalb eines vorgegebenen
Konfliktszenarios  schlipft und  im
Rahmen seiner Rollenvorgaben Aufgaben
l6st. Die zweite Phase der Mafinahme
besteht aus einer intensiven Auswertung
im Rahmen einer Diskussionsrunde.
Das Gesamtspiel hat drei Durchginge,
in denen unterschiedliche Themenfelder
in Konfliktszenarien bearbeitet werden
konnen.  Ein  Autorititskonflikt,  ein
Liebeskonflikt und ein Konflike, der vor dem
Hintergrund des Nahostkonflikts  spielt.
Idealtypisch werden alle drei Themen
in der genannten Reihenfolge an drei
verschiedenen Terminen bearbeitet.

Die grundsitzliche Spielstruktur — des

Prototyps, also die Kombination von
Brett- und Rollenspiel, das Spielbrett,
Frage- und Aktionskarten sowie die
grundlegende Zweiteilung der Mafinahme
in eine Spiel- und eine Diskussionsphase
entspricht der verdffentlichten Endfassung.
Interessant aus der Perspektive der
wissenschaftlichen Begleitung des Spiel
entstehungsprozesses waren primir die
Fortschritte der Spielentwicklung bezogen
auf das Vorliuferspiel. Die wichtigsten
diesbeziiglichen Verinderungen sollen hier
daher kurz benannt werden.

3. Wesentliche Schritte im
Entwicklungsprozess des Rollen- und
Brettspiels

Verglichen mit dem Vorliuferprojeke
wurden in der Antragsphase bzw. bereits
in einer Frithphase des Projektes zwei
bedeutende, unmittelbar die Spielgestaltung
betreffende, konzeptionelle Verinderungen
vorgenommen:

Im Vorliuferspiel wurden durch die
Spielfithrung in einer Anwendung gleich
drei Konfliktszenarien durchlaufen. Diese
Konfliktszenarien, die so genannten
»Settings;  wurden nun  auf  drei
verschiedene Spieldurchliufe verteilt, um
die Mafinahme zu entzerren. Gleichzeitig
konnte damit die Auswertungsphase
des Spiels ein viel stirkeres Gewicht
erlangen. Die verschiedenen inhaltlichen
Schwerpunktsetzungen, also die Themen,
die mit den Jugendlichen® angesprochen
werden sollten, wurden dabei auf die
drei Settings verteilt. Diese kénnen nun
sowohl unabhingig voneinander als auch
aufeinander aufbauend gespielt werden.
Sollen alle Settings gespielt werden, war
vorgesehen, folgende Reihenfolge spielen
zu lassen: Zuerst den Konflikt um das
Thema Autoritit in der Familie, dann das
Konfliktszenario zu einer Liebesgeschichte
und zuletzt das Settingzum Nahostkonflike,
indemesumseinePrisenzinder Lebenswelt

8 Die Mafinahme wurde damals entsprechend der Gegebenheiten in den kooperierenden Jugendeinrichtungen nur mit

minnlichen Jugendlichen durchgefiihrt.



der Zielgruppe geht.

Der andere entscheidende
Entwicklungsschritt im Vergleich zum
Vorliuferspiel war, dass das Rollen- und
Brettspiel ,Demokratie lernen” sowohl in
der Anlage als auch in der Durchfiithrung
pidagogisch geschlechtsspezifisch
konzipiert wurde. Konkret bedeutete
dies, dass in geschlechtshomogenen

Jungen- bzw. Midchengruppen
geschlechtsspezifisch modifizierte
Settings angewendet wurden, die den
geschlechtsspezifisch  unterschiedenen
Lebenswelten der minnlichen
bzw. weiblichen  TeilnehmerInnen

besser gerecht werden sollten. In
gemischtgeschlechtlichen Anwendungen
wurde dann wahlweise eines der
Settings verwendet, in der Regel die
Jungenvariante. Die Anwendungen mit
geschlechtshomogenen Midchen- und
Jungengruppen wurden entsprechend
von Frauen- oder Minnerteams geleitet.

Fiir die Evaluation durch Teilnehmende
Beobachtungen bedeutete dies, dass
auch in Bezug auf die BeobachterInnen
das Prinzip der Gleichgeschlechtlichkeit
eingehalten wurde, um das jeweilige
pidagogische Setting der Anwendungen

so wenig wie méglich Zu storen.

Ausnahmen von diesem Prinzip gab es
bei Teamzusammenstellung und den
BeobachterInnen bei der Arbeit mit
gemischtgeschlechtlichen Gruppen,
wo nicht auf parititische Besetzungen
geachtet wurde.

Fir das konzeptionelle Vorgehen
des Trigers war daritber hinaus
von besonderer Wichtigkeit, dass
sowohl die Entwicklung als auch die
Durchfithrung der Anwendungen in der
Erprobungsphasevoneineminterkulturell
zusammengesetzten  Team  geleistet
wurde, das aufgrund biographischer und
fachlicher Expertise in der Lage war, den
spezifischen Problemen und Bediirfnissen
der Zielgruppe gerecht zu werden.

IL. Der Prototyp des Brett-und Rollenspiels
,Demokratie lernen” — erreichter Stand
und pidagogisches Potential

Der Prototyp des Spiels kann als
Kristallisationspunke  aller  bis  dato
vom  pidagogischen  Entwicklungsteam
vollzogenen Schritte seines
Selbstverstindigungs- und Arbeitsprozesses
verstanden  werden. Dieser  Prozess
beinhaltete die aktive Aneignung sowohl der
im Vorliuferprojekt gemachten Erfahrungen
als auch der wihrend der Antragsphase
angestellten  Uberlegungen. Er  spiegelt
aber auch ihre Modifikation durch akeiv
gewonnene neue Impulse wider. So wurden
beispielsweise nach einem intensiven
Planungstreffen, zu dem die Pidagoglnnen
der an der Durchfithrung der Mafinahme
beteiligten  Jugendeinrichtungen  geladen
waren, die in den Konfliktszenarien zu
bearbeitenden  Themen noch einmal
verindert: Auf das direkte Ansprechen von
Homophobie und Ehrenmorden wurde auf
Rat der SozialarbeiterInnen verzichtet, dafiir
wurde die Problematisierung des dahinter
liegenden  Geschlechterrollenverstindniss
es gleich in zwei Szenarien zum Dreh- und
Angelpunkt des Problemaufrisses gemacht.

Fir den Verlauf der Anwendungen
waren neben den Konfliktszenarien und
Rollenkarten auch die Strukturierung der
Diskussionsphase und die Fragekarten,
tiber die eine Akzentuierung der
angesprochenen Themen vorgenommen
werden kann, bedeutsam. Auch Karten, die
Pantomimeaufgaben zu Begriffen stellten,
l6sten teilweise Diskussionen aus. Aufgrund
derndtigen Beschrinkungenkonzentriertsich
die Darstellung auf eine Auseinandersetzung
mit den Rollenkarten und Konfliktszenarien.
Im Folgenden sollen die erarbeiteten Settings
aus Sicht der Evaluation hinsichtlich der in
ihnen enthaltenen pidagogischen Potentiale
analysiert werden. Die jeweils vorangestellte
zusammenfassende Dokumentation sowohl
der Settings, also der Konfliktszenarien, als
auch eine zusammenfassende Beschreibung
derjeweilsim SpielangelegtenRollensolleinen
Einblick in die wihrend der Projektphase
verwendete und erforschte Version des
Rollen- und Brettspiels erméglichen.
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1. Konfliktszenario zum Thema,Autoritit’ - die Jungenversion

Setting: Der 15-jihrige Hassan geht in die 10. Klasse einer Berliner Gesamtschule.
Er interessiert sich sehr fiir Mode und Kunst. Er méchte gern Modedesigner werden
und will sich in einer Berliner Berufsschule mit dem Schwerpunkt ,Mode und
Bekleidung” mit seinem Halbjahreszeugnis bewerben. Fiir den Vater von Hassan
ist das nicht akzeptabel, da er Betreiber eines Matratzengeschifts im Kiez ist, das
bereits seit zwei Generationen im Familienbesitz und der Stolz der Familie ist. Daher
steht es fiir den Vater aufler Frage, dass Hassan ihm nach Beendigung der Schule im
Geschift hilft und den Laden spiter ganz iibernehmen wird. Nun hat ihm Hassan
mitgeteilt, dass er eine Ausbildung zum Modedesigner machen will.

Rollen: Neben dem Hauptakteur Hassan gibt es die ihn unterstiitzenden Rollen
Yasmin, seine Zwillingsschwester, Frau Schmidt, seine Kunstlehrerin, und Ibrahim,
der bereits eine Ausbildung an der Berufsschule gemacht hat. Die Rollen, die Hassan
gegeniiber stehen, sind zuerst natiitlich sein Vater, seine Tante Aisha viterlicherseits

und sein Freund Mustafa.

Pidagogisches Potential des
Konfliktszenarios

Das Konfliktszenario im Jungensetting
zum Autorititskonflikt ist der Lebenswelt
der Jugendlichen entnommen und bietet
damit Méglichkeiten zu Wiedererkennung
und Identifikation. Die Beschreibung
der Rollen erscheint glaubwiirdig. Der
Berufswunsch ,Modedesigner” wirkt zwar
zunichst einmal exotisch, wird aber gut
eingefithrt und argumentativ unterfuittert.
Er macht Hassan unter dem Strich eher
interessanter, als dass er ihn diskreditiert,
zumal fiir seine ,credibility” auch noch
angefiihrt wird, dass er auch ein besonders
guter Fuflballer ist. Das Potential, sich
empathisch in Hassan und seine Interessen
einzufiihlen, ist im Rollenentwurf also gut

gegeben.

Besonders zwei Aspekte des Szenarios
erscheinen geeignet, um iiber einen Selbst-
verstindigungsprozess der Gruppe ein
gemeinsames Problembewusstsein  zu
schaffen (Lernziel Sensibilisierung): Der
Berufswunsch von Hassan ist Ausdruck
seines Wunsches nach Selbstbestimmung
und nach freier Entfaltung seiner
Personlichkeit. Beides geritin Kollision mit
Erwartungen seitens seiner Familie, die auf
anderen Wertvorstellungen beruhen: Ihr
Bezugspunkt sind nicht die individuellen
Rechte des Einzelnen, vielmehr miissen
diese dem untergeordnet werden, was
von befugter Seite (also durch anerkannte

Autorititen) als Interessen der Familie
wahrgenommen wird. Dies driicke sich
aus im Geltungsanspruch des Vaters, der
beziiglich der Durchsetzung seiner Pline
fiir den Sohn keinen Diskussionsbedarf
sieht.EsspiegeltsichauchimInsistierender
Tante auf dem viterlichen Weisungsrecht
respektive seiner  Weisungspflicht
und der emotionalen Verpflichtung
Familientraditionen beizubehalten.
Dariiber hinaus steht auch Hassans Recht
auf sexuelle Selbstbestimmung in Konflikt
mit der Auffassung der Tante, der Junge
solle zur Raison gebracht werden, indem
man ihn maéglichst ziigig verheiratet.

Dieser Aspekt ist eng verbunden mit
dem anderen im Setting angelegten
Konfliktfeld, in dem Zwinge zum
Ausdruck kommen, die durch das
Dogma des tradierten Geschlechter-
rollenverstindnisses entstehen. Dieses
wird sowohl innerhalb der Familie als auch
auferhalb vertreten. Es driickt sich darin
aus, dass der Vater Hassan die Rolle des
kiinftigen traditionellen Familienernihrers
zuschreibt und die Tante ihn als kiinftigen
Ehemann einer Frau sieht. Implizit und
unhinterfragt setzten beide fir Hassan
eine heterosexuelle Orientierung voraus.

Auch in der Position des Freundes
driicken sich tradierte Minnlichkeitsvor-
stellungen aus. Dieser bewundert an
Hassan sein Talent zum Fuf$ballspiel -
einer sehr minnlich konnotierten Titigkeit



- und bemingelt sein Interesse fiir Mode
entsprechend auch als ,Midchenkram”.
Seiner Vorstellung nach soll der,Hammer-
Fuflballer” Profi werden - also ein ,Super-
Mann"

In der Beschreibung der Charaktere sind
hier also bereits verschiedene Formen
von Minnlichkeit angelegt und die
Auseinandersetzung um die vermeintlich
yrichtige” Minnlichkeit ist bereits explizit
Thema. Hier bietet die Konstruktion
der Rollen an, herauszuarbeiten, dass
Minnlichkeit ganz unterschiedlich gelebt
werden kann. Ob dies aber so weit gehen
kann, dass in diesem Zusammenhang

auch Homophobie konstruktiv
thematisiert werden kann, bleibt fraglich,
zumal das Setting keine schwule Figur
beinhaltet, an deren Personlichkeit und
Lebensumstinden sich ein empathischer
Zugang anbate.
ExplizitkommtdasThemaHomosexualitit
im Setting gar nicht vor, implizit schwingt
die M@glichkeit von Homosexualitit
zwar mit, wird aber negativ aufgefasst
und dient als Abgrenzungsfolie fiir ,echte
Minnlichkeit wenn der Freund den
Berufswunsch Hassans als seinem Ge-
schlechterrollenkonzeptzuwiderlaufenden
2Midchenkram” diskreditiert.

2. Konfliktszenario zum Thema,Autoritit’ - die Midchenversion

Setting: Die 16-jihrige Fatma besucht die 10. Klasse einer Berliner Gesamtschule.
Nach der mittleren Reife mdchte sie eine Ausbildung zur KFZ-Mechatronikerin
beginnen. Sie interessiert sich schon lange fiir Autos und Technik und hat sich
bereits heimlich bei verschiedenen Werkstitten beworben. Sie ist sehr gliicklich iiber
die Zusage eines Betriebs. Fiir die Ausbildung muss sie eine Woche pro Monat auf
eine Brandenburger Berufsschule gehen. Da der Weg dorthin sehr weit ist, wohnen
die Schiiler und Schiilerinnen wihrend dieser Woche gemeinsam im zur Schule
gehdrenden Wohnheim. Fatma freut sich, sie weif} aber, dass das Schwerste noch vor
ihr liegt. Sie muss ihre Eltern und ihren grofSen Bruder von ihrer Zukunftsplanung
tiberzeugen.

Rollen: Neben der Hauptakteurin Fatma gibt es die sie unterstiitzenden Rollen Ali,
ihr Cousin, der an der gleichen Berufsschule war, Wolfgang, ihr zukiinftiger Ausbilder
und ihre Klassenlehrerin Frau Demir. Fatma gegeniiber stehen die Rollen des Vaters,

der Mutter und des arbeitslosen Bruders Mohammed.

Pidagogisches Potential des Konflikt-
szenarios

Auch das Midchensetting ~ zum
Autorititskonflike basiert auf
lebensweltlichen Erfahrungen

der Zielgruppe und bietet damit
Méglichkeiten zu Wiedererkennung und
Identifikation. Wie im Jungenszenario
gilt der Berufswunsch Fatmas (KFZ-
Mechatronikerin) als recht ausgefallen
und steht im Widerspruch zu den
tradierten Geschlechterrollenerwartungen
. Dennoch ist die Figur glaubwiirdig und
in sich konsistent, Im Rollenentwurf der
Fatma steckt ein hohes Potenzial fiir einen
pidagogisch wiinschenswerten Verlauf
des Spiels: Die Protagonistin hat sich
ein Ziel gesteckt (ihr Hobby zum Beruf

zu machen), sie hat auch schon etwas
dafiir getan, sie weif}, dass sie etwas kann
und hat auch andere davon iiberzeugt.
Sie kann in ihrer starken Haltung ein
Vorbild sein, insbesondere auch, weil sie
trotzdem darauf setzt, mit ihrer Familie zu
verhandeln und nicht etwa von vornherein
auf einen Bruch hinsteuert. Gleichzeitig
wird durch den massiven Widerspruch
seitens der Familie deutlich, dass sie es
nicht leicht haben wird. So bleibt die
Figur, trotz ihrer demonstrativen Stirke,
der Lebenswelt vieler Maidchen nahe,
was Empathie und Identifikation mit ihr
begiinstigt. Eine Identifikation mit der
Protagonistin lenkt das Spiel jedoch in
Richtung Handlungsorientierung, was im
Sinne einer Empowerment-Strategie fiir
Midchen sehr wiinschenswert ist.
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Positiv ist auch, dass zumindest eine der
unterstiitzenden Positionen ein Cousin
ist. Damit wird der Konflikt in die
Community — respektive die Familie -
getragen und bleibt nicht auf der Ebene
eines duflerlichen Konflikts (mehrheits-
gesellschaftliche Normen versus Moral
der Familie) stecken. Als giinstig erscheint
auch das vergleichsweise starke Standing
des Cousins: Er hat die Ausbildung selbst
gemacht — er weif} also wovon er spricht.
Gleichzeitig formuliert er eine Kritik am
Bruder (dem radikalsten Gegenspieler
Fatmas),diediesentendenziell diskreditiert
und damit seine Autoritit untergribt. Der
Cousin ist damit auch ein Gegenentwurf
zu minnerbiindischer Solidaritit und
zur patriarchalen Abwertung von Frauen:
Dies driickt sich darin aus, dass er ihren
nicht geschlechterrollenkonformen
Berufswunsch akzeptiert und auch kein
Problem damit hat, dass sie mit Jungen
Umgang haben wird. Auch die anderen
beiden UnterstiitzerInnen haben ein
gutes Standing qua Position: (deutscher)
Ausbilder und (migrantische) Lehrerin.
Sie positionieren sich, wie der Cousin,
gegen den Zwang zu geschlechterrollen-
konformen Lebensentwiirfen (Berufs-
wahl), obwohl sie als Mann (wegen
Sexismus) bzw. als Migrantin (wegen der
Tradition) in jeweils spezifischer Weise
auch gegen Fatmas Wahl hitten sein

konnten.

Die groflen Themen, die auf der Folie
des Settings verhandelt werden, sind:
Selbstbestimmung und das Recht auf
freie  Entfaltung der Personlichkeit
(Stichwort: ~ Berufswahl, =~ Abweichen
von der vermeintlichen Norm) sowie
die Infragestellung dieser Rechte durch
repressive Geschlechterrollennormen.
Dies driickt sich besonders stark aus in
den Rollen des Bruders, der Fatma gar
keine Berufsbiographie zugestehen will,
bzw. des Vaters, der ihr nur einen Beruf
zugestehen will, der auch fiir ihre,,primire
Bestimmung” als Mutter und Hausfrau
niitzlich wire, z.B. Erzieherin. Daneben
finden, wie beschrieben, aber auch die
positiven Gegenentwiirfe Raum.

Die Rolle des Bruders kann dariiber hinaus

noch eine weitere wichtige Funktion haben.
Durchssie bietet das Setting an, das gesamte
Themenfeld der ,groflen Briider” und
ihrer Rolle in der familidren Repression
gegen Midchen zu problematisieren. Mit
der Figur des Cousins gibt es gleichzeitig
einen Gegenentwurf. Auflerdem fiihrt
die Rolle des groflen Bruders auch das
Thema ,extrem religioser Kreise” ein und
ist damit ein Sprechangebot in Bezug auf
Islamismus.

