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1 Einleitung

,Interkulturelles Lernen‘' und damit auch ein ,Lernen iiber Kultur(en)* ist seit Jahrzehnten ein fester
Bestandteil von Internationaler Jugendarbeit. Eine deutsch-franzosische Jugendbegegnung, die ich
vor wenigen Monaten fiir einen Trdger durchfiihrte, hatte unter anderem das folgende Ziel:
,» ... Interesse fiir die Sprachen und die Kultur der Anderen wecken/unterstiitzen ... “ (EAO 2018).
Im Gegensatz dazu heilit es in der Handreichung ,,More than culture“ in Bezug auf eine diversitéts-
bewusste Internationale Jugendarbeit: ,,Es hat sich in der Praxis bewdhrt, seitens der Seminarleitung
auf den Begriff ,Kultur® weitgehend zu verzichten, ...“ (Winkelmann 2014: 32). Damit zeigt sich,
dass ,Interkulturelles Lernen‘ nicht nur eine Konstante innerhalb der Internationalen Jugendarbeit
darstellt, sondern dass die damit verbundene Ausrichtung auf ,Kultur‘ als Kernthema auch sehr

umstritten ist.

Grundsitzlich beinhaltet die Internationale Jugendarbeit ein pddagogisch gerahmtes Aufeinander-
treffen von jungen Menschen aus unterschiedlichen Landern. Auf Basis wesentlicher Prinzipien der
aullerschulischen Jugendbildung wie Freiwilligkeit sowie Teilnehmenden- und Erfahrungsorientie-
rung (vgl. hierzu Wischmeier/Macha 2012: 65 ff.) verbringen die Jugendlichen sowohl Freizeit als
auch angeleitete Workshop-Phasen miteinander (vgl. Thimmel 2012: 197 ff., 2013: 403). Internatio-
nale Jugendarbeit bezieht sich in der Regel auf internationale Jugendbegegnungen, die wahrend ein
bis drei Wochen junge Menschen im Alter von 14 bis Mitte 20 zusammenfiihren. Sie werden organi-
siert von Tragern der Jugendarbeit und Jugendbildung wie Jugendverbanden, Jugendhdusern oder
Jugendbildungsstatten (vgl. Thimmel 2018: 399). Ihre konzeptionellen Grundlagen spiegeln sich
auch in benachbarten Mobilitdtsangeboten fiir junge Menschen wie Freiwilligendienste oder

Schulaustausche (vgl. Thimmel 2013: 403, 2018: 399).

,Interkulturelles Lernen‘ etablierte sich seit dem Ende der 70er Jahre als konzeptionelles Leitmotiv
der Internationalen Jugendarbeit (vgl. Miiller et al. 2012: 14 ff.; Thimmel 2018: 400). Bis heute
pragt es in wesentlichem Male diesen Bildungsbereich (vgl. hierzu Thimmel 2015a: 453; Winkel-
mann 2014: 16). Wie das weiter oben zitierte Lernziel illustriert, ist dabei das von Alexander
Thomas vertretene Verstandnis vom ,Interkulturellen Lernen‘ von zentraler Bedeutung. Es verweist

auf einen Lernprozess, wiahrend dem eine Person sich ,fremdkulturelle‘ Eigenarten erschliefit, um

1 Grundsétzlich benutze ich in meiner Arbeit einfache Anfiihrungszeichen, um einen Begriff besonders
hervorzuheben. Wenn ich Begriffe wie ,Kultur® oder ,Interkulturelles Lernen‘ in einfache
Anfiihrungszeichen setze, verweise ich auf die Kontroversitdt der damit transportierten Vorstellung von
eindeutig voneinander abgrenzbaren ,Kulturen‘. In Abschnitten, in denen ersichtlich ist, dass ein
,offener Kulturbegriff vertreten wird, verzichte ich auf die Anfiihrungszeichen.

Ich spreche von ,Interkulturellem Lernen‘ mit groBem ,I‘, wenn ich auf das dominierende Verstdndnis
hierzu verweise. Im zweiten Kapitel gehe ich auf dieses Verstandnis naher ein.

Seite 3



eine Handlungsfdhigkeit im Umgang mit der entsprechenden ,Kultur‘ zu entwickeln (vgl. Thomas

et al. 2009: 39).