3. Konfliktszenario zum Thema einer,Liebesgeschichte’ - die Jungenversion

Setting: Der 18-jihrige Kemal macht eine Ausbildung zum Einzelhandelskaufmann
im 2. Ausbildungsjahr. Er wohnt noch zu Hause und hat seit einem Jahr eine feste
Freundin, die 16-jihrige Patrizia. Kennen gelernt haben sie sich beim Streetdance.
Beide trainieren im gleichen Jugendclub, Patrizia in der Midchentanzgruppe und
Kemal in der Jungentanzgruppe. Die beiden treffen sich oft im Jugendclub. Sie
sind ziemlich verliebt und haben vor einigen Wochen das erste Mal miteinander
geschlafen. Kemals sehr traditionelle Eltern wissen nichts von dieser Beziehung.
Vorgestern Abend haben sie Kemal in einem Gesprich mitgeteilt, dass sie mochten,
dass er bald heiratet und dass sie auch schon eine Frau fiir ihn im Auge haben. Er hat
diese Frau noch nie gesehen, aber seine Eltern kennen die Familie sehr gut. Kemal
ist in diesem Gesprich sehr wiitend geworden und hat seinen Eltern ins Gesicht

geschrien, dass er bereits eine Freundin hat.

Rollen: Neben dem Hauptakteur Kemal gibt es die ihn unterstiitzenden Rollen
Patrizia, seine Freundin, Laila, die Mutter seines besten Freundes, und Thomas, den
Tanzlehrer. Kemal gegeniiber stehen die Rollen seines Vaters, seiner Mutter und

seines Onkels Samir.



Pidagogisches Potential des
Konfliktszenarios

SelbstwennvielleichtnichtsehrvieleJungen
der Zielgruppe in genau diese Situation
geraten werden, sind die Positionen,
die die Figuren im Konfliktszenario
einnehmen, glaubwiirdig. Sie sind der
Lebenswelt der Teilnehmer entnommen
und bieten von daher Maglichkeiten zu
Wiedererkennung und  Identifikation.
Kemal ist ein Sympathietriger, er ist
interessant (Streetdance) und loyal in
Bezug auf seine Familie, gerit aber durch
die Anforderung, gegen seinen Wunsch
einer arrangierten Ehe zustimmen zu
sollen, in Konflikt mit dieser. Auch wenn
er mehr Freiheiten zugestanden bekommt,
als wenn er ein Midchen wire, muss Kemal
fur seine sexuelle Selbstbestimmung
kimpfen, deutlich mehr als dies fur die
Mehrheit der Jungen der deutschen
Mehrheitsgesellschaft der Fall wire. Ein
empathischer Zugang zu seiner Situation
kann fir Jungen eventuell ein Ansatzpunke
sein, sich auch fiir die Problematik der
Situation von Midchen in dieser Lage
sensibilisieren zu lassen, denen die Ge-
schlechterrollenerwartungen ja einen noch
kleineren Spielraum lassen.

In der Konfliktsituation entscheidet
Kemal spontan, die Eltern mit seiner
Liebe zu einem deutschen Midchen, mit
dem er schon lange zusammen ist, zu
konfrontieren. Sein erster Impuls ist also,
sich offensiv zu wehren. Damit wird das
Szenario gleich in der Ausgangssituation
in eine handlungsorientierte Richtung
gelenkt. Giinstig sind dabei zwei Faktoren:
Zum einen ist die Front der Kontrahenten
nicht hermetisch, weil sie zwar alle fiir eine
arrangierte Ehe sind, in Bezug auf seine
Liebe Patrizia aber nicht gleichermaflen
ablehnend. Wihrend der Vater strikt gegen
jede voreheliche Beziehung ist, findet der
Onkel diese nicht weiter tragisch, solange
daran keine Lebensperspektive gekniipft
wird (Zitat: ,Aber deutsche Frauen
heiratet man nicht.). Die Mutter ist sich
bewusst, dass ihr Sohn auch anderen
kulturellen Einfliissen ausgesetzt ist und
kann ihn in diesem Kontext ,ein bisschen

verstehen’, auch hier ist die Grenzlinie die
Frage der Lebensperspektive.

Zum anderen gibt es in der Person der
Mutter seines besten Freundes (Laila) eine
migrantische Position, die selbst Kritik an
der Praxis arrangierter Ehen duflert. Sie
ist nach vielen Jahren, in denen sie und
ihr Mann sich in einer Ehe gequilt haben,
einvernehmlich geschieden. Hier wird der
Konflikt also in die Eigengruppe getragen
und kann nicht einfach als Gegensatz
zwischen ,uns® und ,den Deutschen®
externalisiert und damit entschirft
werden. Auch wird deutlich, dass es die
Eltern mit der arrangierten Hochzeit
durchaus gut meinen (Mutter:, Wir haben
eine ausgezeichnete Frau fiir unseren Sohn
ausgesucht. Sie ist schén und ihre Familie
hat einen guten Namen. Man kann lernen,
sich zu lieben.”), wihrend Laila arrangierte
Ehen aus eigener Erfahrung (also auch aus
gutem Grund) grundsitzlich ablehnt (,,...
Ich finde, dass man nur aus Liebe heiraten
sollte, Traditionen hin oder her.). Es gibt
also einen echten Wertekonflikt innerhalb
der Community.

Weitere Unterstiitzung bekommt
Kemal von seiner deutschen Freundin,
die zu ihm hilt, sich aber mit den
Wertvorstellungen von Kemals Familie
nicht auskennt. Auflerdem gibt es noch
den gemeinsamen Streetdance-Lehrer
Thomas, der die Position der individuellen
Personlichkeitsrechte vertritt, Auch wenn
diese beiden Figuren sicher kein relevantes
Standing gegeniiber der Familie Kemals
haben werden, miissen Teilnehmer in
dieser Rolle Positionen vertreten, die die
individuellen Rechte befiirworten.

Das grofle Thema, das auf der Folie
dieses Konfliktszenarios anhand
einer Kontroverse zu arrangierten
Ehen verhandelt wird, ist also das der
Selbstbestimmung im Allgemeinen und
der sexuellen Selbstbestimmung im
Besonderen.
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4. Konfliktszenario zum Thema einer,Liebesgeschichte’ - die Midchenversion

Setting: Die 17 jihrige Sherin macht eine Ausbildung zur Einzelhandelskauffrau
im 1. Ausbildungsjahr. Sie wohnt noch zu Hause und ist seit einem halben Jahr in
den 19- jihrigen Stefan verliebt. Sie haben sich im Jugendclub kennen gelernt, in
dem Sherin jeden Mittwoch zum Midchentanzkurs geht. Sherins Eltern haben
ihr die Teilnahme nur erlaubt, weil an dem Kurs keine Jungs teilnehmen und die
Midchen einen Teil des Jugendclubs an diesem Tag nur fiir sich haben. Stefan ist
der Sohn von der Tanzlehrerin Frau Graf, der seine Mutter hiufig vom Tanzkurs
abholt. Dabei haben sich Sherin und Stefan kennen gelernt und ineinander verliebt.
Seither verbringen sie soviel Zeit wie mdglich miteinander, ohne dass jemand etwas
bemerkt. Vor zwei Monaten haben sie sich auch zum ersten Mal gekiisst. Sherins
sehr traditionell eingestellte Eltern diirfen auf keinen Fall etwas von der Beziehung
ihrer Tochter erfahren. Nun hat ein Nachbar Sherin und Stefan Hindchen haltend
in einem Park gesehen. Er ist sofort zu Sherins Eltern gegangen und hat sie iiber
seine Beobachtung informiert.

Rollen: Neben der Hauptakteurin Fatma gibtes die sie unterstiitzenden Rollen Stefan,
ihr Freund, ihre beste Freundin und die Tanzlehrerin Frau Graf. Fatma gegeniiber

stehen die Rollen ihres Vater, ihrer Mutter und des Nachbarn der Familie.

Pidagogisches Potential des
Konfliktszenarios

Das Konfliktszenario im
Midchensetting zum Liebeskonflikt
kann als sehr realistisch gelten. Etwas
fragwiirdig mag die Behauptung sein,
dass Stefan, der deutsche Freund
Sherins, seine Mutter immer von der
Arbeit abgeholt habe. Sie dient aber
der ,Entlastung Sherins’, weil sie das
Kennenlernen des Jungen als ohne
ungehoriges Verhalten ihrerseits
zustande gekommen legitimiert. Von
diesem Kunstgriff abgesehen haben
Setting und Rollenbeschreibungen
eine sehr hohe Glaubwiirdigkeit und
sind in der Lebenswelt der potentiellen
Teilnehmerinnen verankert.

Die Rollen der Protagonistin
Sherin, aber auch die ihrer Freundin
Dilek  bieten  Moglichkeiten  zu
Wiedererkennung und Identifikation;
was diesen beiden im Konfliktszenario
geschieht,konntejeder geschehen.Beide
sind Sympathietrigerinnen, Empathie
fiur sie und ihre Probleme liegt nahe.
Sherin hat sich gegen den Willen ihrer
Familie verliebt und dies auch gelebt.
Mit Blick auf die Zielgruppe und

mogliche Gruppendynamiken ist fiir

die Anlage der Rolle als ,akzeptabel”
dabei wichtig, dass Sherin keine ist, die
im Urteil der Midchen selbst,zu weit”
gegangen ist. Sie hat also im Gegensatz
zu Kemal im Jungenszenario mit ihrem
Freund keinen Sex gehabt, sondern nur

gekiisst und Hindchen gehalten.

Zu den groflen Themen, die auf der
Folie des Konfliktszenarios verhandelt
werden, gehoren ganz zentral die
tradierten geschlechtsspezifischen
Rollenerwartungen und ihr
Konfligieren mit dem Recht auf
sexuelle Selbstbestimmung. Dies wird
angesprochen, wenn Sherins Recht auf
freie Partnerwahl und ihr Recht, iiber
Zeitpunktund Formméglichersexueller
Aktivititen selbst zu entscheiden, durch
Vater, Mutter und Nachbarn in Abrede
gestellt wird. Explizit thematisiert wird
dabei, dass sich alle GegenspielerInnen
zur Legitimation ihrer Auffassungen
auf die Bedeutung der Tradition und
der Familienehre berufen. Uber die
Positionierung der Mutter wird das
Thema der generellen Ablehnung
eines ,Deutschen” als Partner fiir
die Tochter eingebracht, das Thema
Zwangsverheiratungen taucht auf, wenn
der Vater zwecks Wiederherstellung
der Familienehre mit dem Gedanken



an eine Zwangsehe fiir seine Tochter
spielt. Dariiber hinaus wird Sherins
Recht auf Freiziigigkeit verletzt, weil
sie durch den Vater mit Hausarrest
und Umgangsverbot mit ihrem Freund
belegt wird. Implizit schwingt bei allen
drei GegenspielerInnen mit, dass sie
einen starren, an tradierten Geschlech-
terrollenerwartungen  ausgerichteten
Lebensentwurf fiir Sherin vorsehen
und  keine  Abweichung dulden.
Dies behindert Sherins Recht auf
Selbstbestimmung und freie Entfaltung
der Personlichkeit.

Zwei weitere wichtige Aspekte der
Lebenswelt der  TeilnehmerInnen
werden thematisiert: Mit der Figur
des Nachbarn wird die Rolle des
sozialen Drucks deutlich, unter
dem die ganze Familie in Bezug auf
alle zu verhandelnden Themen des
Konfliktszenarios steht.

Ein anderer Aspekt, der z.B. in
der Diskussionsphase des Spiels
problematisierbar wire, ist das sehr
lebensnahe Verhalten der Figuren Dilek
und Sherin, die angesichts autoritirer
Familienverhiltnisse und im Gefiihl
von Respekt fiir ihre Eltern so lange
wie moglich keinen offenen Konflikt
fithren, sondern ein ausgekliigeltes
System der Heimlichkeiten pflegen,
in dem Dilek als Freundschaftsdienst
fiir Sherin deren Treffen mit ihrem

Liebsten deckt.

Schwierig an der Konstruktion des
Szenarios  erscheint, dass durch
die Rollenbeschreibungen die
Méglichkeiten eines Empowerments
sehr schwach angelegt sind. Dariiber
hinaus sind, wenn die Spielerinnen
die Rollen den Vorgaben entsprechend
fillen,dieauspidagogischer Perspektive
problematischen  Statements  sehr
dominant und ja auch nichts Neues fiir

die Zielgruppe. Obwohl von der Anzahl
her die Pro- und Contrapositionen
ausgeglichen sind, hat die Contraseite
ein deutliches Ubergewicht. Vater,
Mutter und Nachbar sind sich in allen
entscheidenden Punkten einig, hier
gibt es keinen inneren Widerspruch,
an dem angesetzt werden konnte. Eine
Unterstiitzung fur die Liebe, die sich
auf die Verteidigung der Rechte Sherins
bezieht, kommt genau genommen
nur von auflen und noch dazu von
deutscher Seite, wenn z.B. Frau Graf,
Mutter des Freundes, sagt: ,Ich finde
die Einstellung von Sherins Eltern
unverantwortlich. Sherin hat das Recht,
selber dariiber zu bestimmen, wen sie
mag und mit wem sie Zeit verbringen
mochte”. Threm Sohn kann man die
gleiche Haltung unterstellen, es wird
aber explizit darauf hingewiesen, dass
er von den Werten und Traditionen
der Familie Sherins keine Ahnung hat.
Beide haben in Bezug auf die Familie
Sherins kein gutes Standing.

Es bleibt fiir eine Empowerment-
Strategie Dilek, die beste Freundin,
die immerhin den kulturellen
Hintergrund der Kontrahentlnnen
teilt, als junges Midchen aber in einer
schwachen Position ist. Zudem hat sie
Angst, dass herauskommen kénnte,
dass sie die Eltern von Sherin hiufig
belogen hat, sie hat also selbst etwas
zu verlieren, im schlechten Fall droht
Entsolidarisierung. Ihre Motivation zu
helfen ist Freundschaft, nicht aber die
Uberzeugung, dass Sherin fiir ihr Recht
kimpfen muss, denn sie selbst hitte sich
gar nicht getraut einen Freund zu haben.
Sowohlaufder Ebene der Verteilung der
Machtpositionen als auch auf der Ebene
der wertgebundenen Uberzeugungen
sind Sherins VerteidigerInnen also
vergleichsweise schlecht aufgestellt.

5. Konfliktszenario zum Thema,Nahostkonflikt und seine Prisenz hier vor Ort’

Jungenversion und Midchenversion sind beim Setting zum Nahostkonflike gleich. Allein
die Vornamen werden ausgetauscht. Elias heifit dann Nirit und Ahmed heifit dann

Amal.
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Setting: Die 16-jihrigen Elias und Ahmed sind seit der 1. Klasse beste Freunde
und verbringen viel Zeit miteinander. Sie besuchen die 10. Klasse einer Betliner
Gesamtschule. Elias’ Eltern kommen aus Haifa in Israel. Vor 20 Jahren sind sie nach
Deutschland gekommen. Elias wurde in Betlin geboren. Ahmed kam ebenfalls in
Berlin zur Welt. Seine Eltern sind vor 17 Jahren aus dem Libanon nach Deutschland
geflohen. Sie sind Palistinenser. Bisher war es fiir die beiden kein Problem, dass Elias
Jude und Ahmed Palistinenser ist. Auch die Eltern wissen von der Freundschaft
zwischen den Jungen. Ahmed und Elias haben viele gemeinsame Interessen. Uber die
Situation im Nahen Osten diskutieren sie hin und wieder. Sie wissen aber, dass sie
unterschiedliche Meinungen haben und versuchen, ihre Freundschaft dadurch nicht
Zu storen.

Als Elias vor einigen Wochen in der Stadt unterwegs war, traf er zufillig auf eine
riesige Demonstration. Es waren Libanon- und Hisbollahfahnen zu sehen und viele
Menschen hatten Palistinaschals und Palistinafahnen dabei. Die Leute wirkten sehr
aufgeregt und riefen lauthals, Freiheit fiir Palistina“ und, Tod Israel” Eine Israelfahne
wurde verbrannt. Elias erschrak, da die Demonstration sehr aggressiv wirkte. Als
er schnell an der Demonstration vorbei laufen wollte, erkannte er plotzlich seinen
Freund Ahmed in der Menge. Die beiden schauten sich direkt ins Gesicht. Dann
drehte sich Ahmed weg und lief mit der Demonstration weiter. Die beiden treffen
sich am nichsten Tag in der Schule. Es kommt zum Streit.

Rollen: Die Rollen im Nahost-Setting sind anders als bei den vorherigen Settings
aufgeteilt. Es gibt zwei Hauptakteure, die sich gleichberechtigt gegeniiber stehen.
Beiden Akteuren sind zwei Rollen zugeordnet, die aus der Familie oder aus dem
Verwandtenkreis kommen. Neben Elias gibt es seine Mutter und seinen Opa und
neben Ahmed gibt es seinen Vater und seine Tante. Diese beiden unterstiitzenden
Rollen vertreten unterschiedliche Auffassungen, jeweils eine pro- und eine contra-
Meinung, ob eine Freundschaft zwischen den beiden méglich ist.

Zusitzlich gibt es eine neutrale Rolle, die Rolle des Geschichtslehrers.

Potential des  sei.

Pidagogisches

Konfliktszenarios

Das zentrale pidagogische Instrument
und damit das grofite Potential des
Konfliktszenarios zum Nahostkonflikt
ist der Perspektivwechsel, den einige
TeilnehmerInnen der Zielgruppe
vollziehen miissen, wenn sie sich auf
die Vorgaben der Rollen des Settings
einlassen. Er ist dadurch angelegt,
dass drei jiidische Rollen im Spiel
zu besetzen sind und demgemifS aus
verschiedenen ,jiidischen” Perspektiven
im Freundschaftskonflikt argumentiert
bzw. zu allgemeinen Themen des
Nahostkonfliktes Stellung genommen
werden muss. So muss beispielsweise in
der Rolle des jiidischen Opas, der seine
Frau bei einem Selbstmordanschlag in
Israel verloren hat, die Position bezogen
werden, dass die,Mauer™ begriiflenswert

Um durch die spielerische Ubernahme
einer israelischen Perspektive tatsichlich
einen ,Aha“-Effekt auslosen zu konnen,
ist allerdings Voraussetzung, dass sich die
TeilnehmerInnen im Alltag tatsichlich mit
der palistinensischen Seite des Konflikes
identifizieren, sie im Spiel also mit einer
Perspektive konfrontiert werden, die
ihnen im Alltag durch Parteinahme fiir
die Gegenseite emotional hiufig verstellt
ist. Ein solcher parteilicher Bezug zur
palistinensischen Sache kann gegeben
sein, wenn Jugendliche iiber Familienbande
tatsichlich mit der Situation im Nahen
Osten verbunden sind. Eine identitire
Bezugnahme kann aber auch bei anderen
Jugendlichen vorliegen. Sie ist dann hiufig
unterfiittert durch den Einfluss arabischer
Medien durch religidse oder politisch-
ideologische Haltungen der Community,
der sie sich zugehorig fithlen oder auf

°® Gemeint sind die Sperranlagen zwischen Israel und Gaza bzw. Westjordanland, deren Existenz und

Verlauf politisch umstritten sind. Der viel verwendete Begriff ,Mauer” beinhaltet eine ablehnende politische

Positionierung.



die sie sich empathisch beziehen. Fiir
viele arabische und manche tiirkische
TeilnehmerInnen der Zielgruppe diirfte

dies gegeben sein.

Eine Stirke des Konfliktszenarios ist, dass
die langjihrige Freundschaft eines/einer
palistinensischen Jugendlichen und eines/
einer jiidischen Jugendlichen in Betlin
zum Ausgangspunkt genommen wird.
Dies verlagert den Konflikt zum einen aus
dem fernen Nahen Osten in den Alltag der
Jugendlichen hier. Es geht damit primir
nicht um den Nahostkonflikt, sondern
um die Bedeutung, die dieser Konflike fiir
sie und ihr Leben hat, bzw. um die Frage,
wie wichtig er denn wirklich ist. Weil im
Zentrum die Freundschaft steht und
deren Wichtigkeit gegen die personliche
Alltagsrelevanz einer Positionierung im
Nahostkonflikt abgewogen werden muss,
kann es méglich werden, die Deutungen
und Bedeutungsaufladungen des Themas
zu hinterfragen.

Dariiber hinaus wird mit dem Szenario
selbst eine wichtige Positionierung
vorgenommen: Freundschaft zwischen
PalistinenserInnen und Juden bzw.
Judinnen ist moglich! Dieser Setzung
muss im Bespielen des Szenarios
Rechnung getragen werden, und schon
dies konnte in manchen Fillen ein Stiick
Perspektivwechsel sein.

Leider wird eine Positionierung fiir die
Freundschaft bei den UnterstiitzerInnen,
aufler vom deutschen Lehrer, nur von der
judischen Mutter, nicht aber in gleichem
Mafle auch von palistinensischer Seite
vertreten. Eine paléistinensische Position,
die die Verletzung von Elias/Nirit
anerkennt und sich fiir die Freundschaft
deutlicher als Ahmeds Vater stark macht,
wire eine Chance auf einen weiteren
Perspektivwechsel ~gewesen, der den
Konflikt ins Innere des palistinensischen
Lagers getragen hitte.

Ein wichtiges Thema im israelisch-

palistinensischen Konflike ist das der
ideologischen Opferkonkurrenz, das im
Raum steht, unabhingig davon, ob reales
Leiden explizit thematisiert wird. Die
Gewichtung des Leidens auf beiden Seiten
ist daher fiir die Zielgruppe ein sensibles
Thema, zumal hiufig die Uberzeugung
besteht,diedeutsche Mehrheitsgesellschaft
schenke (z.B. wegen der deutschen
Geschichte) einseitig nur dem Leiden
auf israelischer Seite Aufmerksambkeit.
Entsprechendes gilt fiir die ,Schuldfrage”
In diesem Zusammenhang kénnten
einige der gewollten Asymmetrien
des Settings als Signal durchaus
problematisch  sein:  Wihrend  das
Leiden auf jidischer Seite durch konkret
benannte  biographische Erfahrung
prisent ist (der Opa ist Uberlebender
des Holocaust, seine Frau starb durch
einen Selbstmordanschlag, die Mutter
ist Tochter des Auschwitziiberlebenden),
werden konkrete biographische
Leiderfahrungen der palistinensischen
Seite nicht benannt. Lediglich iiber die
Tante erfihrt man:, Tante, lebt im Libanon,
ist Palistinenserin’, einen Satz zu ihrem
konkreten biographischen Bezug zur so
genannten ,Nakba“ gibt es nicht. Dagegen
werden politisierte (Ahmet,,..., dass Israel
kein Recht hat, den Palistinensern das
Land wegzunehmen.”) oder ideologische
Positionen (Palistina als, heiliges Land der
Muslime”) angefiihrt. Fiir diese Gestaltung
der Rollen spricht méglicherweise, dass das
palistinensische Leid in der Zielgruppe
ohnehin iiberreprisentativ prisent ist
und als zentraler Ankniipfungspunke fiir
antisemitische Propaganda genutzt wird,"
wihrend die jiidische Leidensgeschichte
nicht entsprechend anerkannt, relativiert
oder sogar geleugnet wird.

Soweit das pidagogische Angebot,
in einer der jiidischen Rollen einen
Perspektivwechsel zu vollziehen,
angenommen wird, bietet die explizite
Benennung jiidischen Leidens auch einen
wichtigen Anreiz zu dieser innerhalb der
Zielgruppe vernachlissigten Sichtweise.

0Tn den Teilnehmenden Beobachtungen konnte diese Einschitzung teilweise bestitigt werden (s.u.).
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IIL. Die Erprobungsphase

KooperationspartnerInnen  der KIgA
eV. in der Erprobungsphase des
Projekts ,Demokratie lernen” waren drei
Jugendeinrichtungen in Betlin-Kreuzberg
sowie eine Eigengruppe der KIgA.
Fast alle Maflnahmen wurden in den
Riumlichkeiten der Triger durchgefiihrt,
lediglich die Anwendung mit der KIgA-
Eigengruppe und eine weitere Anwendung
fanden in den Riumen der KIgA statt.

In der Durchfithrungsphase zwischen dem
2.11.2006 und dem 2.12. 2006 fanden 13
Anwendungen mitJugendgruppenstatt,bei
denen jeweils ein Konfliktszenario erprobt
werden konnte. Alle Anwendungstermine
wurden mittels Teilnehmender
Beobachtung  vom  Evaluationsteam
begleitet und ausgewertet. Bei den
Jugendgruppen handelte es sich um zwei
Midchengruppen, zwei Jungengruppen
und zwel gemischtgeschlechtliche
Gruppen. Leider konnten aber nur in einer
Jungengruppe und in einer gemischten
Gruppe tatsichlich alle drei Teilmodule
des Rollen- und Brettspiels angewendet
werden. Fiir eine Midchengruppe gelang
dies trotz erheblicher Bemiihungen des
pidagogischen Teams schlussendlich nicht
mehr. Zusitzlich gab es auch in diesen
beiden ,vollstindigen Anwendungen” von
Mal zu Mal eine erhebliche Fluktuation
in der  Gruppenzusammensetzung.
Aus Sicht der Evaluation war dies zwar
bedauerlich, weil sich so zur Frage des
Zusammenwirkens der Einzelmodule
kaum Schliisse ziehen liefen. Gleichwohl
spiegelt aber diese Diskontinuitit und
permanente Unsicherheitdariiber,ob' und
in welcher Situation das Team die Gruppe
zur aktuellen Anwendung vorfinden
wird, typische Arbeitsbedingungen in der
offenen Jugendarbeit wider. Retrospektiv
lisst sich sagen, dass die Ergebnisse der
Evaluation damit letztlich sehr realititsnah
gewonnen werden konnten.

Insgesamt wurde das Modul
zum Autorititskonflike dreimal
angewendet: mit einer Jungengruppe
(mit  sieben  Teilnehmern), einer
gemischgeschlechtlichen Gruppe
(mit sieben TeilnehmerInnen) und
einer ~ Midchengruppe  (mit  acht
Teilnehmerinnen). Das Modul zum
Konflikt um eine Liebesbeziehung
konnte insgesamt fiinfmal durchgefiihrt
werden: in zwei Jungengruppen (mit
sieben bzw. fiinf Teilnehmern), in zwei
gemischtgeschlechtlichen Gruppen (mit
sieben bzw. fiinf Teilnehmerlnnen)
sowie in einer Midchengruppe (mit
acht Teilnehmerinnen). Das Szenario
zum Nahostkonflikt wurde fiinfmal
erprobt: in zwei Jungengruppen (mit
vier bzw. fiinf Teilnehmern) und einer
gemischtgeschlechtlichen Gruppe (mit
fiinf TeilnehmerInnen). Dariiber hinaus
kamen zwei Termine mit Midchengruppen
zustande. Bei einem dieser Termine konnte
das Modul durchgespielt werden (mit fiinf
Teilnehmerinnen). In der anderen Gruppe
(mit sechs Teilnehmerinnen) verweigerten
sich die Midchen dem Spiel, nachdem das
Setting bekannt war. Die anschlieffende
Diskussion tiber ihre Griinde und ihre
Positionen zum Themenkomplex hatten
Parallelititen ~ zur  Diskussionsphase
des Moduls und wurden ebenfalls

ausgewertet.

Beil2von13 Anwendungenwaresmdglich,
direkt im Anschluss an die Mafinahme mit
den TeilnehmerInnen teilstandardisierte
Befragungen durchzufiihren.

1. Erfahrungen aus den Anwendungen
des Brett- und Rollenspiels,,Demokratie
lernen”

Zum  Zeitpunkt der  Konzeption
dieses Texts plante das pidagogische
Entwicklungsteam, das Modul zu

" Ein erster Termin entfiel, weil zum verabredeten Zeitpunkt nur ein Teilnehmer erschien. Erfreulicherweise konnte

der Termin spiter nachgeholt werden und schliefSlich kam sogar ein vollstindiger Anwendungszyklus mit der zunichst

nicht angetroffenen Gruppe zustande.



Autoritit nicht in die Endfassung des
Rollen— und Brettspiels ,Demokratie
lernen®  aufzunehmen. Daher liegt
auch der Schwerpunkt der weiteren
Ausfithrungen in diesem Artikel auf den
beiden Modulen zum Liebeskonflikt und
zum Nahostkonflikt.

Aufgrund  der  begrenzten = Anzahl
der Anwendungen und der befragten
Jugendlichen lasst sich keine
verallgemeinerbare Aussage iiber
die  Wirkung der  Anwendungen
treffen. Dennoch ergeben sich in der
Auseinandersetzung mit dem durch
Teilnehmende Beobachtung der
Anwendungen gewonnenen Material
Hinweise auf mdgliche Prozesse, die
durch die Mafinahme angestofen werden
konnen. Um einen Einblick in die Chancen
und Schwierigkeiten zu geben, die bei der
Erprobung der Settings von ,Demokratie
Lernen” sichtbar wurden, sollen im
Folgenden ausgewihlte Verliufe und
Momentaufnahmen vorgestellt werden.

2. Konfliktszenario Liebeskonflikt

Das Modul ,Liebeskonflikt” wurde fiir
eine Zielgruppe konzipiert, die in Bezug
auf den Themenkomplex auf mehreren
Ebenen starken gesellschaftlichen
Zwingen und Anforderungen ausgesetzt
ist. Einerseits vertreten Familien und
Migrationscommunity hiufig traditionelle
bis bisweilen stark repressive Ge-
schlechterrollenbilder, die von Midchen
und Jungen in unterschiedlicher Weise
die Unterordnung unter vorgegebene
Verhaltensnormen einfordern. Dies ist
verbunden mit einem ausgeprigten System
sozialer Kontrolle, das nicht nur von
Erwachsenen aufrechterhalten wird. Auch
die Jugendlichen selbst sind auf vielfiltige
Weise darin verwoben. Dabei spielen
nicht nur Druck und Repression, sondern
auch Annerkennung, Privilegien und
Sicherheiten eine Rolle. Dies gilt sowohl
fiir das Rollenmodell des, groflen Bruders”
und die Dynamiken innerhalb der Peer-
Groups als auch fiir die konflikthaften
Identititsentwicklungsprozesse der jeweils
Einzelnen.

Auf der anderen Seite steht die deutsche
Mehrheitsgesellschaft, die Sexismus und
repressive  Geschlechterrollenzuschrei-
bungenselbsterstansatzweiseiiberwunden
hat, sich aber ideell auch in diesem Bereich
weitgehend an  Gleichheitsprinzipien
und individuellen Rechten orientiert. In
ihr wurde in der Folge der studentischen
Protestbewegungen der sechziger Jahre
ein gewisser Grad an liberalen Werten
und Umgangsweisen mit Liebe und
Sexualitit auch fir Jugendliche erreicht,
der Jugendlichen inzwischen recht grofle
Freiriume gewihrt und dies auch von allen
Mitgliedern der Gesellschaft einfordert.
Hinzu kommen medial und kommerziell
produzierte sexualisierende Darstellungen
jugendlicher Lebensentwiirfe, die auch
Jugendliche der Zielgruppe beeinflussen

und auch unter Druck setzen.

Gleichzeitig ~ erfahren  Jugendliche
der  Zielgruppe  aber  vielfiltige
Diskriminierungen ~ und  Rassismus

und erleben auf dem Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt  einen Skonomischen
Ausschluss,dersieletztlichin Abhingigkeit
der Familien und Community-Strukturen
bringt und damit den Bruch mit diesen
Strukturen als extrem risikoreich
erscheinen lisst.

Konfrontiert mit Anforderungen von
beiden Seiten des gesellschaftlichen
Konfliktfeldes, ohne gesicherte Perspektive
in Bezug auf eine eigene unabhingige
okonomische Basis und ohne den
Riickhalt einer mehrheitsgesellschaft-
lichen Anerkennung und Wertschitzung
ihrer spezifischen Identitit in und
zwischen beiden Teilen der Gesellschaft
sowie ihrer genau dadurch bedingten
besonderen  Potentiale  bleibt  die
Auseinandersetzung mit den individuelle
Freiheiten  versprechenden =~ Werten
der  Mehrheitsgesellschaft  notwendig
ambivalent. Eine pidagogische Arbeit mit
der Zielgruppe muss diese spezifischen
Schwierigkeiten ~ konzeptionell  ein-
beziehen.
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2.1. Abgrenzung von der
Mehrheitsgesellschaft

Die Auseinandersetzung von Jugendlichen
aus Familien mit Migrationshintergrund
ausmuslimischgeprigten Lindernmitdem
Themenkomplex,Liebe” steht im Zeichen
der umfassenden konflikthaften Debatten
tiber  Integration, Selbstbestimmung
und Vielfalt von konkurrierenden
Lebensentwiirfen. In den beobachteten
Anwendungen wurde sehr deutlich,
dass die teilnehmenden Jugendlichen
unterscheiden zwischen Lunseren”
Werten (d.h. Werten der jeweiligen
Community-Identitit) und denjenigen
Werten, die sie u.a. als Anforderungen der
deutschen Mehrheitsgesellschaft an ihre
Adresse erleben und definieren, wie etwa
Gleichberechtigung und Gewaltfreiheit.
Die Zielrichtung des Moduls, das
Selbstbestimmungsrecht auf Gestaltung
des eigenen Lebens inklusive der eigenen
Sexualitit zu stirken, stiefS deshalb
ofter auf die Hiirde einer identitiren
Abgrenzung gegen diese als ,deutsch”
empfundenen Haltungen:

P1'%: Frage: Dirfen Jungs mebr Intimitditen
ausleben als Mddchen?

Thomas/M?2:  Eigentlich  schon,  weil
Midchen sollten auf ibre Ebre achten.

P1: Du bist Thomas, du bist nicht du!
Thomas/M2: Ab okay, wenn ich Thomas
bin, sag ich, beide sind gleich, also Thomas
sagt: Jungs und Mdidchen diirfen alles gleich
machen, also gibt's keinen Unterschied, weil
sie gleiche Rechte haben.

Der minnliche Teilnehmer war sich
in dieser Jungenanwendung also véllig
dariiber bewusst, dass die von ihm
vertretene Haltung Midchen weniger
Rechte einrdumt als Jungen. Fiir ihn war
Gleichberechtigung in Bezug auf sexuelle
Selbstbestimmung etwas, was , Thomas”
sagen wiirde, weil er ein Deutscher ist.

Damit bleibt sexuelle Selbstbestimmung
seinem eigenen Selbstentwurf dufletlich,
als etwas, das er fiir sich als nicht giiltig
oder zutreffend empfand.

Damit verbunden war die Abwertung der
»Thomas“ zugeschriebenen Haltungen
und damit von , Thomas” als Symbol fiir
die deutsche Gesellschaft als,,unminnlich”
und ,weich’. Analog sagte ein Midchen in
einer gemischten Gruppe von Jugendlichen
mit  tiirkischem  bzw.  kurdischem
Migrationshintergrund” auf die Frage
nach der generellen Méglichkeit, sich in

einen deutschen Jungen zu verlieben:
W2: Zu lieb, ist voll langweilig.

Hierfand eineidentitire Homogenisierung
von,Deutschen” bzw. , Tiirken” entlang der
als unterschiedlich angesehenen Minn-
lichkeitsvorstellungen statt. Dass in dieser
gemischtgeschlechtlich  durchgefiihrten
Anwendung nicht nur die Jungen selbst,
sondern auch Midchen entsprechende
Minnlichkeitsvorstellungen duflerten,
erschwerte den Jungen zusitzlich eventuell
gewiinschte Verinderungen gegeniiber der
von ihnen erwarteten Rolle als , tiirkischer

Junge®.

Der minnliche Teilnehmer nahm in dieser
Anwendung die Rolle nicht an, sondern
distanzierte sich von Anfang an von
»Thomas’, indem er sich tiber ihn lustig
machte, ihn als ,unminnlich” diffamierte:

P1: Andere Frage: Wie verhdltst du dich,
wenn sich ein anderer Junge fir deine
Freundin interessiert?

Du bist in deiner Rolle — du bist Thomas!
Thomas/M1: Na ja, wenn er es fiir sich
behdlt, dann ist ja in Ordnung. Aber wenn
er versucht sich ranzumachen, dann gibt’s
Schlage.

(Lachen)

(P1 versucht, J1 die Rolle des Thomas zu
erkldren)

2 Die folgenden Gesprichsausziige aus den Teilnehmenden Beobachtungen der Anwendungen sind anonymisiert und

werden wie folgt prisentiert: Zuordnung zu Modul und geschlechtsspezifischer Gruppenzusammensetzung, Rolle des
Teilnehmers / der Teilnehmerin, M = minnlich, W = weiblich, P = PidagogIn.

1 Korrekter miisste auch hier von Jugendlichen mit Familien mit Migrationshintergrund aus der Tiirkei gesprochen

werden, fiir die Lesbarkeit wird darauf verzichtet.



Thomas/M1: Ist Thomas so n netter oder
was?

(weiteres Lachen)

Thomas/]J1: Ach so ein Thomas miisste ja
dann eine Anzeige machen.

(alle lachen)

Die Rolle des Thomas wurde im Verlauf
dieser beobachteten Anwendung zum
,running gag”: Der Teilnehmer verweigerte
sich der Rollenannahme, machte damit
bestimmte Minnlichkeitsstandards der
hier tiirkischen bzw. kurdischen
Community zur Norm. Dies wurde
von den Midchen teilweise unterstiitzt.
Gegenpositionen, die zu einer Diskussion
hitten fithren kénnen, konnten in diesem
Klima nicht formuliert werden. Die
Interventionen der Spielleitung, darunter
ein minnlicher Pidagoge mit tiirkischem
Hintergrund, wurden trotz  guter
Stimmung weitgehend im ,wir” - ,ihr"
Modus diskutiert und von der Gruppe -
freundlich - abgewehrt.

Am Beispiel dieser Anwendung lisst sich
festhalten, dass die TeilnehmerInnen
sich dber die Personlichkeitsrechte,
deren Stirkung Anliegen des Moduls ist,
durchaus bewusst waren und ihnen auch
deutlich war, dass die Umsetzung
gleichberechtigungsorientierter Haltungen
ithnen einen Zuwachs an Freiheit
gewihren konnte. Trotzdem war der
implizit wie explizit von den Jugendlichen
benannte Orientierungsrahmen fiir die
TeilnehmerInnen  dieser ~Anwendung
tiirkische bzw. kurdische Communities,
was insbesondere fiir die Midchen
unterschiedlich starke Einschrinkungen in
Bezug auf ihre personliche Freiheit, gerade
im Vergleich mit mehrheitsdeutschen
Altersgenosslnnen, zur Folge hatte, die
ihnen bewusst waren und die auch einen
gewissen Leidensdruck bedeuteten.