Meine eigene berufliche Tatigkeit fiir internationale Jugendbegegnungen hat mir die erwdhnte
Verkniipfung zwischen Internationaler Jugendarbeit und ,Interkulturellem Lernen‘ deutlich vor
Augen gefiihrt. Sie dullert sich in vielen Projekten und auch im Rahmen von Schulungen fiir
Menschen, die zum Beispiel deutsch-franzésische Jugendbegegnungen anleiten mochten. Im
Zusammenhang der deutsch-franzosischen Jugendleiter*innen-Schulung ,,BAFA-Juleica“ nehmen
der Anspruch ,Interkulturalitdt (er)leben!“ (Volksbund 2019) oder die Frage ,,Was ist interkultu-
relles Lernen?* (JBZ Blossin 2019) eine prominente Rolle ein. Auch die vom Deutsch-Franzosi-
schen Jugendwerk geférderte Ausbildung als ,Interkulturelle Jugendleiterin“? stellt ,Fragen und
Methoden des interkulturellen Lernens“ (DFJW o0.J.) in den Mittelpunkt. Das dominierende
Verstdandnis zum ,Interkulturellen Lernen‘ wird nicht unbedingt von den ausrichtenden Organi-
sationen gegeniiber den Ausbilder*innen explizit eingefordert. Seine pragende Rolle duflert sich
jedoch dartiber, dass jenes Verstdndnis in der Regel mit dem sehr prasenten Begriff ,interkulturelles
Lernen‘ verbunden ist. Materialien wie die deutsch-franzésische Broschiire zur ,,Sprachanimation®,
mit denen bei den angesprochenen Ausbildungen gearbeitet wird, spiegeln dies wider (vgl. Bailly

2013).

Bereits seit langerem wird sich kritisch mit solch einer Ausrichtung der Internationalen Jugendarbeit
auseinandergesetzt. Besonders pragnant wurde die Kritik zuletzt von den Autor*innen des bereits
erwdahnten, diversititsbewussten Ansatzes formuliert. Sie heben hervor, dass die Teilnehmenden
einer Jugendbegegnung im Zuge des ,Interkulturellen Lernens‘ einzig als Angehorige einer
eindeutig abgrenzbaren ,Kultur® verstanden werden. Sie werden ,kulturalisiert‘, da ihr Denken und
Handeln primér iiber ,ihre Kultur® gedeutet wird. Solch eine homogenisierende, eindimensionale
Sichtweise wird von den Autor*innen des diversitdtsbewussten Ansatzes entschieden kritisiert

(siehe u.a. Winkelmann 2014: 17 ff.).

Neben ihrer Kritik existieren weitere Beitrdge innerhalb der Internationalen Jugendarbeit und
dariiber hinaus, die das angesprochene Verstdndnis vom ,Interkulturellen Lernen‘ hinterfragen und
sich mit davon abweichenden Konzepten von ihm abgrenzen (vgl. u.a. Auernheimer 2014: 157;
Bolten 2016: 77 f.; Thimmel 2015a: 454). Alle diesbeziiglichen Autor*innen greifen das Problem
einer ,Kulturalisierung‘ im Rahmen des ,Interkulturellen Lernens‘ auf, um in Reaktion darauf

eigene Ansitze zu formulieren. Uber die letzten Jahre haben sich deshalb eine Vielzahl an Weiter-

2 In meiner Arbeit verwende ich primdr gender-neutrale Formulierungen wie ,Teilnehmende‘ oder
,Autor*innen‘. Wenn der Satzbau eine Singularform erfordert, nutze ich im Sinne einer bewussten
Gegenposition zum ,generischen Maskulinum* die weibliche Form.

Seite 4



entwicklungen hierzu ergeben, die fiir eine ,kulturalisierungskritische‘ Internationale Jugendarbeit
von Bedeutung sein konnen. Es ist damit zu rechnen, dass sich im Zuge dieser Ansétze ein anderer
Umgang mit Kultur als bisher ergibt. Das anfdngliche Beispiel zum diversitdtsbewussten Ansatz
unterstreicht dies. Es deutet daraufhin, dass ,Interkulturelles Lernen‘ fiir eine diversitdtsbewusst
ausgerichtete Internationale Jugendarbeit kein Leitmotiv mehr ist. Ahnlich kénnte es mit anderen
konzeptionellen Weiterentwicklungen sein. Die aktuelle Vorrangstellung des ,Interkulturellen
Lernens‘ als Konzeption sowie ebenfalls des Begriffs ,interkulturelles Lernen‘ wiirde dadurch

innerhalb der Internationalen Jugendarbeit in Frage gestellt.