Um die pidagogischen Ziele des Moduls
zum Liebeskonflikt besser erreichen
zu konnen, scheint aus Sicht der
Evaluation unter diesem Aspekt von
groler Bedeutung zu sein, die gleich-
berechtigungsorientierten Haltungen
und Positionen nicht ausschliefllich von
mehrheitsdeutschen Rollen vertreten zu

lassen. Stattdessen sollten Rollen, die
mit einem entsprechenden migrantischen
Hintergrund konstruiert sind, Haltungen
wie ,freie Partnerwahl’,,gleiche Rechte fiir
alle’, Aufgeschlossenheit gegeniiber allen
Spielarten von sexueller Orientierung
usw. vertreten. Solche Rollen hitten noch
stirker das Potential, die angestrebten
Konflikte in die jugendliche Zielgruppe
nachhaltig hineinzutragen. Es wiirde
den TeilnehmerInnen damit auch die
Ausflucht verbaut, solche inhaltlichen
Positionen und Haltung derart einfach
durch die Konstruktion von ,wir“-
und ,ihr“Identititen als ,deutsche”
Haltungen zuriickzuweisen, um die
Auseinandersetzung zu vermeiden. Auch
indenmigrantischen Communities werden
Konflikte um vom jeweiligen Mainstream
~abweichende® Lebensformen gefiihrt.
Eine entsprechende Rollengestaltung wiire
also ohne Glaubwiirdigkeitsverlust fiir das
Setting moglich.

2.2. Geschlechtsspezifik

Zu den inzwischen iiblichen
pidagogischen Strategien im Umgang
mit den Problemlagen von Jugendlichen
gehort heute die geschlechtsspezifische
Arbeit mit geschlechtshomogenen
Midchen- und Jungengruppen, um die
sehr  unterschiedlichen pidagogischen
Ziele mit den Zielgruppen angemessen
bearbeiten zu koénnen. In koedukativen
Gruppen wird im Rahmen so genannter
geschlechtsbezogener ~ Arbeit versucht,
geschlechtsspezifische pidagogische Ziele

zu erreichen.

Daher wurden in der Entwicklungsphase
des evaluierten Projekts fiir das Modul
zum Liebeskonflikt zwei unterschiedliche
Settings entwickelt: Ein Setting fiir
Jungengruppen wurde zweimal erprobt,
ein Setting fir Midchengruppen wurde
einmal erprobt. Fiir geschlechtsgemischte
Jugendgruppen wurde kein spezielles
Setting entwickelt, sondern wihrend
der Beobachtungsphase wurde in einer
gemischten Gruppe das Jungensetting
gespielt, in einer weiteren gemischten

Gruppe das Midchensetting,
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2.3. Midchen stirken!

Im Modul zum Liebeskonflikt
ging es  einerseits  darum, das
Selbstbestimmungsrecht  von  Jugend-
lichen auf eigene Gestaltung der
Liebesbeziehungen gegeniiber Eltern und
Familie zu stirken. Dies betrifft Midchen
und Jungen. Dariiber hinaus ging es um
die Problematisierung der patriarchalisch
geprigten Dominanzkultur (in diesem Fall
innerhalb der migrantischen Communities
selbst), die viele Midchen auch den
Jungen gegeniiber stark benachteiligt und
ihnen elementare Freiheiten verwehrt. Da
viele Jungen davon auch profitieren, dies
rechtfertigen oder sogar selbst gegeniiber
Schwestern durchsetzen, mussder Konflikt
an dieser Stelle auch zwischen Midchen
und Jungen gemacht werden. Dabei sollte
eine  verstirkende = Homogenisierung
entlang der Zweigeschlechtlichkeit, indem
verallgemeinernd permanent von ,den
Midchen” oder ,den Jungen” gesprochen

wird, vermieden werden.

Die Stirkung der Midchen in Bezug auf
ihre Rechte auf freie Selbstbestimmung
iiber Lebensweise, Sexualitit und sexuelle
Orientierung hatte deshalb aus Sicht der
Evaluationin diesem Modul einebesondere
Bedeutung. Im Sinne des wertschitzenden
Ansatzes von Appreciative Inquiry steht
hier deshalb die Frage im Mittelpunkt, ob
und unter welchen Bedingungen bei den
beobachteten Anwendungen pidagogische
Situationen geschaffen werden konnten,
bei denen Midchen Stirkung erfahren

konnten.

Der weitestgehende Erfolg konnte hier in
der Diskussionsphase einer Anwendung
mit einer Midchengruppe erzielt werden.
Die 15 — 19jihrigen Teilnehmerinnen
spielten  unter Einbeziehung einer
Sozialarbeiterin  die Spielphase sehr
ernsthaft und konzentriert. Spiel und
Fragenauswahl durch die Spielleitung
konnten die Teilnehmerinnen darin
bestirken, auch heikle Themen in der
Gruppe zu diskutieren und sich darin klar
gegen die Doppelmoral der ungleichen
Rechte fiur Midchen und Jungen zu

positionieren:

W3: Das kommt auch immer auf die
Einstellung von den Jungs an, mit denen man
zusammen ist, oder, wie ich das sebe, ganz
viele Jungs, sind so, ja wenn das keine Jungfrau
ist, dann ist sie gleich dreckig, in ihren Augen.
Und dann gibt's ganz wenig, die sagen, ist
egal, ich liebe dich, ich akzeptiere dich, so wie
sie ist, und davon findest du vielleicht einen
von hundert oder so. Das ist so, das lernen
die von ihren Eltern auch automatisch, die
Jungs. Ich weiff nicht, wir Madchen haben in
der Hinsicht schon bisschen mehr verdndert,
wir akzeptieren das, wir finden das ok.,
also ich zumindest. Und dann finde ich es
immer schade, dass die Jungs sich darin nicht
verdndern, weil die verbinden das immer
gleich mit, die ist dreckig, sie ist eine...

P2: Und wie sehen diese Jungs das fiir sich
selbst?

W3: Na, die finden das o.k. fir sich, weil
die sind ja Mdnner, wenn sies machen.
Das ist so bei, das ist, dann sag ich immer,
weil ich bab schon mal eine Diskussion, da
hab ich mit einem muslimischen Jungen
mich unterhalten, und der hat mit einem
muslimischen Mddchen geschlafen und hat
sich dann spdter von ibr getrennt. Und ich
mein zu ihm so: Wenn Du der Meinung bist,
ein muslimisches Mddchen muss Jungfrau
bleiben, warum lisst Du Dich dann auf eine
ein? Das ist das Problem. Und dann war er
rubig. WeifSt Du genau das ist es: Ihr wollt
doch ein jungfrauliches Madchen heiraten,
dann miisst Ihr doch aber entweder selber
Jungfrau bleiben oder gar nicht Euch auf
solche Dinge einlassen. Das ist einfach so.
Die tun einfach das, was die Eltern ibnen
sagen, genau das gleiche wie zum Beispiel
ich muss den groffen Bruder spielen, ich
muss aufpassen, dass meine Schwester dies
und das nicht macht, das lernen die alles von
den Eltern, ich finde, das fingt alles bei den
Eltern an. Wenn die Eltern nicht ein bisschen
moderner mit der Zeit mitgehen...

W1: Nein, nicht bei den Eltern. Bei den
Freunden. Guck mal, wenn die sagen, ey, ich
hab Deine Schwester da und da geseben.

Der Lebensweltbezug des  Settings
fand hier eine weitere Bestitigung auch



durch eigene Erfahrungen mit sozialer
Kontrolle durch Nachbarn oder Freunde.
Wihrend im  Setting der Nachbar
Ausloser des Konfliktszenarios  ist,
beschrieb ein Midchen hier die Folgen
einiger Interventionen von Freunden ihres
jiingeren Bruders:

W1: Die haben mich sebr oft auf der Strafle
telefonieren geseben, ja Deine Schwester
telefoniert auf der Strafe, mit wem redet
sie, und keine Abnung. Dann sofort, mein
Bruder hat anfangs immer gar nichts gesagt,
nach dem zehnten Mal aber, dann hat er auch
schon gefragt und hat dann meiner Mutter
Bescheid gesagt, also Mama, die Jungs fragen
schon, also wer war denn dieser Junge mit ibr,
oder mit wem telefoniert sie jeden Tag, und
ich hore es jedes Mal, jedes Mal, weil ich so
oft telefoniere, und was soll ich machen. .. das
kommt eigentlich auf die Freunde drauf an.
Mein Bruder, wenn die ibn nicht ansprechen
und mich seben wiirden, er sieht mich auch
jeden Tag telefonieren, aber er sagt nichts,
aber es kommt auf die Freunde drauf an.

W3: Nicht nur auf die Freunde, auch auf
die Erziehung, also das ist meine Meinung.
... Wenn ich anders erzogen werde, zum
Beispiel, dass es o.k. ist, dass meine Schwester
einen Freund hat, dann vertrete ich ja auch so
meine Meinung, das ist es mir egal, was meine
Freunde sagen, aufler wenn er beeinflussbar
ist. Ich finde, es hat beides damit zu tun,
Erziehung und Freunde. Zum Beispiel bei
meinem Bruder, er ist jinger als ich, er ist
zwar grofSer und breiter, und dann spielt er
halt immer, will er immer den grofSen Bruder
spielen. Aber meine Eltern erlauben es ihm
nicht, die haben ihm gar nicht diesen Weg
freigegeben. Das hat gar nichts mit dlter oder
nicht dlter zu tun, das hat einfach damit zu
tun, er ist ein Mensch, ich bin ein Mensch, ich
kann mich verlieben, er kann sich verlieben,
darum geht es einfach. Und er hat einfach
kein Recht, mir zu verbieten und mir zu
sagen, was ich zu tun habe und was nicht.

In dieser Anwendung war es moglich,
eigene Rechte begriindende Positionen zu
entwickeln und zu formulieren, ohne dass
das kontrollierende Verhalten des sozialen

Umfelds der Midchen gerechtfertigt

werden musste. Dies gelang vor allem

dadurch, dass die Midchen, die bereits
eigene Erfahrungen mit einschrinkendem
Verhalten durch Eltern, Briider oder
andere Freunde oder Verwandte machen
mussten, sich im geschiitzten Rahmen
der Midchengruppe dariiber austauschen
konnten, warum sie mit solchen
Verhaltensweisen nicht einverstanden
waren und wie mogliche Umgangsweisen
mit der Situation aussehen konnten. Nur
in dieser Anwendung wurde explizit eine
— sehr wichtige - Forderung an Jungen
ethoben: Ein Junge solle nicht nur die
Meinung zu haben, dass die eigene
Schwester einen Freund haben diirfe,
sondern dies auch gegeniiber dem sozialen
Umfeld vertreten.

Auch Homosexualitit und Homophobie
konnten in dieser Anwendung thematisiert
werden, ohne dass es zu Abwehr oder
diskriminierenden AuBerungen kam.

W1: Zum Beispiel in unserer Klasse gibt
es zwei Jungs, die sind halt anders als die
anderen, ziehen sich auch anders an, aber
die sind nicht schwul. Aber jeder nennt die
immer so, ja die beiden sind schwul...

P2: Also das wird auch als Schimpfwort
dann benutzt?

W2: Ja, Du Schwuli, und so...

W1: Genau, das ist zum Schimpfwort
geworden, schwul, lesbisch, obwobl das
eigentlich gar kein Schimpfwort ist.

Dieses Gesprich wire in einer gemischten
Gruppe aufgrund des starken Drucks
auf Jungen in Gruppen, sich gegeniiber
Homosexualitit abzugrenzen, kaum méglich
gewesen. In dieser Midchengruppe konnte
trotz einiger Schwierigkeiten der Midchen,
sich Familienangehérige oder die eigenen
Kinder als schwul oder lesbisch vorstellen zu
konnen, in relativ solidarischer Weise iiber
Schwule und Lesben gesprochen werden:
Die Midchen stellten tibereinstimmend fest,
dass es schwer wire, im ithrem Wohnumfeld
als Schwuler oder als Lesbe offen aufzutreten,
auch wenn berichtet wurde, auch arabische
oder tiirkische schwule Paare schon im Kiez
gesehen zu haben. Alle Midchen kannten
mindestens einen schwulen Mann und
konnten etwas benennen, das sie an ihm
schiitzen.
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In der Anwendung konnten auch
Perspektiven fiir alternative mdgliche
Lebensformen  jenseits von  Heirat
aufgezeigt werden, indem die
Spielleiterinnen die Maoglichkeit ins
Spiel brachten, dass auch Midchen allein
oder mit FreundInnen in eine eigene
Wohnung ziehen konnten, dass also
Heirat nicht der allein mégliche Weg
aus der Familienwohnung heraus sei.
Damit wurde ein Beitrag zur Erweiterung
der mdglichen Handlungsoptionen der
Midchen geleistet.

In dieser ~ Anwendung  konnten
selbstbewusste Midchen auch den
Entwicklungsstandvieler Jungenrealistisch
einschitzen:

W3: Ich finde, die Mddchen sind irgendwie
viel weiter bei diesem Thema gekommen, viel
weiter...

W1: Ja bei den Mddchen...

W3: ... die sind viel offener, verteidigen sich,
lassen sich nicht fertig machen...

Ich finde, die Jungs sind eber ein bisschen
weniger, die brauchen wirklich noch ein
bisschen, bis die erstmal so weit sind.

In der geschlechtshomogenen Maid-
chengruppe konnte die lebensweltnahe
Konstruktion des Settings erfolgreich zur
Schaffung einer Atmosphire beitragen,
in der die Midchen intensiv iiber fiir sie
wichtige, jedoch oft heikle Themen in
Bezug auf Liebe und Sexualitit sprechen
konnten und auch weitergehende Fragen
der Spielleitung annehmen konnten. Dabei
konnten die Teilnehmerinnen in den
Anteilen ihrer Haltungen, die das Recht
auf sexuelle Selbstbestimmung gegeniiber
tradierten geschlechtsspezifischen
Rollenerwartungen vertreten, gestirkt
werden, Unabhingig vom Krifteverhiltnis
im Setting hat fir diese Miadchengruppe
der  Gesprichsanreiz  des  Themas
funktioniert und konnte in der Interaktion
mit den Pidagoginnen punktuell auch
im Sinne einer Empowerment-Strategie
genutzt werden.

2.4. Jungen sensibilisieren!

ErwartungenbeziiglichderJungenwarenim
Modul zum Liebeskonflikt, dass es méglich
sein sollte, die hiufig explizit vertretene
Doppelmoral in Bezug auf Maidchen
und deren Recht auf selbstbestimmter
Sexualitit zu problematisieren und Jungen
fur gleiche Rechte von Midchen und
Jungen zu sensibilisieren. Dies gestaltete
sich jedoch bei allen Anwendungen als
schwierig. In der Anwendung mit einer
Jungengruppe wurde das Konfliktszenario
um die Liebesbeziehung zwischen Kemal
und Patrizia kaum angenommen und
auch der darin enthaltene Angriff auf
das Selbstbestimmungsrecht von Kemal
im Konfliktszenario des Settings ergab
keinen Ankniipfungspunkt, weil kein
empathischer Bezug zur Rolle aufgebaut
wurde.

Dafiir stiegen die Teilnehmer umso
intensiver in die Diskussion ein, als durch
eine Fragekarte die Frage aufgeworfen
wurde, ob Jungen mehr Intimititen
ausleben diirften als Midchen. Dabei fiel es
den Jungen teilweise schwer, innerhalb der
Rollenvorgaben zu argumentieren, wenn es
um die Frage ging, ob Midchen und Jungen
Sexualitit gleichermaflen leben diirften.
Das fiir die Jugendlichen aufregende
Thema motivierte neben ernsthaften
Beitrigen auch zu Provokationen, ,jokes”
und sexistischen Kommentaren:

P1: Gemeinsame Diskussionsfrage: Wenn
Jungs wechselnde Freundinnen haben, ist
das irgendwie ok, finden viele cool, aber
wenn Mddchen so was haben, gelten sie als
Schlampe.

(P1 ermahnt noch einmal, in der Rolle zu
reden.)

Laila/M7: Es ist egal, wenn ein Mdadchen
viele Freunde haben will, soll sie das machen,
genauso wie ein Junge, soll er das machen, ist
doch sein Leben. Ich bin leider die Mutter
und das ist meine Rolle.

Vater/M6: Sie darf viele Freunde haben,
fertig.

Patrizia/ MS5: Also Jungs haben eben mehrere
Dinge oder so, keine Abnung was ich sagen
soll



Kemal/M4: Es ist einfach so, weil es hat
sich eingebiirgert, dass ein Middchen eine
Schlampe ist, wenn sie mit vielen Jungs geht,
ein Junge ist cool. Das ist falsch, aber viele
Menschen geben danach. Es ist ja auch falsch,
dass in Israel Krieg ist, trotzdem sagen viele
Leute, das ist richtig so.

P1: Weifst du wie viele Jungs Patrizia schon
hatte?

Kemal/M4: Ich weifS, dass sie Jungfrau war,
weil ich hab sie ja nicht zurechtgebumst
(Geldchter)

Kemal/M4: Nein, weifS ich nicht, kinnte
sein, dass sie — in Augen anderer - auch
eine Schlampe ist, aber ich sehe Mddchen
eigentlich nicht als Schlampe, wenn sie mit
anderen Jungs schlift

Mutter/M3: Midchen miissen sauber
bleiben und ibren Ruf gut vertreten, wenn
die mit Jungs geben, verletzen sie den Ruf
der Familie und gelten nicht mebr als saubere
Mddchen aber bei Jungs ist es ein bisschen
anders.

Kemal/M4: Ich méchte was sagen. Also die
Jungs diirfen das machen, ja?! Und Mdidchen
nicht, ja?! Aber wenn Mddchen das nicht
machen sollen, mit welchen Middchen sollen
Jungs dann was machen?

M?: Ja, Mann, ich schwore!

Kemal/M4: Dann miissen Jungs ja was mit
Jungs machen!

M?: Ja, ey, da hat er recht!

Kemal/M4: Irgendeine Schlampe muss
es doch geben, wir miissen doch ficken!
(Durcheinander)

verschiedene Sprecher: Wir miissen alle
Madchen zu Schlampen machen! - Wir
miissen doch ficken! - Es gibt auch Tiere!
(Durcheinander)

TN fordern: Ey lass mal weitermachen!
Thomas/M2: Ich finde Middchen sollten
schon machen, wenn sie wollen, aber sie
sollten es nicht iibertreiben. Sie suchen einen
festen Freund und dann machen sie. Und
umgekehrt bei den Jungs auch. Also man
soll sich ein Mdadchen aussuchen und dann
dabei auch an Liebe und Heiraten denken
und erst dann konnen die Geschlechtsverkehr
haben. Wenn es dann nicht klappt, war es
Schicksal.