Mit der vorliegenden Arbeit widme ich mich dem Themenfeld der kritischen Weiterentwicklungen
des ,Interkulturellen Lernens‘. Mein Ziel ist es, ndher zu priifen, welche Weiterentwicklungen
basierend auf der angesprochenen Kulturalisierungskritik existieren und wie eine nach ihnen ausge-
richtete Internationale Jugendarbeit aussdhe. Die Verdnderungen, die sich im Umgang mit Kultur
ergeben wiirden, sollen dabei deutlich werden. Meine erste Forschungsfrage lautet deshalb: Welche
Optionen im Umgang mit Kultur ergeben sich fiir die Internationale Jugendarbeit aus den kritischen

Weiterentwicklungen des ,Interkulturellen Lernens‘?

Wenn im Rahmen von Jugendbegegnungen anders als bisher mit Kultur umgegangen wird, wirkt
sich dies zwangsldufig auf die Relevanz des Begriffs des ,interkulturellen Lernens‘ aus. Er kénnte
weiterhin von Bedeutung sein, dafiir aber Gegenstand einer Umdeutung werden. Demgegeniiber ist
es moglich, dass er, wenn Kultur als Thema zuriickgestellt wird, seine Bedeutung verliert. Meine
zweite Forschungsfrage ist daher: Welcher Stellenwert kommt dem Begriff ,interkulturelles Lernen*
bei einer Beriicksichtigung der kritischen Weiterentwicklungen hierzu in der Internationalen

Jugendarbeit zu?

Die Relevanz meiner Arbeit ergibt sich aus ihrem Beitrag zur Diskussion iiber die konzeptionelle
Ausrichtung der Internationalen Jugendarbeit. Eine wesentliche Leistung wird in einem ersten
Schritt sein, die von mir ermittelten kritischen Weiterentwicklungen des ,Interkulturellen Lernens‘
systematisch vorzustellen. Solch eine Ubersicht steht meiner Einschdtzung nach in der Forschung
noch aus. In einem zweiten Schritt trage ich mit meiner Arbeit dazu bei, eine Internationale Jugend-
arbeit, die sich nach der Kritik am ,Interkulturellen Lernen‘ richtet, begreiflich zu machen. Die
verschiedenen Optionen im Umgang mit Kultur, die ich dabei herleite, konnen hilfreiche Anhalts-

punkte fiir die pddagogische Praxis sein.

Die Ergebnisse zu meiner zweiten Forschungsfrage erlauben es mir zu beurteilen, ob sich die Kritik
am ,Interkulturellen Lernen‘ durch eine Umdeutung oder allein eine Distanzierung von dem Begriff

,interkulturelles Lernen‘ umsetzen lasst. Dies fiihrt mich insgesamt zu einer Einschidtzung dazu, ob
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die starke Ausrichtung der Internationalen Jugendarbeit auf diesen Begriff und das damit
verbundene dominierende Verstdndnis noch angemessen ist. Meine Arbeit zeigt dabei auf, wie mit
dem noch immer aktuellen Spannungsfeld zwischen dem ,Interkulturellen Lernen‘ als Leitmotiv

und der grundlegenden Kritik daran umzugehen wire.

Der Aufbau meiner Arbeit gestaltet sich wie folgt: Das an die Einleitung anschliefende zweite
Kapitel widmet sich dem ,Interkulturellen Lernen‘ und der Kritik daran. Im Anschluss daran stelle
ich im dritten Kapitel vier Ansétze vor, die das ,Interkulturelle Lernen‘ unter Beriicksichtigung der
angesprochenen Kritik weiterentwickeln. Die Ansédtze wurden auf Basis einer umfangreichen und
systematischen Literaturrecherche ausgewahlt, die ich zu Beginn des Kapitels ndher erldutere. Aus
den Weiterentwicklungen werde ich im vierten Kapitel verschiedene Optionen zum Umgang mit
Kultur in der Internationalen Jugendarbeit ableiten. Jeweils stelle ich die damit verbundenen Ziele
fiir eine Jugendbegegnung, exemplarische Methoden sowie den daraus hervorgehenden Stellenwert
des Begriffs ,interkulturelles Lernen‘ vor. Auf Basis meiner Ergebnisse beurteile ich im Rahmen
des Fazits, ob das ,Interkulturelle Lernen‘ noch ein angemessenes Leitmotiv fiir die Internationale
Jugendarbeit ist. Aullerdem werde ich auf die Bedeutung meiner Arbeit fiir dieses Bildungsfeld

allgemein sowie auf Erkenntnisse fiir meine eigene Bildungsarbeit eingehen.

2 Ausgangspunkt: Die Kritik am ,Interkulturellen
Lernen’

2.1 Das ,Interkulturelle Lernen‘ auf Basis des Kulturstandard-
Konzepts nach A. Thomas

,Interkulturelles Lernen‘ ist ein Begriff, der im deutschsprachigen Diskurs zur Internationalen
Jugendarbeit eine eigene konzeptionelle Ausrichtung widerspiegelt. Sie reicht bis in die 70er Jahre
zuriick und nimmt, wie bereits in der Einleitung angesprochen wurde, bis heute eine pragende Rolle

in Jugendbegegnungen ein.

Die Internationale Jugendarbeit war in ihren Anfangsjahren nach dem Zweiten Weltkrieg von dem
Motiv der Volkerverstindigung geprdgt (vgl. Miiller et al. 2012: 14). Gegeniiber dem noch nicht
sehr lang zuriickliegenden Krieg und den Verbrechen im Zuge des Nationalsozialismus wurden auf
der Ebene der Internationalen Jugendarbeit Gesten der Zusammenarbeit erprobt, um auf eine
Versohnung der verschiedenen Gesellschaften hinzuwirken (vgl. Thimmel 2001: 17 ff.). Allein im
Aufeinandertreffen und Miteinander von jungen Menschen aus verschiedenen europdischen

Léandern lag unabhdngig vom genauen Programm einer Begegnung eine grofSe Symbolkraft.

Seite 6



Spétestens seit den 70er Jahren entwickelte sich eine neue Perspektive auf die Internationale
Jugendarbeit. Ohne dass der Anspruch der Volkerverstandigung aufgegeben wurde, ergab sich mit
dem ,Interkulturellen Lernen‘ ein weiteres konzeptionelles Motiv. Aus wissenschaftlicher Sicht
wurde es durch eine von Diether Breitenbach geleitete Studie, die sogenannte ,,Breitenbach-Studie®,
erstmals ndher ausformuliert (vgl. Thimmel 2001: 106 ff.). Die unmittelbaren Lernprozesse im Zuge
einer Jugendbegegnung zwischen den Teilnehmenden riickten damit in den Mittelpunkt. Sie wurden
weniger als ,Vertreter*innen vormals verfeindeter Lénder‘ gesehen, sondern eher als
, Vertreter*innen verschiedener Kulturen‘. Wie ein Miteinander unter den Voraussetzungen ihrer
kulturellen Unterschiedlichkeit gestaltet werden konnte, wurde zur zentralen Frage der Internatio-
nalen Jugendarbeit. Werner Miiller zeichnete diesen Umbruch mit seiner Dissertation nach und trug
mit dazu bei, das ,Interkulturelle Lernen‘ als konzeptionelles Leitmotiv der Internationalen Jugend-

arbeit zu etablieren (vgl. Miiller 1987; Thimmel 2001: 134 ff.).

Die 1988 von Alexander Thomas formulierte Definition von ,Interkulturellem Lernen‘ fiir den
Kontext des internationalen Schiiler*innenaustauschs hat sich seit dieser Zeit zu einer fiir die Inter-
nationale Jugendarbeit maligeblichen Referenz entwickelt. Die Formulierung von damals (vgl.
Thomas 1988: 83) deckt sich fast vollstandig mit der einer aktuellen Ver6ffentlichung von Thomas:
,Interkulturelles Lernen findet statt, wenn eine Person bestrebt ist, im Umgang mit Menschen einer
anderen Kultur deren spezifisches Orientierungssystem der Wahrnehmung, des Denkens, Wertens und
Handelns zu verstehen, in das eigenkulturelle Orientierungssystem zu integrieren und auf ihr Denken
und Handeln in fremdkulturellen Handlungsfeldern anzuwenden. Interkulturelles Lernen bedingt neben
dem Verstehen fremdkultureller Orientierungssysteme eine Reflexion des eigenkulturellen Orientie-
rungssystems.“ (Thomas 2016: 130 f.).