Im Rahmen dieser Gruppendiskussion
wurden  auch  ernsthafte  Fragen
aufgeworfen: Wie sollen z.B. Jungen

mit Midchen Sexualitit leben, wenn
die Midchen gleichzeitig unberiihrte
Jungfrauen bleiben miissen? Die Jungen
blieben aber den Jungenperspektiven
verhaftet, die mdoglichen Perspektiven
von Midchen auf das Thema blieben
zunichst auflen vor. Dies inderte sich, als
die Spielleiter im Verlauf der Anwendung
nach dem Bild der Teilnehmer von den so
genannten ,Schlampen” fragten:

M?7: Eigentlich findet es jeder Junge gut,
dass es Schlampen gibt. Jeder Junge braucht
so was, oder?! Keiner gibt's zu. Jeder Junge
braucht eine Schlampe aber am Ende will er
ein Mddchen heiraten, die keine Schlampe
ist. Verstehst du, das ist das Schwierige.
Wenn alle Jungs unbedingt eine Schlampe
haben wollen, machen sie voll viele Mdidchen
zu Schlampen, wollen aber am Ende ein
Madchen beiraten, was keine Schlampe ist,
das ist das Problem.

P1: Dy hast ja vorber auch gesagt, wenn wir
uns alle so verhalten wiirden, dann hitten
wir keine Freundinnen.

M3: Ich glaube dass muslimische Mdadchen
auch sehen, dass sich die Jungs fiir mebr als
Liebe interessieren. Also begrabschen und so
was. Und dann denken sich die tiirkischen
Mddchen auch: Wenn ich jetzt mit ibm nichts
mache, dann wird die Beziehung langweilig.
Und die fangen dadurch jetzt auch an, so
was zu machen. Dann hat's nichts mehr mit
Religion zu tun, es ist einfach nur abgucken.
Weil die denken, wenn ich das nicht mache,
macht er Schluss oder geht zu einer anderen
und ich bin nicht cool genug...

M2: Oder manchmal denken die, dass sie
heiraten, und schreiben so Briefe, um die
Jungs zu dberzeugen, doch die Jungs konnen
gut verarschen. Ich kann einem Midchen
voll viel vorspielen und sie iiberzeugen, dass
ich sie ibertrieben liebe, aber ich will sie nur
ficken. - Dazwischen: Denkst du! Denkst du,
dass du Mddchen so verarschen kannst...

Auch hier fanden sich, eingebettet in
sexistische, Midchen zunichst auf einen
Status als Sexualobjekt reduzierende
Aussagen, auch andere Einschitzungen der
Jungen wieder, die durchaus ein gewisses
selbstreflexives Potential hatten: Den
meisten hier diskutierenden Jungen war
bewusst, dass das Geschlechterverhiltnis
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in Bezug auf sexuelle Freiheit grofle
Ungerechtigkeiten aufweist. Es lielen
sich jedoch an keiner Stelle wihrend der
Anwendung Indizien bei den Teilnehmern
feststellen, dass sie diese Ungleichheit als
Ungerechtigkeit empfinden kénnten.

Die  Spielleiter ~ versuchten  noch,
durch irritierende Intervention den
Erkenntnisprozess zu beférdern:

Mé6: ... Aber manche Midchen konnen
nicht warten, die sagen sich dann: Okay, ich
werd auch so eine wie die. Ich bums auch
einfach, aber dann am Ende hat sie keinen
richtigen Mann. Jetzt hat sie vielleicht zwei,
drei Jabre Spafs, bis sie zwanzig ist und dann
ist es vorbei. Weil dann findet sie nur einen
Mann, der so ist wie sie.

P2: Wie denn? Was ist das? Bist du denn
eine Schlampe?

M6: Ja. Wenn ich ein Mddchen wdre, wire
ich eine Schlampe.

P2: Nein, als Mann, bist du eine Schlampe?
Mé: Ja!

verschiedene Sprecher: Ja!

P2: Warum darf dann ein sauberes Médchen
eine Schlampe wie dich heiraten?

M6: Weil bei uns sieht man nicht, ob wir
Jungfrau sind oder nicht.

verschiedene Sprecher: Bei Mddchen aber
auch nicht! - Doch - Wie denn? - Wenn man
sie fickt!

P2: Aber ist das nicht unebrlich, wenn man
sagt, man sieht es nicht? Aber trotzdem sagt
ihr, ibr lebt wie eine Schlampe, aber beiratet
ein sauberes Mddchen.

M6:Ichhab auch schon mit Mddchen dariiber
geredet, die meinten zu mir, ich lass den
Mann Erfabrung sammeln, irgendjemand
muss ja Abnung haben.

In dieser Anwendung konfrontierten die
Spielleiter die Teilnehmer immer wieder
mit der Unlogik der von ihnen vertretenen
Doppelmoral, womit immerhin

Irritationenzuerzielenwaren.Inderkurzen
Zeitspanne, die unter den Bedingungen der
Anwendungsdurchfithrung in der offenen
Jugendarbeitzur Verfiigungstand, gelanges
aber nicht, die Diskussion zu vertiefen und
fur weitergehende Auseinandersetzung zu
sorgen. Stattdessen zogen sich die Jungen
im Verlauf der Diskussion verstirke auf
oden Islam” zuriick und konfrontierten
die Spielleiter am Ende massiv mit Fragen
tiber ihre Beziehung zum Islam.

Das Setting zum Liebeskonflikt konnte
auch in dieser Gruppe die Teilnehmer
dazu motivieren, sich auf Diskussionen
zu ihnen wichtigen Themen einzulassen.
Obwohl in den Interventionen der
Spielleiter wie in Auferungen der Jungen
verschiedene Ankniipfungspunkte fiir die
Arbeit an Empathie und Anerkennung der
Rechte von Midchen vorlagen, lisst sich
nur schwer sagen, ob im Rahmen der hier
moglichen Arbeitsbedingungen Impulse
fiir weitergehende Auseinandersetzungen
gesetzt werden konnten'’, Da die Gruppe
nach Ende der Anwendung sehr eilig den
Raum verliefS, war eine Befragung der
Teilnehmer leider nicht moglich.

2.5. Ambivalente Erfahrungen im
geschlechtsgemischten Setting

Fir geschlechtsgemischte Jugendgruppen
wurde kein spezielles Setting entwickelt.
Das fiir die Jungengruppe entwickelte
Setting zum Liebeskonflikt wurde mit
einer geschlechtsgemischten Gruppe um
ehemalige KIgA-SchiilerpraktikantInnen,
bestehend aus fiinf Midchen und zwei
Jungen, erprobt, die mit grofler Motivation
und Interesse sowohl das Rollenspiel
als auch die nachfolgende Diskussion
bestritten.

* Dabei handelt es sich aber um ein generelles Problem gerade in der Jungenarbeit. Die Wirkung von pidagogischen

Interventionen, die bei Jungen Sexismus und Dominanz, Homophobie und Gewaltbereitschaft kritisch bearbeiten

wollen, kann kaum erfasst werden, weil diese Arbeit zu diesen Themen fiir die Zielgruppe natiirlich Angriffe auf

gelebte Praxen darstellen und bestimmte minnliche Privilegien und identitire Selbstinszenierungen infrage stellen.

Daher wird von Teilnehmern hiufig mit Abwehr reagiert. Der pidagogische Erfolg kann sich in der Jungenarbeit auch

in einem Konflikt ausdriicken, der eine Weiterarbeit vielleicht zunichst blockiert.



Aus Sicht der Evalution handelte es
sich um einen ambivalent verlaufenen
padagogischen Prozess: Einerseits
handelte es sich um eine sehr gelungene
Anwendung, in der sich die Jugendlichen
gern auf die Anwendung eingelassen und
nach eigenen Aussagen Spaf8 auch an der
Diskussion gehabt haben.

Andererseits lisst sich der
Verlauf der Anwendung auch als
Vergewisserungsprozess einer Gruppe
von Jugendlichen mit tiirkischem bzw.
kurdischem Migrationshintergrund
interpretieren, einen  Grofiteil  der
ihnen durch die eigene Community
auferlegten tradierten Normen in Bezug
auf Liebe und Sexualitit zu akzeptieren
und emanzipatorische, auf sexueller
Selbstbestimmung basierende Haltungen
als,deutsche’ ihnen duflerliche und fremde
Haltungen zuriickzuweisen. Das zeigte
sichbeispielsweiseam schonbeschriebenen
Umgang eines Teilnehmers mit der Rolle
des deutschen Tanzlehrers Thomas, der
von ihm abwechselnd scherzhaft oder
ernsthaft als ,der ganz Andere” inszeniert
wurde: Reden statt Gewalt, fiir gleiche
Rechte statt fiir Benachteiligung von
Midchen usw. Dadurch, dass dieses
Verhalten gleichzeitig als ,unminnlich”
konnotiert wurde, wurden die Haltungen,
fur die ,Thomas” steht, implizit als fiir
tirkischstimmige Jungen oder Minner
undenkbare Handlungsfolie dargestellt.

Mit entscheidend fiir den Verlauf dieser
Anwendung war, dass die Maidchen,
bei denen es sich iiberwiegend um
selbstbewusste und bildungsinteressierte
Midchen handelte, zwar immer wieder
Benachteiligungen und Zwinge, denen
sie ausgesetzt sind, thematisierten, dabei
aber letztlich affirmativ blieben und die
Zustinde innerhalb der Community
kulturalisierten und damit unhinterfragbar
machten.

W3: Das ist das Problem, dass Jungen nicht
als Schlampen bezeichnet werden kionnen,
dadurch brauchen sie auch nicht aufpassen
wie sie rumlaufen, weil ihnen niemand was

sagen kann.
W2: Mddchen wird dafir verantwortlich

gemacht, wenn sie sich frei anziebt und den
Mann damit provoziert. Mdidchen wird
allein die Verantwortung dibertragen — es
wird gesagt, es ist ibre Schuld, wenn sie sich
so anzieht.

P1: Wie gebt ihr um mit dieser Sichtweise?
W3: Ich halte mich dran, es muss irgendwie
sein, ich kann nicht einfach meinen Ruf in
den Dreck ziehen, deswegen denke ich auch,
es muss nicht sein, dass ich mit einem Rock
rumlaufe, damit man nicht schlecht dber
mich denkt, dann ziehe ich lieber eine Hose
an. Also das nimmt einen schon mit, egal ob
man es will oder nicht.

W2: ...sollte nicht extra provozieren.

WS5: Ich  als  muslimisches Mddchen
wiirde doch selber nicht Rock tragen und
meine Haut zeigen. Wenn ich selber so ein
Midchen seben wiirde, die extrem Haut
zeigt, wiirde ich selber denken, was ist das?
Angeblich Muslim?! Da habe ich auch so eine
gleiche Meinung wie ein Junge. Tut mir leid,
du machst es doch extra, damit die Jungs auf
dich gucken. Was hast du denn davon? Na
ist doch so.

Die innere Distanz der Midchen zu den
strengen Normen und Vorschriften wurde
eher durch Lachen deutlich, wenn z.B. in
der Rolle des Vaters formuliert wurde:

P?: Inwieweit darf man vor der Ebe intim
werden?

Vater/W1: Gar nicht. Auch nicht spazieren
gehen oder so.

(Lachen — wird von den anderen als krass
empfunden.)

Vater/W1: Weil wenn das dann Verwandte
oder so sehen, wird der Ruf schlecht. Das
Madchen wird dann auch schlecht gemacht.
Dass die dann nicht heiratet, dass die da
rumspaziert.

Wenn Haltungen formuliert wurden,
die als dbertrieben einengend empfunden
wurden, wie hier vor allem durch den
+Vater’, wurde hiufig gelacht — es war allen
klar, dass die Jugendlichen eindeutigandere
Meinungen hatten. Es kam aber nicht
dazu, mogliche oder schon praktizierte
Gegenstrategien zu diskutieren, die die
Jugendlichen in der Verteidigung ihres
Selbstbestimmungsrechts iiber ihre eigene
Lebensweise den tradierten normativen
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Vorgaben der Eltern oder der Familien
entgegensetzen  bzw.  entgegensetzen
konnten. Eher wurde deutlich, dass
die Midchen sich einerseits anpassen,
andererseits ~ Ausweichstrategien  im
Umgang mit den an sie gestellten
Rollenanforderungen  entwickeln, die
ihnen gewisse Freiheiten ermdglichen. So
wurde explizit das Liigen angesprochen
und ein Konsens iiber seine Legitimitit
hergestellt:

W3: Man hat keine andere Maglichkeit als
zu liigen. Ist so. Wenn meine Mutter mir
sagt, du darfst nicht raus, du darfst nicht dies
— dann gebe ich da bin und dann woanders
hin und dann habe ich mein SpafS und sie
ist auch zufrieden. Also gibt es dann kein
Problem.

Die Versuche der Spielleitung, die
Midchen darin zu unterstiitzen, die
Probleme deutlicher zu benennen und zu
tiberlegen, was alternative, konfliktfihige
Umgangsweisen mit den Problemen
wiren, gelangen nicht, obwohl die
Teilnehmerinnen die Interventionen als
interessante Anregungen wahrnehmen,
gerade auch weil der minnliche Spielleiter
bei ihnen hohe Akzeptanz genoss.

Als grofiten Erfolg der Mafinahme lisst
sich wohl interpretieren, dass die beiden
Jungen der Gruppe durch die Diskussionen
trotz der vielen vermiedenen Konflikte
scheinbar in ihrer Klarheit tiber ihre
Minnlichkeitsbilder verunsichert wurden.
Dies zeigte sich in einer Nebenszene,
nach Spielbeendigung: Die Jungen gingen
auf den Spielleiter zu und fragten ihn,
warum er eine so schlechte Meinung iiber
tiirkische Minner habe. So schlimm seien
die doch nicht. Diese Verunsicherung ist
im Rahmen der beobachteten Anwendung
sicherlich als ein Erfolg zu werten, da hier
durch einen von den Jungen akzeptierten
tirkischen ~ Pidagogen  herrschende
Minnlichkeitsbilder  infrage  gestellt
wurden und damit Anlisse fiir weiteres
Infragestellen geschaffen worden sein
konnten.

Ein tiefgehender pidagogischer Erfolg

wire mit dieser Gruppe aber vermutlich

eher in geschlechtshomogenen
Midchen- und  Jungengruppen  zu
erzielen gewesen. Zu sehr haben sich
Jungen und Midchen hier in den, die

bestehenden Geschlechterverhiltnisse
festschreibenden, tradierten  Rollen-
zuschreibungen  gegenseitig  bestirke.

Einzelne, die sich etwa gegen diese
Normen hitten positionieren wollen,
hitten sich gegeniiber dem teilweise ganz
subtil entstehenden repressiven Konsens
der Gruppe eine starke Blofle gegeben.
Letztlich konnte in der Gruppe nicht zu
einer gemeinsamen Diskussion gefunden
werden, wie mehr Freiheit jenseits der als
einengend empfundenen Geschlechterroll
envorgaben fiir sie moglich werden konnte.
Stattdessenhabenbeispielsweisedie Jungen
unwidersprochen rechtfertigen koénnen,
warumes sie etwasangeht, welche Kleidung
Midchen  tragen.  Interessanterweise
wurde diese Einmischung auch noch mit
der eigenen Unterworfenheit unter das
Geschlechterrollenkonzept gerechtfertigt:

M2: Der Junge hat auch seine Ebre

M?2: Kommt drauf an wie sich das Mddchen
anzieht, wenn sie ganz normal, kein Problem,
aber wenn sie so schlampig anzieht, dann
spielt es auf jeden Fall ne Rolle

P1: Folgen fiir den Jungen, wenn sich
Freundin so anzieht?

M2: Einmal der Ruf, ich weif$ nicht, wenn
man auf der StrafSe lauft, guckt sie doch jeder

an, ist doch scheife.

Auch fiir die Jungen wire es jedoch in der
gemischten Gruppe nicht einfach gewesen,
diese Haltungen zu kritisieren, schliefSlich
wurde auch von Midchen formuliert, dass
tiirkischeJungenandersalsdeutsche Jungen
bestimmte Minnlichkeitskriterien erfiillen
miissten. Das Diskutieren und Einiiben
nicht-rollenkonformer Verhaltensweisen
erwies sich einmal mehr als in dieser
Konstellation nur schwer umsetzbar.
Zum Themenkomplex des Liebeskonflikts
ist nach den Erfahrungen aus den
Teilnehmenden Beobachtungen in der
Regel die Arbeit in geschlechtshomogenen
Gruppen zu empfehlen.



3. Konfliktszenario zum Nahostkonflikt
und seiner Prisenz hier vor Ort

Zielgruppe der hier evaluierten Mafinahme
waren  bildungsferne  Jugendliche aus
Familien —mit  Migrationshintergrund,
fiir die der Nahostkonflikt teilweise
einen biographischen oder politischen
Bezugspunkt darstellt. Dennoch verfiigen
viele Jugendliche der Zielgruppe nur iiber
ein sehr bruchstiickhaftes Wissen iiber den
Konflikt und seine Hintergriinde. Soweit
Interesse am Thema besteht, herrschen
hiufig antisemitische = Deutungsmuster
vor. Insgesamt ist die Wahrnehmung
des Konfliktes sehr ideologisiert. Dazu
trigt auch der unkritische Konsum von
islamistisch oder arabisch-nationalistisch
geprigten Medien, besonders des Internets,
aber auch von entsprechenden TV-Sendern
und Videokassetten bei.

Fir das hier evaluierte Modellprojekt ist
auflerdem bedeutsam, dass die Module
auch mit Jugendlichen erprobt wurden,
deren Familien auf palistinensischer Seite
vom Nahostkonflikt betroffen sind oder die
sich klar mit der palistinensischen Sache
identifizieren.

Das Rollen- und Brettspiel ,Demokratie
lernen” wurde also fiir eine Zielgruppe
konzipiert, die in Teilen vergleichsweise
explizit antisemitisch oder judenfeindlich
ist und auch so auftritt. Gleichzeitig findet
die Auseinandersetzung mit den Themen
Antisemitismus und Nahostkonflike hiufig
auch in Abgrenzung zu einer deutschen
Mehrheitsgesellschaft statt, von der sich die
Jugendlichen hiufig diskriminiert fiihlen
und deren Geschichte ihre Familien in aller
Regel nicht teilen und zu deren historischen
Verbrechen sich dennoch verhalten miissen.

Es war also damit zu rechnen, dass die
im Rollen- und Brettspiel angestofSene
Auseinandersetzung ~ mit  jiidischen
Perspektiven auch zu Ablehnung und
zu antisemitischen Auﬁerungen fithren
konnte. Gleichzeitig stellte die im Spiel
geforderte Auseinandersetzung mit einem
sehr komplexen Konfliktszenario ohnehin
bereits hohe Anforderungen an die
TeilnehmerInnen.

3.1. Falschinformation und Antisemi-
tismus unter geschlechtsspezifischen
Vorzeichen

Im Unterschied zu den Modulen zum
Autorititskonflikt und zum Liebeskonflikt
entwickelte das pidagogische
Entwicklungsteam fiir das Modul zum
Nahostkonflikt keine gesonderten
geschlechtsspezifischen Settings. In der
Midchenversion werden ausschliefllich
die Namen der beiden minnlichen
Hauptrollen durch weibliche Namen
ersetzt. Dies ldsst sich mit der zunichst ge-
schlechtsunspezifischen Konfliktsituation
begriinden:einerjiidisch-palistinensischen
Freundschaft in Deutschland und den
Schwierigkeiten, in die sie aufgrund
des ideologisierten und antisemitisch
aufgeladenen Nahostkonflikts gerit.