Die Ubereinstimmung zwischen den Definitionen von 1988 und 2016 illustriert sehr gut, dass das
vor drei Jahrzehnten von Thomas entwickelte Verstandnis vom ,Interkulturellen Lernen‘ fiir ihn
weiterhin aktuell ist. Aus seiner Sicht stellen die damals konzipierten Ideen, welche sich in vielen
weiteren Forschungsarbeiten niederschlugen, heute eine Selbstverstdndlichkeit fiir die Internatio-
nale Jugendarbeit dar (vgl. Thomas 2007: 662). Jener Bildungsbereich und zugleich auch die
deutschsprachige Padagogik insgesamt wurden wesentlich von Thomas’ Ansatz zum ,Interkultu-
rellen Lernen‘ beeinflusst (vgl. Heiser 2013: 29; Thimmel 2015a: 453). Wenn von ,interkulturellem
Lernen‘ gesprochen wird, verweist dies im Rahmen der Internationalen Jugendarbeit meistens auf

das von Thomas’ Ansatz gepragte Verstandnis.

Im Mittelpunkt seiner Definition von ,Interkulturellem Lernen‘ steht die Idee, im Zuge eines

,Fremdverstehens‘ einen Umgang mit Menschen einer ,anderen Kultur‘ zu entwickeln. Neben dem
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,fremdkulturellen‘ Orientierungssystem wird sich zugleich auch mit der ,eigenen Kultur® auseinan-
dergesetzt. Demnach entwickelt eine Person ein Bewusstsein fiir ihre eigenen kulturellen Muster,
wihrend sie etwas iiber eine ,fremde Kultur‘ lernt. Beispielsweise hdngt ein Lernen {iber die Begrii-
Bungsform der Wangenkiisse (,bises) in Frankreich mit einem Blick auf die eigenen BegriiSungs-

gewohnheiten in Deutschland zusammen.

Hintergrund des ,Interkulturellen Lernens‘ nach Thomas im Sinne eines Verstehens einer ,anderen
Kultur ist sein Konzept der ,,Kulturstandards“. Sie stehen fiir ,,typische Orientierungsmalistdbe des
Wahrnehmens, Denkens und Handelns“ (Thomas 1991a: 5). Uber Kulturstandards wird Kultur
naher greifbar, da die konkreten Verhaltens- und WertmalSstdbe ,einer Kultur® definiert werden. Im
Zuge des ,Fremdverstehens* erschlief$t sich eine Person diese Standards. Fiir die meisten Mitglieder
,einer Kultur® sind sie ,,normal, typisch, selbstverstandlich und verbindlich“ (Thomas 2016: 35). Es
liegt deshalb nahe, dass sie als Orientierungssystem im Umgang mit allen Mitgliedern der betref-

fenden ,Kultur® genutzt werden.

Thomas hebt hervor, dass im Zusammenhang der Ermittlung von Kulturstandards ,eine Kultur*
nicht ,,definiert, kategorisiert oder vermessen“ (Thomas 2016: 34) wird. Sein Anliegen ist es, Orien-
tierungswissen iiber verschiedene ,Kulturen‘ zu entwickeln. Es wird gewonnen aus der Analyse von
sogenannten ,kritische[n] Interaktionssituationen® (ebd.: 36) zwischen Angehérigen unterschiedli-
cher ,Kulturen‘. Dabei handelt es sich um regelméllig wiederkehrende Situationen wédhrend eines
Auslandsaufenthaltes, bei denen abweichende Verhaltenserwartungen aufeinandertreffen. Thomas
dokumentiert in seinen Forschungen diese aus Interviews gewonnenen Situationen und lasst sie von
,bikulturellen Expert*innen‘ auswerten. Es sind Personen, welche beide ,Kulturen‘ ndher kennen
und bereits auf wissenschaftlicher Basis kulturvergleichend gearbeitet haben (vgl. ebd.: 36 f.). In
Hinblick auf die daraus hervorgehenden Kulturstandards ist Thomas der Ansicht, dass sie ,rich-
tungsweisende Hinweise“ (ebd.: 40) fiir interkulturelle Begegnungen darstellen. Seine Methodik zur
Gewinnung der Standards bezieht er gleichermafen auf den Zusammenhang internationaler Wirt-

schaftskontakte und den der Internationalen Jugendarbeit (vgl. Thomas 1991b).

Kultur wird von Thomas als ein Bedeutungssystem fiir ,,jedes soziale Gebilde, zu [dem] sich
Menschen zugehorig fithlen“ (Thomas 2011: 100) verstanden. Sie bezieht sich deshalb nicht nur auf
Nationen und Gesellschaften, sondern auch auf Gruppen und Organisationen (vgl. ebd.). Nichtsdes-
totrotz steht der nationalkulturelle Bezugsrahmen in seinem Konzept eindeutig im Vordergrund.
Seine verschiedenen Forschungen setzen sich jeweils damit auseinander, welche Kulturstandards
das Verhalten von ,,Deutschen” und Angehorigen anderer Nationalstaaten wie ,,Amerikanern® oder

,Japanern“ pragen (vgl. Thomas 1991b, 2011, 2016). Fiir den franzésischen Kontext ergeben sich
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dann beispielsweise Standards wie ,Autoritdtsorientierung®, ,Flexibilitit“ oder ,Nationalstolz*
(Thomas 2011: 111). Im zitierten Beitrag werden diese Kulturstandards genutzt, um das Verhalten

von Angestellten eines franzosischen Unternehmens zu erkléren.

Hieraus ergibt sich, dass nationalkulturelle Eigenarten im Zentrum des ,Interkulturellen Lernens‘ in
der Internationalen Jugendarbeit stehen (siehe hierzu auch Thomas/Perl 2010). Dank des Bewusst-
seins {iber die kulturellen Orientierungssysteme der jeweils beteiligten Nationen soll sich ein
konstruktiver und konfliktfreier Umgang ergeben (vgl. Thomas 1988: 90; Thomas et al. 2009: 39
ff.). Die Fahigkeit hierzu ist Ausdruck einer ,interkulturelle[n] Handlungskompetenz® (Thomas et
al. 2009: 39), welche laut Thomas und weiteren Autor*innen eine Schliisselrolle fiir das Gelingen
von Jugendbegegnungen einnimmt. Mit ihr verbunden ist nicht nur das Wissen iiber kulturelle
Pragungen, sondern auch ein offener, akzeptierender Umgang mit den Unterschieden sowie die
Fahigkeit zum Perspektivwechsel (vgl. ebd.). In der Begegnungspraxis dulert sich das Bemiihen um
einen ,kultursensiblen‘ Umgang darin, dass kulturelle Eigenarten explizit vermittelt werden. Ein
sehr markantes Beispiel hierzu war fiir mich ein Plakat in einer europdischen Jugendbegegnungs-
statte, welches , Kulturelle Unterschiede zwischen Frankreich und Deutschland“ auflistete. Es erin-

nerte an die systematische Charakterisierung von ,Kultur‘ im Zuge der Kulturstandards.

Teil des Lernens tiiber eine ,andere Kultur‘ ist auch der Abbau von Vorurteilen. Im Zusammenhang
des hier behandelten Verstdndnisses von ,Interkulturellem Lernen® schlédgt sich die diesbeziigliche
Sichtweise der ,psychologischen Austauschforschung® nieder (vgl. hierzu Thimmel 2001: 150 ff.).
Diese unter anderem von Thomas vertretene Forschungsperspektive versteht ein Vorurteil als eine
personliche Einstellung, die sich aus fehlenden Informationen und Erfahrungen ergibt (vgl. Thomas
2016: 86). Wenn im Zuge einer Jugendbegegnung eine ,andere Kultur‘ ndher kennen gelernt wird,
kann diese Einstellung verdndert und somit die Vorurteile abgebaut werden (vgl. u.a. Miiller in

Winkelmann 2006: 76).