In den Teilnehmenden Beobachtungen
konnte jedoch festgestellt werden, dass das
Thema sehr wohl geschlechtsspezifisch
aufgenommen und bewertet wird. So
fielen mehrere minnliche Jugendliche
durch gewalttitige antisemitische
Aufgerungen auf. Am Ende der Diskussion
in einer Jungengruppe, die vorher mit
groflem Interesse an Sachinformationen
gefithrt worden war, kam unvermittelt
Pogromstimmung auf:

Verschiedene Sprecher: Gib mir ein Jude,
gib mir ein Messer, ich schwér, ich stech ibn
ab! - Juden raus! Juden raus! - Bring uns ein
Jude und dann zeigen wir dir, was wir mit
ihm machen!

AuBerungen dieser Art sollten nicht
im Raum stehen bleiben, sondern
miissen  unmittelbar  zuriickgewiesen
und in der Diskussionsphase bearbeitet
werden. Unter den Bedingungen offener
Jugendarbeit  wird dies  vermutlich
nicht in allen Fillen méglich sein. Hier
erweist sich eine Schwierigkeit des hier
evaluierten Konzepts, das sowohl auf die
Schaffung eines Gesprichsanreizes zielt,
als auch darauf, iiber die Rollengestaltung
den Teilnehmerlnnen die Erfahrung
von Empathie und Perspektivwechsel
zugunsten jiidischer Perspektiven zu
ermdglichen. Der dafiir geschaffene Raum
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der ,freien Diskussion” erzeugt, so er denn
tatsichlich geschaffen wird, unvermeidlich
auch die Moglichkeit fiir antisemitische
Auﬂerungen.

Auflerdem zeigte sich bei einigen
minnlichen Teilnehmern eine deutliche
Anfilligkeit fiir antisemitische
Weltdeutungen, wie z.B. im Internet
kursierende Verschworungstheorien zum

11. September.

Von Midchen wurden andere Formen
aggressiver Auflerungen gegen Juden und
Israel geduflert. Sie betonten eher die
IdentifikationmitpalistinensischenFrauen

und Kindern als Opfer der militirischen
Konfliktebene im Nahostkonflikt:

W2: Bei dem Thema kann alles reden,
was mit den Kindern passiert, was mit den
Frauen passiert. Das tut schon relativ weh.

W1: Im tiirkischen Fernsehen, ich bin so
ausgerastet zu Hause, im Internet hab ich
geguckt, ein Baby so... ich schwére, nein ich
will nicht mehr reden, ich heul manchmal.

Besonders hiufig erwihnt wurden
schwangere Frauen,eswurdenverschiedene
Geschichten erzihlt, was die — israelischen
- »Armeeleute” mit schwangeren Frauen
machen wiirden:

W3: z.B. die Juden...

(sehr aggressiv)

...sind da driiben, die Juden kriegen von
den ganzen Amerikanern die ganzen
Waffen zu gesteckt, die Palistinenser
haben nichts, auler Steine, mit denen sie
werfen konnen, dann stehen die Juden
vor den Frauen und machen Wetten mit
Geld...

(Stimme wird sehr gehissig)

...ja ich wette in der schwangeren Frau ist
ein Junge, nein ich wette 20 dass da ein
Midchen drin ist

(sehr aufgeregt, regt sich)

...da schneiden sie ihr den Bauch auf,
obwohl sie lebt und gucken was da fiir ein
Kind drin ist, ob Middchen oder Junge, und
das ist krass man, schon allein das, und da
sind noch so viel andere Sachen passiert,
und ich will gar nicht dariiber reden.

Zweifel an dieser Darstellung oder an
der Glaubwiirdigkeit der Medien, aus
denen diese weibliche Jugendliche ihre
Informationen bezieht, wurden von
den Teilnehmerinnen zuriickgewiesen.
Sie betrachteten Medien wie arabische
oder tiirkische Fernsehsender als ,ihre”
Medien, im Gegensatz zu den Medien
der Deutschen. Mit dieser Legitimation
wird eine Art von ExpertInnenposition
fur die Region beansprucht, im folgenden
Beispiel sogar von einer Teilnehmerin
mit mehrheitsdeutschem Hintergrund,
die fiir sich behauptete, sich gut mit
dem Thema auszukennen, da sie einen
palistinensischen Freund habe:

W4:,,Mit dem Krieg, ich habe keine Abnung,
warum das so ist.”

WS5: ,Das ist bei mir auch. Wie das
angefangen hat.”

W3: ,Das hat so angefangen, die Juden
wurden ja damals so fertig gemacht, sind
gefliichtet. ' Was haben die Paldstinenser
gemacht? Sie haben sie zu sich aufgenommen.
Was  haben die Juden gemacht? Nichts
anderes als die anzugreifen...”

Alle TeilnehmerInnen, die weitergehende
richtige oder falsche Informationen
zum Nahostkonflikt hatten, bezogen
ihre Informationen von arabischen oder
tiirkischen Fernsehsendern und websites.
Deshalb ist zu empfehlen, weiterfithrende
Module oder pidagogische Angebote

zu kritischer Medienkompetenz
anzuschliefen  oder  gesondert  zu
entwickeln.

Angesichts der beobachteten
geschlechtsspezifisch  unterschiedlichen

Wahrnehmungsmuster und Auﬂerungen
spricht also vieles daftir, auch das
Seminarmodul zum  Nahostkonflike
verstirktgeschlechtsspezifischzugestalten.
Die SeminarleiterInnen sollten sich fiir
Midchengruppen etwa in Bezug auf den
Wahrheitsgehalt der hiufig verbreiteten
Horrorgeschichten ~ iiber  angebliche
Gewaltexzesse der israelischen Streitkrifte
gegen palistinensische Frauen und Kinder
vorbereiten. Bei Jungengruppen wire die
Auseinandersetzung mit unreflektierten
Ubernahmen gewaltverherrlichender



Parolen und Posen, die sich auf Hamas
und Hisbollah, auf Jihad und Mirtyrertum
beziehen, vorzubereiten.

3.2, Perspektivwechsel — ,Jude ist
schwer!“

Ein zentraler Mechanismus fiir das
Gelingen der pidagogischen Methode
des Rollen- und Brettspiels ,Demokratie
lernen” ist das Schaffen einer spielerisch
gestalteten Gruppensituation, die die
TeilnehmerInnen dazu befihigen soll, fiir
die Dauer der Durchfiihrung der Methode
die Rolle anderer Personen einzunehmen.
Zur Erinnerung:Im Fall des pidagogischen
Moduls zum Nahostkonflikt handelt
es sich um Rollenbeschreibungen, die
um die Freundschaft einer/s Berliner
palistinensischen und einer/s Betliner
judischen Jugendlichen kreisen. Die
politische Konfliktsituation in Israel
und Palistina wird iiber deren Familien
einbezogen, so dass ein vielschichtiges
Konfliktfeld beschrieben wird.

In der Arbeit mit diesem Konfliktszenario
gehtesalsounter anderem darum, die Rolle
mehrerer, in Berlin lebender jiidischer
Menschen einzunehmen. Hierdurch soll
ein zeitweiliger Perspektivwechsel erreicht
werden, der die TeilnehmerInnen dabei
unterstiitzensoll, hiufigstark antisemitisch
geprigte Haltungen zu iberpriifen und
infrage zu stellen.

Jungengruppe: Empathie und Abwehr

In der Einstiegsphase der Anwendungen
kam es wihrend der Erprobung
in einigen Fillen zu abwertenden
und abwehrenden Reaktionen der
TeilnehmerInnen gegeniiber den
beiden am  stirtksten als jiidisch
wahrgenommenen Rollen  Elias/Nirit
(also die Rolle der KonfliktpartnerInnen
im Freundschaftskonflikt) und Opa. Ein
Beispiel: In einer Jungenanwendung gab es
anfangs Abwehr gegen die Annahme der
Rolle von Elias. Der Teilnehmer, der Elias

spielen sollte, wehrte sich dagegen:

Elias/ M1: Nein! Ich bin der Jude!
M2 verweist daraufhin auf die Nasenlinge
von M1: ...der hat auch ne krumme Nase.

Elias/ M1: Ich kann das nicht, ich kann nicht
iiber Juden reden.

P1: Warum?

Elias/M1: Na, weil das meine Feinde sind.

Um sich auf das Rollenspiel einlassen
zu kénnen, musste eine starke, auch
verbalisierte Abwehr der Teilnehmer
iiberwunden  werden: ,Elias“ selbst
beschreibt Juden generell als seine
Feinde, ,Ahmeds Vater” belegt ,Elias”
sofort mit dem antisemitischen Klischee
der ,krummen Nase” was auf der
gruppendynamischen  Ebene  darauf
hinweist, dass die Ubernahme einer
judischen Rolle mit Risiken in Bezug
auf den Status des Rollenspielers in
der Gruppe verbunden sein kann. Das
Interesse am Rollenspiel tiberwiegt und
deshalb kann sich M1 auf die Rolle,Elias”
im Spiel einlassen. Dieses Beispiel soll
deutlich machen, dass bei der angestrebten
Zielgruppe schon das Akzeptieren der
gezogenen Rollen ein erster Erfolg sein
kannund die Bewertungdes pidagogischen
Erfolgs des Moduls zum Nahostkonflike
sich jeweils an den Voraussetzungen
der TeilnehmerInnengruppe orientieren
sollte.

Spiter spielte der gleiche Teilnehmer
seine Rolle iiberzeugend und lief} sich
auf den Perspektivwechsel ein. Dies wird
zum Beispiel in der Diskussion zwischen
LElias” und ,Ahmed” deutlich, die auch
von den anderen Teilnehmern sehr
gespannt verfolgt und auch nicht durch
Zwischenbemerkungen unterbrochen
wurde:

Elias/M1: Ich dachte du bist mein Freund,
als ich dich in dem Moment gesehen habe,
dachte ich aber, dass du gegen mich bist, weil
du gegen die Juden demonstriert hast. Ich bin
enttduscht. Du bist ein Verrdter.
Abmed/MS: Aber ich hab nicht gegen
dich demonstriert. Ich hab gegen Israel
demonstriert, weil meine Verwandten
in Paldstina von Israel angegriffen und
unterdriickt werden. Aber das hat nichts mit
dir zu tun

Elias/M1: Aber ich hab geseben, wie von
meinem Land die Fahne verbrannt wurde
Ahmed/MS5: Ja, aber damit meinte ich nicht
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dich, ich meinte Israel, ich mein nicht dich,
weil du bist mein Freund und du lebst ja
hier

Elias/M1: Ich kann dir nicht glauben.

Auch die Rolle des ,Opa“ von ,Elias”
wurde in dieser Anwendung von einem
Teilnehmer sehr tiberzeugend dargestellt.
In einer Situation wurde aber deutlich,
dass es dem Teilnehmer unangenehm
wurde, die Rolle eines Juden zu spielen.
Es ging um die Frage: ,Warum ist jemand
Feind im Israel-Palistina-Konflikt":

Opa/M4: Die Israelis haben uns das Land
weggenommen, glaub ich, ich weif§ nicht, ich
kenn ja die israelische Geschichte nicht. Ist
mir egal, alle sterben. Israel hat uns das Land
weggenommen.

Einwand von P1: Ab, Moment mal, du bist
der Opa von Elias, du denkst doch, das ist
dein Land, deswegen bist du doch da.
Opa/M4: Wie Bin ich etwa Jude?

P1: Ja, Opa!

Opa/M4: Ich bin Jude, ich dachte, ich wdre
Palistinenser

P1: Nein, du hast es schon verstanden

Hier versuchte der Teilnehmer sich der
Rolle des jiidischen Opas zu entledigen,
obwohl er diesen zuvor perfekt gespielt
hatte. Dabei hatte er sich sogar so weit
hineingesteigert, dass er als Opa die
PalistinenserInnen als ,die Bastarde”
beschimpft hatte. An der Stelle jedoch,
wo er inhaltlich hitte begriinden
miissen, warum aus einer israelischen
Sicht PalistinenserInnen als Feinde
wahrgenommen werden konnten, wurde
es ihm zu viel und er stieg aus seiner Rolle
aus.

In dieser Jungenanwendung konnte
durch das Rollenspiel das einfache Gut
und Bése-Schema, in dem der Konflikt
von den Teilnehmern sonst in der Regel
interpretiert ~ wird,  zwischenzeitlich
unterlaufen werden. Die Teilnehmer
stieffen mit ihren Argumentationen an ihre
Grenzen und haben dies auch bemerke,
es konnte ein grofler Wissensdurst
beobachtet  werden. Dass  sowohl
wihrend der Mafinahme als auch in den
anschliefenden  Teilnehmerbefragungen

die Forderung gestellt wurde: ,Mehr
Erklirungen, mehr Fakten!” ist als grofSer
Erfolg zu werten. Entsprechend nahmen
die Teilnehmer die Inputs der Pidagogen
zu  Hintergrundinformationen ~ zum
Konflikt gerne und aufmerksam zuhéorend
an.

Altersangemessene Gestaltung

Jiingere Teilnehmerlnnen stellte die
Aufgabe, sich in eine vorgegebene Rolle
hineinzuversetzen, in den Anwendungen
zum Nahostkonflikt vor grofle
Herausforderungen. Die Frage, ob sie
sich gut in ihre Rollen hineinversetzen
konnten, beantworteten dreizehn- bis
vierzehnjihrige Teilnehmerlnnen mit
tiirkischem Migrationshintergrund einer
geschlechtsgemischten Anwendung
dahingehend, dass gerade die Rollen
»der Juden” fiir sie nicht spielbar gewesen
seien:

W4: Wegen Juden, ich hab das gar nicht
verstanden.

P4: Dy hattest ja mal gesagt, dass du kein
Jude bist und deshalb nicht weifst, wie die sich
fiblen.

W4: Ja. Ich bhab auch keine jidischen
Freunde.

Ma1: Ich hab bis zum Ende nicht gewusst,
dass ich Jude bin. Jude ist schwer.

Die jungen Teilnehmerlnnen dieser
Anwendung konnten generell mit dem
Teil des Konfliktszenarios, das sich auf
den Nahostkonflikt bezieht, nicht viel
anfangen. Thematisiert wurde von ihnen
jedoch nur der Aspekt, dass auch jiidische
Rollen gespielt werden sollten: ,Jude
ist schwer.” Dieser Aspekt beschiftigte
den Teilnehmer offensichtlich. Es wire
zu iberlegen, ob ein Perspektivwechsel
bei jiingeren TeilnehmerInnen nicht
eher dadurch erreicht werden kann,
dass, gesteuert durch entsprechende
Fragekarten, der Freundschaftskonflikt ins
Zentrum des Spielverlaufes geriickt wird.

Lebensweltbezug: Was habe ich damit
zu tun?
In einer weiteren Jungenanwendung wurde

die Rolle des Elias von dem Teilnehmer
nicht  wirklich  angenommen. Der



Teilnehmer hat einen mehrheitsdeutschen
Hintergrund und kann mit dem Thema
tiberhaupt nichts anfangen:

Elias/M1: Fiir mich ist es schwer, mich in
einen Juden hineinzuversetzen. Ich kenn
mich iiberhaupt nicht aus bei dem Streit,
ebrlich gesagt. Ich weifs gar nicht, was da
iberbaupt abliuft.

Er geht so gut wie gar nicht auf seine
Rolle und die Fragen des Spielleiters
ein. Es ist offensichtlich, dass er keine
Lust hat, sich auf die Rolle des ,Juden”
einzulassen. Dariiber hinaus definiert sich
der Teilnehmer als ,vom Konflikt nicht
betroffen” und weigert sich ,den Juden®
in einer Konfliktsituation zu spielen, mit
der er familiiir oder interessehalber nicht
verbunden ist.”” In dieser Anwendung
konnen oder wollen die Teilnehmer die
Ebene des Freundschaftskonfliktes nicht
als relevant wahrnehmen und verorten
das im Setting angelegte Konfliktszenario
nicht in Berlin sondern in Israel/Palistina.
Dies ist ein wichtiger Faktor in der Abwehr

des Spiels.

Beidieser Jungenanwendungzeigtsich,dass
ein Perspektivwechsel nicht funktionieren
kann, wenn die TeilnehmerInnen
zum Thema Nahostkonflikt und den
angebotenen Rollen keinen Zugang finden.
Sei es, weil sie damit personlich nichts
anfangen konnen oder aber, weil sie sich
in der gegebenen Gruppenkonstellation
nicht positionieren mochten. Auch hier
wire es vielleicht eine gute Moglichkeit,
den Freundschaftskonflikt zu betonen,
da hier fiir alle TeilnehmerInnen ein
moglicher Lebensweltbezug herstellbar
ist und sich die TeilnehmerInnen dabei
gruppendynamisch  auf  harmloserem
Terrain bewegen als im hoch politisierten
und ideologisierten Nahostkonflikt. Es ist
zu iiberlegen, ob es nicht sinnvoll wire,
die Rollenkarten den TeilnehmerInnen
eher zuzuweisen als sie ziehen zu lassen,
damit z.B. nicht Auflenseiter einer Gruppe

potentiell diskriminierte Rollen spielen
miissen und so negative Dynamiken
zustande kommen.

Midchengruppe:

Perspektivwechsel
Das  pidagogische  Potential  des
Konfliktszenarios zum Nahostkonflikt
konnte  besonders gut in  der
Midchenanwendung beobachtet werden.
Besonders beeindruckend war, wie die
Rollen der Nirit und ihres Opas durch zwei
Spielerinnen eingenommen wurden, die
beide einen palistinensisch-libanesischen
Familienhintergrundhatten.Siewarendem
Thema und dem Rollentausch gegeniiber
sehr offen eingestellt, auch wenn die Rolle
des Opa am Anfang nicht gerade auf
Begeisterung bei der Teilnehmerin stiefs,
die sich beklagte, dass sie zum zweiten
Mal eine minnliche Rolle spielen sollte.
Dennoch lief8 sich die Teilnehmerin voll ein
und suchte den ganzen Spieldurchlauf sehr
iiberzeugend und aktiv nach Argumenten,
die der Rolle des Opas entsprechen.
Gleichzeitig verdeutlichte sie die Distanz
zwischen der gespielten Rolle und ihrer
personlichen Meinung durch Ausrufe wie
»nee; oh; uh’ Die Frage ,Wem gehért das
heilige Land?“ kommentierte sie so: ,Oh,
das ist so gemein’, blieb aber in der Rolle.

Empathie  und

Die Rolle von Nirit wurde ebenfalls
sehr gut angenommen und iiberzeugend
gespielt, wodurch deutlich wurde, dass
die Rollenanlage fiir einen empathischen
Zugang geeignet ist.

Bei dieser Teilnehmerin war auch die Lust
an der spielerischen Form der Mafinahme
ein tragender Faktor. Bereits bei der
Kartenverteilung wollte sie gerne eine der
beiden Hauptrollen haben (am liebsten
Amal) und tauschte dann ihre Karte
(Tante) gegen Nirit ein. Auch als sie dann
bemerkte, dass sie damit die,, Jiidin" spielen
wiirde, kam es zu keiner abwertenden
Reaktion. Wie der nachstehende
Ausschnitt zeigt, konnte sie sich schnell
in die Rolle einfinden und selbstbewusst

1> Die Frage, ob es fiir Mehrheitsdeutsche Verbindungen zu dem Konfliktszenario geben konnte, etwa durch fami-
liire Verbindungslinien zum Nationalsozialismus, stellt sich fiir die Teilnehmer nicht und wird auch im Verlauf des

Workshops nicht zum Thema.
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argumentieren. So eroffnete sie die
Diskussion mit, Amal” und beendete diese
auch, als sie nicht mehr weiter wusste:

Nirit/W5: Warum warst du auf der
Demonstration, du weifst doch dass ich Jidin
bin?

Amal/W2 (zigert und ist unsicher, guckt
noch mal auf die Rollenkarte): Ich finde,
Israel hat das Recht nicht, dass sie unser
Land wegnimmt, du hast gar nichts damit
zu tun.

Nirit/W5: Natiirlich, das ist mein Glaube
und du bist dagegen.

Amal/ W2: Nein, aber wir konnen uns rubig
das Land teilen, nicht aber dass ibr unser
Land wegnebmt, und die wollen das so und
deswegen bin ich dahin gegangen um dagegen
zu demonstrieren.

Nirit/ W5: mbm, gegen uns?

Amal/ W2 (antwortet sebr leise): Nein ...
Nirit/ W5: Alsowenn du unsere Freundschaft
noch behalten willst, dann vergiss doch einfach
dein Land, also nicht ganz vergessen, aber
halt ... ach so ... ist dir dein Land wichtiger
als unsere Freundschaft?

Amal/W2: nein, aber ....

Nirit/ W5: mbm, ok. Wir sehen uns in der
néchsten Pause.

Wihrend  einer  Gruppendiskussion
spricht ,Nirit“, Amal” noch einmal wegen
der Demonstration an:

Nirit/ W5: Warum hast du dich weggedreht,
konntest mir auch ins Gesicht sagen.
Amal/W2: Ist mir peinlich, vor den
Palastinensern, die sagen dann: ib guck mal
die, die redet mit einer Jiidin. (lachend)
Nirit/W5: Aba, also schamst du dich fir
mich oder was?

Tante: Sie hat ja auch einen Grund dafiir, bei
den Israel.

(Alle lachen)

Nirit/ W5: Ich kann doch nichts dafiir, dass
ich eine Jiidin bin.

Amal/ W2 (lachend): Doch, sag das deinem
Vater, deiner Mutter.

Nirit/W5: Nee, ich werde jetzt auch nicht
meine Religion dndern fir dich, entweder du
akzeptierst wie ich bin oder gar nicht.

Tante: Dann musst du auch ibre Meinung
akzeptieren. Wenn sie das alles nicht machte,
dann kann sie das auch dufSern, das hat ja

nichts mit eurer Freundschaft zu tun, obwohl
ich ja dagegen bin.

Nirit/WS5: Aber sie hat ja selber geseben,
dass sie einen Febler gemacht hat, sonst htte
sie sich ja nicht umgedreht. — sie hétte zu mir
kommen und Hallo sagen konnen.
Amal/W2: ich habe dich nicht erkannt.
Nirit/ WS5: es gibt keinen zweiten Menschen
der so aussieht wie ich.

Bemerkenswert an diesem Ausschnitt
ist zunichst, dass der soziale Druck
thematisiert wird, dem die Freundschaft
von ,Amal” und ,Nirit” in der Realitit
ausgesetzt sein konnte. Und die
Teilnehmerin, die Nirit spielt, bleibt,
obwohl sie hier unter Druck gesetzt wird,
in der Identifikation mit der Rolle. Fiir
diese ,Nirit“ hat der Perspektivwechsel
argumentativund empathisch funktioniert.
Auch die anschlieffenden Teilnehmerinn
enbefragungen dokumentieren, dass der
Perspektivwechsel fiir die Rollen von Opa
und Nirit hier wirklich gegliicke ist: Auf
die Frage,Was hat dir besonders gefallen?”
antwortet die Teilnehmerin, die Nirit
gespielt hat:

Nirit/ W5: Das Spiel. Dass ich mich in die
Rolle von Nirit versetzen musste.

Die Opa-Spielerin antwortet auf die Frage
+Welche neuen Erfahrungen nimmst du
mit nach Hause?:

Opa/W4: Die Meinung eines jiidischen
Menschen.

Auch wenn die TeilnehmerInnen im
Rollenspiel natiirlich nicht mit der
Meinung von Juden oder Jiidinnen,
sondern nur mit ihrer eigenen
Vorstellung  von dieser konfrontiert
wurden, hat doch die Ernsthaftigkeit
des Einfithlungsversuches die eigene
Sichtweise auf den Konflikt erweitert.
Eine andere Wahrnehmungsméglichkeit
eines scheinbar bekannten Sachverhalts
riickt in den Blick. So sagt,Opa“ zu ihrer
Rolle:

Opa/W4: Das Thema war gut, die Rolle
ein bisschen schwierig, nicht aufgrund
meiner Meinung, konnte mich schwer da



hineinversetzen.

P2: weil er so streng war?

Opa/W4: ja weil er schon sebr streng ist.
P2: war es schwierig, Argumente zu finden?
Opa/W4: Ja, schwer Argumente zu finden,
weil ich ganz ebrlich noch nie dariiber
nachgedacht habe, als wenn ich jetzt in
seiner Haut stecken wiirde, in Wirklichkeit.
Vielleicht liegt das daran, habe mich schwer
getan.

Auch , Nirit” duflert sich dhnlich:

Nirit/ W5: War eigentlich ganz ok. Aber ich
musste ja eine ganz andere Person spielen,
eine Jiidin, und das, was ich nicht bin, das
war schon ein kleines bisschen schwer, aber...
P2: Lob, hat sie gut gemacht.

Nirit/W5: .in die Lage von denen zu
versetzen, die Meinung von denen zu GufSern,
eigentlich kannte ich immer nur die Meinung
von mir...

Mit der Rolle der jidischen Mutter
wurde dagegen in dieser Anwendung
kein neuer Blickwinkel erworben, obwohl
oder gerade weil die Teilnehmerin keine
Schwierigkeiten hatte sich mit der Mutter
zu identifizieren und diese darzustellen:

Mutter/W3: War normal, war ja die
Mutter, die war ja fiir beide, gleichberechtigt.

Besonders deutlich wird das
unterschiedliche Potential der Rollen im
Vergleich der Rollen von Nirit und Amal.
Die Teilnehmerin, die bereits zu Beginn
des Spiels sehr froh gewesen war, die Rolle
von Amal gezogen zu haben, sagte in der
Auswertung zu der Frage, wie sie ihre

Rolle fand:

Amal/W2: Ja schon, ich konnte meine
Meinung dufSern.

In dieser Rolle hat kein Perspektivwechsel
stattgefunden. ,Amal” wurde in ihrer
Meinung und ihren Argumenten nicht
verunsichert. Die Horizonterweiterung
von ,Nirit“ und dem ,Opa” blieb ihr
verborgen und im Rollenspiel wehrte sie
,Nirits“ Perspektive auch konsequent ab.

Ein  problematischer = Mechanismus
wurde in dieser Gruppe beobachtet, der
Aufmerksamkeit  verdient:  Wihrend
im Vetlauf des Rollenspiels formal alle
Teilnehmerinnen in ihren Rollen bleiben
und ,Nirit" vor allem argumentativ
ihre Position als jiidische Betlinerin
tiberzeugend begriindet, wird zwischen
den  Teilnehmerinnen  unterschwellig
der Konsens dariiber hergestellt, was
,man” wirklich denkt. Dies wird durch
das Lachen markiert und kommuniziert.
Auch diese Kommunikationsebene sollte
in die Aufarbeitung der Rollenspielphase
in der nachfolgenden Diskussionsphase
unbedingt einbezogen werden.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass
in den gegliickten Anwendungen ein
Perspektivwechsel und damit verbunden
eine echte Horizonterweiterung in Bezug
auf maogliche jiidische Sichtweisen erfolgt
ist. Diesistals Erfolg zu werten. Mit diesem
Konfliktszenario koénnen unmittelbar
vor allem zwei TeilnehmerInnen fiir
die Erfahrung eines Perspektivwechsels
erreicht werden: Die beiden
TeilnehmerInnen, die Elias/Nirit und den
Opa spielen. Die Widerspriichlichkeiten,
die durch das Spielen beider Rollen
entstehen, kénnen im giinstigen Fall auch
fiir andere Teilnehmerlnnen relevant
werden. Dies diirfte vor allem dann der
Fall sein wenn TeilnehmerInnen ein
empathischer Zugangzur Rolle gelingt und
in der Folgediskussion darauf eingegangen
wird, wie sich die TeilnehmerInnen in

ihrer Rolle jeweils gefiihlt haben.
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IV. ,Demokratie lernen“: Partizipa-
tionsfihigkeit und Auseinandersetzung
mit konfliktgeladenen Themen und
Haltungen der eigenen Lebenswelt

In den Leitfragen der Evaluation wurde
u.a. danach gefragt, inwiefern das Spiel
+Demokratie lernen” dazu geeignet sei,
die Zielgruppe (bildungsferne Jugendliche
aus Familien mit Migrationshintergrund
aus muslimisch geprigten Lindern)
in  demokratische ~ (Lern-)Prozesse
einzubinden und ihre Auseinandersetzung
zu  konfliktgeladenen ~Themen und
Haltungen ihrer Lebenswelt zu fordern.
In diesem Zusammenhang sollen
hier abschliefend auf der Basis der
Erfahrungen mit den Teilnehmenden
Beobachtungen und der spezifischen
Problematik  der Zielgruppe einige
grundsitzliche Uberlegungen zum
Einsatz des Spiels angestellt werden.
Aufgrund der Anzahl der Anwendungen
und der befragten Jugendlichen lisst sich
nicht verallgemeinern, wie die Wirkung
des Spiels tatsichlich ist; es konnten
aber wertvolle Hinweise auf die mdgliche
Prozesse, die das Spiel angestoflen hat,
gewonnen werden.

1. Partizipationsfihigkeit

Zur Einschitzung des Potentials einer
pidagogischen  Nutzbarmachung des
Rollen-undBrettspiels,Demokratielernen”
fiir eine Einbindung von Jugendlichen
der Zielgruppe in demokratische (Lern-
)Prozesse soll hier kurz auf folgende
Aspekte eingegangen werden:

+ die Vermittlung von sozialen
Kompetenzen, die zu Partizipation
befihigen

+ die Fihigkeit zu konstruktiver
Kritik- und Konfliktfihigkeit

+ die Stirkung der
Personlichkeitsrechte

+ die partizipative Form  der
Mafinahme

+ dem Motivationspotential bzw.
der Erreichbarkeit der Zielgruppe
durch die Methode

Vermittlung von sozialen Kompetenzen
Wie bereits in der Antragsphase vom
Triger entwickelt, ist das Rollen- und
Brettspiel,Demokratielernen”als Teil einer
pidagogischen Strategie fiir die spezifische
Zielgruppe Jugendliche aus Familien mit
Migrationshintergrund aus muslimisch
geprigten Lindern zu verstehen, die
die Jugendlichen zu demokratischer
Partizipation befihigen soll. Man konnte
hier vielleicht von einer,Doing democracy”
— Strategie sprechen, in dem Sinne,
dass Demokratie und gesellschaftliche
Partizipation im Alltag stets auf ein Neues
(wieder-)hergestellt werden miissen. Dazu
bedarf es sozialer Kompetenzen, die unter
bildungsfernen Jugendlichen'® hiufig nicht
ausreichend entwickelt sind und zu deren
Forderung und Training die MafSnahme
eingesetzt werden kann. Dazu gehoren
wichtige soziale Kompetenzen, wie die
Fihigkeit eine individuelle Meinung zu
bilden, sie argumentativ zu vertreten, in
Kommunikation mit anderen zu gehen
und Differenzen ertragen zu lernen.
Weitergehend kann durch den
Spielprozess die Fihigkeit zu Empathie
und Perspektivwechsel angeregt werden.
In den Teilnehmenden Beobachtungen
konnte festgestellt werden, dass die
Mafinahme das Potential hat, Jugendliche
auch tatsichlich zu diesen Lernschritten
hinzufithren. Damitistdie Chancegegeben,
den eigenen Horizont zu erweitern, ein
Informationsbediirfnis zu wecken und
vorgefasste Meinungen infrage zu stellen

Konstruktive Kritik- und Konflikt-
fihigkeit

Der Anreiz, sich spielerisch in eine Rolle
zu begeben und sie moglichst glaubwiirdig
(also stringent und in sich konsistent)
zu vertreten, die Konfrontation mit

16 Dies gilt fiir mehrheitsdeutsche Jugendliche ebenso wie fiir Angehérige der Zielgruppe.



abweichenden =~ Meinungen  wihrend
der Spiel- und Diskussionsphasen
der Maflnahme und nicht zuletzt
die  Auseinandersetzung mit den
Interventionen der Pidagoglnnen wihrend
der Diskussionsphase der Mafinahme
konnen im gegliickten pidagogischen
Prozess dazu beitragen, konstruktive
Kritik- und Konfliktfihigkeit zu trainieren.
Damit wird eine Schliisselkompetenz fiir
die Demokratiefihigkeit von Individuen
eingeiibt. Dies ist in Bezug auf die
Zielgruppe auch deshalb von besonderer
Bedeutung, weil ihre Lebenswelt hiufg
so autoritir strukturiert ist, dass sie
Losungen fiir Alltagsprobleme eher in
Ausweichstrategien als in der offenen
Vertretung ihrer Rechte und Interessen
suchen (miissen).

Das basisdemokratische Ideal des fairen
Interessenausgleichs  auf der  Basis
von Transparenz ist angesichts dieser
Lebensrealitit als handlungsorientierend
schwer vermittelbar. Hier bietet das Spiel
einen Gesprichsanreiz.

Kulturell, religios oder ideologisch
begriindete Verhaltensweisen werden von
der Zielgruppe hiufig nicht hinterfragt,
sondern  hingenommen  bzw.  zur
Legitimation eigenen Handelns oder als
Orientierungswissen genutzt. Mit dem
Spiel,Demokratielernen“waresz.B.ineiner
Jungenanwendung zum Nahostkonflike
moglich, die Jugendlichen in Bezugaufihre
vermeintlichen Gewissheiten zu irritieren
und ein Bediirfnis nach weitergehender
Information zu wecken. Hier ist ein erster
Schritt auf dem Weg zu einem kritischen
und selbstkritischen Umgang mit den in
der Community verbreiteten Haltungen
zum Thema maéglich geworden.

Stirkung der Personlichkeitsrechte

Unter guten Voraussetzungen'” kann
das Spiel zur Stirkung des Bewusstseins
iiber die Personlichkeitsrechte und
die  Notwendigkeit ihres  Schutzes

beitragen und, bei giinstigem Verlauf,
ein Problembewusstsein dariiber
geschaffen werden, wo im eigenen
Alltag eigene oder fremde Grundrechte
verletzt  werden.  Grundlage dieser
Bewusstmachung ist jedoch, dass ein
Konsens zwischen Pidagoglnnen und
TeilnehmerInnen  dariiber  hergestellt
werden kann, dass Menschen individuelle
Personlichkeitsrechte ~ zustehen — und
dass in dieser Hinsicht alle Menschen
gleich sind. Wie sich auch wihrend der
Teilnehmenden Beobachtungen zeigte,
ist ein solcher Konsens innerhalb der
Zielgruppe nicht vorauszusetzen (s.u.).

Das Spiel ,Demokratie lernen” hat
das Potential, Ausgangspunkt eines
Selbstreflexionsprozesses zum eigenen
Verhiltnis der Wahrung oder Verletzung
von Personlichkeitsrechten zu werden,
in dem auch eigene Beteiligungen an der
Infragestellung von Persénlichkeitsrechten
und alternative Handlungsmaoglichkeiten
deutlich werden. So konnte in einer
Midchenanwendung zu Liebe ausgehend
von dem Gesprichsanreiz im Sinne einer
Empowerment-Strategiediskutiertwerden
und in einer Jungenanwendung zum
Thema Liebe die eigene Verwobenheit in
die Diskriminierungvon Miadchen (Thema
Schlampen) thematisiert werden, auch
wenn letztere zunichst nicht moralisch,
sondern nur in ihrer Logik erschiittert
werden konnte.

Allerdings  zeigte sich in  Bezug
auf den Aspekt der Stirkung der
Personlichkeitsrechte auch am
deutlichsten, dass die Methode durchaus
auch eine Gefahr birgt, nimlich dass durch
sie auch repressive oder anti-aufklirerische
Meinungsbildungsprozesse initiiert
werden konnen. Problematisch sind in
dieser  Hinsicht  gruppendynamische
Momente, wie sie beispielsweise in einer
gemischtgeschlechtlichen Anwendung
zum Thema Liebe zum Tragen kamen.'®
Auflerdem  werden  wihrend  der

17 Dies betrifft besonders die Gruppendynamik und das Vertrauensverhiltnis zwischen Gruppe und PidagogInnen.

18 Vgl. Abschnitt: Ambivalente Erfahrungen im geschlechtsgemischten Setting.



114

Spielphase der Mafinahme auch viele
pidagogisch ,unerwiinschte” Meinungen
ausgesprochen und reproduziert. Daher
ist es wichtig, der Diskussionsphase einen
entsprechenden Raum  einzuriumen,
um das ,gehobene” Material angemessen
bearbeiten zu konnen und nicht zur
Verfestigung von Ideologien beizutragen,
die aus Zeitmangel oder anderen Griinden
unwidersprochen im Raum  stehen
bleiben konnten. In diesem Sinne ist es zu
empfehlen, dem pidagogischen Material
eine entsprechende Handreichung fiir den
Umgang mit dieser wichtigen Phase der
Gesamtmafinahme beizufiigen.

Die partizipative Form der Mafinahme
DurchdasKonzeptderKleingruppenarbeit
bietet die Methode ein hohes Potential
an individueller Einflussnahme und
ermdglicht es, auf die Bediirfnisse
der einzelnen TeilnehmerInnen
einzugehen. Informationsvermittlung
kann in diesem Rahmen stark interaktiv
stattfinden.  Dariiber  hinaus  kann
die Mafinahme aufgrund der groflen
Bedeutung der Diskussionsphase sowie
dem  Gestaltungsspielraum, der der
Rollenspielmethodik generell innewohnt,
als sehr teilnehmerInnenorientiert
eingestuft werden.

Generell bote es sich an, die grundsitzliche
Maglichkeit herzustellen, dass
TeilnehmerInnen eigene Fragekarten ins
Spiel integrieren kdnnen und damit noch
stirker eigene Themen einbringen, die sie
vielleicht zunichst nicht offen artikulieren
mochten.

Motivation und Erreichbarkeit der
Zielgruppe

Das Rollen— und Brettspiel ,Demokratie
lernen” hat sich als geeignet erwiesen,
um mit Jugendlichen der Zielgruppe
zu den Themen Autoritit, Liebe und
Nahostkonflikt zu arbeiten. Die Resonanz
auf die angebotenen Themen war gut,
auch weil es sich um Themen handelte,
fiir die sich die Jugendlichen schon vorher
interessierten und / oder die in ihrer
Lebenswelt von Relevanz sind. Dabei war
die spielerische Form ein sehr hilfreicher

Faktor, weil sie ein sehr niedrigschwelliges
Angebot zu Verfiigung stellt, das von der
Zielgruppe auch im Rahmen der offenen
Arbeit gut angenommen werden konnte.
Grundsitzlich erscheint es als realistisch,
mit diesem methodischen Ansatz auch
noch andere Themenfelder zu erschlieflen,
wenn entsprechende Settings entwickelt
werden wiirden.

2. Auseinandersetzung mit
konfliktgeladenen Themen der eigenen
Lebenswelt

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen
werden, inwiefern das Rollen— und
Brettspiel ,Demokratie lernen” geeignet
erscheint, die Auseinandersetzung von
bildungsfernen Jugendlichen aus Familien
mitMigrationshintergrundausmuslimisch
geprigten Lindern zu konfliktgeladenen
Themen ihrer Lebenswelt zu beférdern.

Demokratieerziehung unter den
Bedingungen von Einwanderungsgesell-
schaft und Ausschlussmechanismen

In den Communities von Menschen mit
Migrationshintergrund aus muslimisch
geprigten Lindern spielen (zunehmend)
Haltungen eine Rolle, die nicht die
Rechte des Individuums, sondern das
Kollektiv zum Ausgangspunkt nehmen
und Personlichkeitsrechte daher
nicht anerkennen oder aber sie den
Interessen des Kollektivs, bzw. dem,
was als diese gilt, unterordnen. Diese
Entwicklung steht in Wechselwirkung
mit Ausschlussmechanismen seitens der

Mehrheitsgesellschaft.

Um jeder kulturalistischen
Homogenisierung vorzubeugen: Damit
ist keinerlei Zwangsliufigkeit unterstellt,
dass Menschen, die sich dieser Gruppe
zurechnen oder ihr zugerechnet werden,
solche Auffassungen teilen wiirden.
Allerdings ist davon auszugehen, dass
sie soweit sie sich innerhalb dieser
Communities bewegen, mehr oder
weniger mit derartigen Auffassungen
konfrontiert sind und sich daher dazu
verhalten miissen. Fiir die Mehrzahl
der TeilnehmerInnen der Mafinahme
,Demokratie lernen” konnte letzteres, wie



sichin den Teilnehmenden Beobachtungen
erwies, mit Recht angenommen werden.

Wie auch in Teilnehmenden
Beobachtungen dieses Projektes deutlich
wurde, spielt fiir Jugendliche der
Zielgruppe in der Auseinandersetzung
mit den Themenkomplexen
Geschlechterverhiltnisse und
Nahostkonflikt die Mehrheitsgesellschaft
als (hdufig  negativ  bewertete)
Bezugsgrofle eine wichtige Rolle. Beide
Themenfelder sind auch seitens der
Mehrheitsgesellschaft ideologisch besetzt
und werden auch zum Austragungsort so
genannter Integrationsdebatten gemacht.
Jede Positionierung innerhalb dieser
Themenfelder bedeutet fiir Jugendliche
der Zielgruppe damit zumindest latent
auch eine Positionierung in Bezug auf
die Mehrheitsgesellschaft selbst. Dariiber
hinausbelastet dieser Umstandim Rahmen
vonMafSnahmenzurDemokratieerziehung
auch das Verhiltnis der TeilnehmerInnen
zu den Pidagoglnnen.

Die Bearbeitung von Themen wie
Autoritit, Liebe und Nahostkonflikt
findet fiir die Zielgruppe daher unter sehr
spezifischen Vorzeichen statt und es stellen
sich teilweise andere Schwierigkeiten, als
dies in der Arbeit mit mehrheitsdeutschen
Jugendlichen der Fall wire.® Dieser
spezifische Teil der Aufgabenstellung,
nimlich der Realitit und den Bediirfnissen
der Zielgruppe pidagogisch gerecht zu
werden, sollim Folgenden niher beleuchtet
werden. Dabei wird es auch darum gehen,
nachzuvollziehen, wo die Schwierigkeiten
liegen.

Zugang

Um einen Zugang zur Zielgruppe zu
schaffen, miissen pidagogische Methoden
gewihrleisten, ,die TeilnehmerInnen dort
abzuholen, wo sie stehen.” Fiir, Demokratie
lernen” sollte dieser Zugang geschaffen
werden, indem die Konfliktszenarien in

der Lebenswelt der TeilnehmerInnen
angesiedelt werden sollten. Anhand der
Analyse der in den Settings vorhandenen
pidagogischen Potentiale konnte gezeigt
werden, dass dieser Lebensweltbezug fiir
alle entwickelten Module des Rollen—
und Brettspiels ,Demokratie lernen”
in  hervorragender =~ Weise eingelost
worden ist. Die Erfahrungen aus den
Teilnehmenden Beobachtungen zeigen,
dass diese Lebensweltbeziige in den
Anwendungen sehr weitgehend auch
angenommen wurden. Lediglich geringe
Einschrinkungen dieser Aussage ergaben
sich fiir das Nahostmodul (s.u.).

Um im Sinne einer Demokratie-Erziehung
mitdenTeilnehmerInnendaranzuarbeiten,
repressive Zwangsvergemeinschaf-
tungen zuriickzuweisen, Individualitit
zu stirken und die Wahrung der
Personlichkeitsrechte zu fordern, mussten
Themen gefunden werden, in denen sich
der dahinterliegende Konflikt bearbeiten
lisst, und die fir die TeilnehmerInnen
eine eigenstindige Relevanz aufweisen.
Dies ist mit der Auswahl und inhaltlichen
Ausgestaltung der Themen Autoritit,
Liebe und Nahostkonflikt gelungen, alle
Themen wurden gut angenommen. Auch
die objektive Eignung der Themenfelder ist
gegeben: Pidagogisch-strategisch gesehen
wurde mit den Konfliktszenarien zu
Autorititund Liebe explizitdas Geschlech-
terrollenverstindnis zum Ausgangspunkt
der zu fihrenden Auseinandersetzungen
gemacht. Beim Nahostkonflikt handelt
es sich um einen in der Zielgruppe hiufig
ideologisch aufgeladenen Konflikt, mit
dem grofle Teile der Zielgruppe sich

identifizieren.

Auswertung und Empfehlungen zu den
Modulen zum Geschlechterrollenver-
hiltnis

In der Erprobungsphase des Rollen-
und  Brettspiels konnte beobachtet
werden, dass das Spiel geeignet

19 Die Vermittlung von sozialen Kompetenzen, die Befihigung zu konstruktiver Kritik- und Konflikefihigkeit und die

Bewusstmachung von Grundrechten ist auch fiir mehrheitsdeutsche Jugendliche in dhnlicher sozialer Lage geboten

und wire eventuell methodisch analog durchfithrbar.
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ist, ~die  Auseinandersetzung  von
Jugendlichen der Zielgruppe mit dem
Geschlechterverhiltnis, als einem

konfliktgeladenen ~ Themenfeld  ihrer

Lebenswelt, zu beférdern.

Sowohl die Module zum Liebeskonflikt
als auch die zum Thema Autoritit
funktionierten in der Maidchen- und
Jungenversion als Sprechanreiz. Die
Methode ist damit geeignet Erfahrungen
zu heben und viel Auseinandersetzung
smaterial fiir die Diskussionsphase zu

schaffen.

Die Moglichkeit eines empathischen
Zugangs ist in allen Settings angelegt,
funktionierte aber in den beobachteten
Anwendungen generell eher mit Miadchen

als mit Jungen. Die Erfahrungen
aus der Anwendung mit einer
geschlechtshomogenen Midchengruppe

zum Thema Liebe zeigen, dass das Spiel
im Rahmen von Empowerment-Strategien
einen Beitrag leisten kann. In Bezug auf
Jungen konnte gezeigt werden, dass iiber
die Konfrontation mit Kritik an in der
Zielgruppe vorherrschenden normativen
Minnerrollenbildern produktive
Irritationen  und  Verunsicherungen
erzeugt werden konnen.

Die in den Konfliktszenarien zu Liebe
(Jungen) und Autoritit (beide) angelegte
Handlungsorientierung ermoglicht  die
Nutzung der Methode fiir Empowerment-
Strategien. Fiir die Midchenversion des
Liebeskonfliktes sollte dies aus Sicht der
Evaluation noch stirker angelegt werden.

Wihrend der Teilnehmenden Beobach-
tungen konnten Selbstethnisierungen
und  Kulturalisierungen ~ der  wih-

rend des Spiels zutage tretenden
Probleme als Blockademechanismen
identifiziert werden, die einen
pidagogisch wiinschenswerten

Fortschritt der
Richtung der Demokratisierung der
Geschlechterverhiltnisse behinderte.
Beziiglich dieser zielgruppenspezifischen
Problematik wurde auf der Ebene

Zielgruppe  in

der Settings in beiden Fassungen
des Autorititskonfliktes und in der

Jungenfassung  des  Liebeskonfliktes
entgegengesteuert, indem  gleichbe-
rechtigungsorientierte Positionierungen

statken migrantischen Rollencharakteren
zugewiesen wurden. Fiir das
Midchensetting wire diese Position in der
Rollenanlage eventuell noch zu stirken.

Fir gemischte Gruppen besteht in der
gemeinsamen Bearbeitung des Geschlech-
terverhiltnisses einerseits die Chance
Gesprichsanreize zu schaffen, andererseits
besteht verstirkt die Gefahr, dass sich
aufgrund von Gruppendynamiken
(insbesondere aufgrund der Problematik
des Ehrbegriffs) ein repressiver normativer
Konsens in der Gruppe reproduziert
oder herausgebildet. Der Einsatz in
gemischtgeschlechtlichen  Gruppen ist
aus Sicht der Evaluation deshalb nur
fur ausgewihlte Gruppen und mit einer
geschlechtsspezifisch ausgerichteten
zielgenauen Empowerment-bzw. Sensibili-
sierungsstrategie zu empfehlen. Mit dieser
Ausnahme ist aus Sicht der Evaluation ein
Einsatz des Moduls zum Thema ,Liebe”
nur in geschlechtshomogenen Gruppen
angezeigt.

Auswertung und Empfehlungen zum
Modul zum Nahostkonflikt

Auch das Modul zum Nahostkonflikt
ist aus Sicht der Evaluation gut dazu
geeignet, Jugendlichen der Zielgruppe
einen Einstieg in die Auseinandersetzung
mit dem Nahostkonflikt und seinen
Ideologisierungen zu ermdglichen. Die
Teilnehmenden  Beobachtungen  der
Begleitforschung  ergaben  Hinweise
darauf, dass in Bezug auf die subjektive
Bedeutung des Nahostkonfliktes innerhalb
der Zielgruppe wichtige Unterschiede
zu  bestehen scheinen. Vorhandene
Unterschiede innerhalb der Zielgruppe
fielen hier bei den TeilnehmerInnen der
Mafinahme stirker ins Gewicht als bei
den Settings zum Geschlechterverhiltnis.
Fiir die arabischen? TeilnehmerInnen der

% Auch hier wire genauer natiirlich von Jugendlichen aus Familien mit Migrationshintergrund aus arabischen Lindern

bzw. der Tiirkei oder den kurdischen Gebieten zu sprechen, denn die Jugendlichen haben hiufig keine selbsterlebte

Migrationserfahrung. Fiir die Lesbarkeit des Textes wurde hier auf diese Prizision verzichtet.



MafSnahme hatte das Thema durchgingig
eine hohe Relevanz. Fiir die tiirkischen
und kurdischen TeilnehmerInnen fiel das
Bild dagegen nicht so eindeutig aus.

Insbesondere jiingere tiirkische und
kurdische TeilnehmerInnen hatten wenig
oder keinen emotionalen Bezug oder
Wissen zum Nahostkonflikt. Allerdings
zeigte sich auch in dieser Gruppe, dass
das Thema ,Juden” nicht neutral, sondern
emotionalstarknegativbesetztwar.Insofern
besaf$ der im Konfliktszenario verhandelte
Themenkomplex eine objektive Relevanz.
Mit jiingeren Teilnehmerlnnen oder
Jugendlichen, fiir die der Nahostkonflike
keine eigene Bedeutung besitzt, sollte
der Schwerpunkt der Anwendung
bewusst auf das im Setting angelegte
Thema der Freundschaft fokussiert
werden. Mit diesen Gruppen kann auf
der Basis der Gestaltung des Settings
(Freundschaftsinteresse konfligiert mit
identitir besetzter Gruppenzugehérigkeit)
besonders auf Forderung der Ich-Stirke

hingearbeitet werden.

Angesichts der aufgezeigten
geschlechtsspezifischen ~ Konnotationen
im Umgang mit dem Konflikt kann es fiir
einige Gruppen sinnvoll sein, das Modul
in  geschlechtshomogenen  Gruppen
bearbeiten zu lassen und die Bearbeitung
durch geschlechtsspezifisch konzipierte
Fragekarten entsprechend zu akzentuieren.
Zum Einsatz mit mehrheitsgesellschaft-
lich dominierten Gruppen ist das Modul
aufgrund der Gefahr, Stereotypen iiber
beide am Konflikt beteiligte Gruppen zu

reproduzieren, nicht zu empfehlen.

Ein zentrales pidagogisches Instrument
des Konfliktszenarios zum Nahostkonflikt
war der angestrebte Perspektivwechsel. Ex
gelang in den beobachteten Anwendungen
vor allem mit Hilfe von zwei der jiidischen
Rollen. Unter den auf palistinensischer
Seite angesiedelten Rollenvorgaben gab
es aus Sicht der Evaluation dagegen
keine Position, die sich in gleichem
Mafle fiir einen Perspektivwechsel
angeboten hitte. Es wire wiinschenswert,
Rollenkartenvorgaben zu entwickeln,
die dazu geeignet wiren, einen inneren

Konflikt in die palistinensische Seite zu
tragen und die TeilnehmerInnen dariiber
hinaus dazu zu motivieren, sich auch aus
arabischer Perspektive mitin Bezugauf den
Nahostkonflikt stark 13sungsorientierten
Meinungen auseinander zu setzen.

Auf der Folie des Konfliktszenarios
zum  Nahostkonflikt  lassen  sich
ideologische Weltdeutungsangebote
wie Antisemitismus, Islamismus und
Nationalismus  problematisieren. Wie
in den Teilnehmenden Beobachtungen
festgestellt werden konnte, wirke das
Spiel als starker  Gesprichsanreiz.
Dieses pidagogische Angebot konnte
in Anwendungen mit stark am Konflike
interessierten  Jugendlichen von den
TeilnehmerInnen angenommen werden.

Wihrend der Teilnehmenden
Beobachtungen wurde deutlich, dass die
TeilnehmerInnen zunichst grundsitzlich
befiirchteten, eine pidagogische
Thematisierung des Nahostkonfliktes
solle sie dazu bringen, mehrheitsg
esellschaftlich geprigte Ansichten
und Perspektiven auf den Konflike
unhinterfragt als,richtig” zu tibernehmen.
In diesem Zusammenhang erwies sich
das Konzept der Kleingruppenarbeit
als sehr giinstig, weil sie atmosphirisch
als gleichberechtigtes Gesprichsangebot
wahrgenommen werden konnte, das fiir
die TeilnehmerInnen annehmbar war.

Ziel der Bearbeitung des Themas
Nahostkonflikt mit der Zielgruppe
kann nur sein, die Jugendlichen dazu
zu befihigen, die antisemitischen und
anderen Ideologisierungen des Konfliktes
hinterfragen zu lernen und den Konflike
auch in ihrer Wahrnehmung zu dem
zu machen, was er zunichst sein sollte:
ein Konflikt, der als solcher, trotz der
ihm innewohnenden Dilemmata,
grundsitzlich,  wenn auch nicht
befriedigend, 18sbar ist. In diesem Sinne
erwies sich die Mafinahme als sehr
geeignet, die Diskussion zu erdffnen.

Dabeiist es aus Sicht der Evaluation jedoch
zwingend notwendig, im Anschluss an das
Modul weitergehende, auf die Zielgruppe
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abgestimmte,  Angebote auch  der
politischen Bildung zum Nahostkonflikt
zu machen, um Faktenwissen zu
vermitteln, einen kritischen Umgang mit
den medialen Darstellungen des Konfliktes
zu erlernen und den begonnenen Prozess
der Auseinandersetzung fortzufiihren.
Aufgrund der Komplexitit und der
starken Ideologisierung des Themas
ist sowohl in der Spiel- als auch in der
Diskussionsphase der Mafinahme davon
auszugehen, dass in Anwendungen mit der
Zielgruppeantisemitische Propagandaund
Fehlinformationen zunichst grofen Raum
bekommen werden. Diese diirfen weder
unaufgearbeitet so stehen bleiben, noch
sollte die geweckte Wissensbegierde der
DeutungshoheitbereitstehenderIdeologen
iiberlassen werden. Ohne Folgeangebote
kann das Rollen- und Brettspiel aus Sicht
der Evaluation kontraproduktiv wirken.
Eine Einbindung der Mafinahme in
vertiefende pidagogische Angebote ist
anzuraten.

Fazit

Die Methode ,Demokratie lernen” bietet
bildungsfernen Jugendlichen mit Familien
mitMigrationshintergrundaus muslimisch
geprigten Lindern einen Anreiz, sich mit
politisch und ideologisch aufgeladenen
Konfliktthemen ihrer Lebenswelt
auseinander zu setzen. Gleichzeitig
werden mit ihr Kompetenzen trainiert,
die die TeilnehmerInnen ganz praktisch
in ihrer Fihigkeit zu gesellschaftlicher

Partizipation fordern. Sie hat das
Potential, zum Ausgangspunkt fiir (Selbst-
)Reflexionsprozesse zu werden, Ich-Stirke
zu fordern und das Bewusstsein iiber
Grundrechte zu stirken.

»Demokratie lernen” ist zum Einstieg
in die pidagogische Bearbeitung der
schwierigen Themenfelder des Geschlech-
terverhiltnisses und des ideologisierten
Nahostkonfliktes geeignet. Bei giinstigem
Verlauf sind dariiber hinaus auch erste
produktive  Irritationen  vorgefasster
Meinungen und Haltungen zu erwarten.

Die konzeptionelle Einbindung der
Methode in weitergehende pidagogische

Prozesse ist unverzichtbar.

Als fiir den Erfolg der Mafinahme in
besonderer Weise forderlich hat sich die
Anlage der Konfliktszenarien erwiesen,
die den TeilnehmerInnen Kenntnis
ihrer  spezifischen Lebenslagen und
Probleme signalisiert. Dariiber hinaus ist
es in besonderer Weise der spielerische
Charakter der Mafinahme, der sie zu einem
niedrigschwelligen Angebot macht, das
auch im Rahmen der offenen Jugendarbeit
einsetzbar ist.

Mit ,Demokratie lernen” / ,Was tun?”
entwickelt die KigA e.V. eine Methode fiir
einen zielgruppengerechten Zugang, fiir
den in der aktuellen Pidagogik ein grofSer
Bedarf besteht.
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