Winkelmann betrachtet das auf dem Kulturstandard-Konzept basierende ,Interkulturelle Lernen als
»das ,klassische‘ Verstdandnis“ (Winkelmann 2014: 17) hierzu. Trotz einer Vielzahl von Kritik-
punkten daran, die ich im Folgenden noch néher ausfiihre, biillte es laut ihr seine Wirkungsmacht
nicht ein (vgl. ebd.: 16 f.). Meine eigene Erfahrung aus Jugendbegegnungen bestitigt diese
Einschdtzung. ,Interkulturelles Lernen‘ als Leitmotiv der Internationalen Jugendarbeit hélt das
Anliegen, im Zuge einer Jugendbegegnung die ,nationalkulturellen Unterschiede® zu verstehen,
aufrecht. Ein Beispiel hierfiir ist die in vielen Fortbildungen verwendete Veroffentlichung des
Deutsch-Franzosischen Jugendwerks zur Sprachanimation. Die darin enthaltenen Methoden zum

spielerischen Erschliefen einer anderen Sprache werden durch einen Artikel zur interkulturellen
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Kommunikation eingeleitet. Er zeigt auf, wie wichtig es sei, sich im Rahmen einer deutsch-franzo-
sischen Begegnung mit der ,fremden‘ und der ,eigenen‘ Kultur auseinanderzusetzen (vgl. Bailly

2013: 68 ff.).?

2.2 Die Kritik an der vom ,(klassischen‘’ Verstiandnis des
JInterkulturellen Lernens‘ ausgehenden Kulturalisierung

Die starke Ausrichtung der Begegnungspraxis am ,Interkulturellen Lernen‘ verdeckt die bereits seit
dem Aufkommen dieser Idee gefiihrte pddagogische Debatte. Schon in den 90er Jahren wurde sich
kritisch mit dem Kulturstandard-Konzept beschiftigt (vgl. Thimmel 2001: 161 ff.). Im darauf
folgenden Jahrzehnt intensivierte sich die Debatte im Zuge der Herausbildung der Diversity-
Padagogik. Im Vergleich zu einer auf kulturelle Unterschiede ausgerichteten Interkulturellen Pdda-
gogik wird mit ihr die Anerkennung einer dariiber hinausreichenden Vielfalt und zugleich die
Bekdmpfung verschiedener Diskriminierungsformen angestrebt (vgl. Auernheimer 2016: 44 ff.;
Walgenbach 2017: 91 ff.). Die in diesem Zusammenhang entwickelte diversitdtsbewusste Soziale
Arbeit (vgl. Leiprecht 2008a, 2011) ebnete einer auf Diversitdt ausgerichteten Internationalen
Jugendarbeit den Weg. Sie greift zuriick auf Theorien zu Intersektionalitédt, Antidiskriminierung und
Subjektorientierung (vgl. Reindlmeier 2010: 3 ff.; Winkelmann 2014: 10). Im Zuge verschiedener
Publikationen bildete sich ein eigener diversitdtsbewusster Ansatz der Internationalen Jugendarbeit
heraus. Durch ihn wird eine sehr entschiedene Kritik am ,Interkulturellen Lernen‘ formuliert und
folglich ein grundverschiedener Blick auf die damit verbundenen Bildungsprozesse vertreten (vgl.

Winkelmann 2014: 17).

Im Mittelpunkt der Kritik steht das Problem der Kulturalisierung. Es driickt eine Sichtweise auf
soziales Handeln aus, welche Kultur als eine alles andere iiberragende Handlungsdeterminante
versteht. Eine Person wird in erster Linie als Angehorige ,ihrer Kultur® gesehen. Thr Verhalten wird
Jkulturell* gedeutet, wahrend andere Erkldarungen in den Hintergrund riicken. Die Kulturalisierung
im Zusammenhang des ,Interkulturellen Lernens‘ bezieht sich auf ,nationalkulturelle‘ oder ,ethni-

sche‘ Unterschiede,* da Kultur primér zur Charakterisierung einer Gesellschaft im Gesamten heran-

3 Der letzte Nachdruck der angesprochenen Verdffentlichung zur Sprachanimation stammt aus dem Jahr
2015. Er beinhaltet den Text der Neuauflage von 2013. Dieser wurde {iber die letzten Jahre bis in das
aktuelle hinein im Rahmen von Schulungen fiir deutsch-franzosische Jugendbegegnungen verwendet.

4 FEine ,Ethnie‘ stellt dhnlich wie eine ,Nation‘ ein Kollektiv dar, welches durch eine geteilte Erzdhlung
und die Vorstellung einer gemeinsamen Kultur miteinander verbunden ist. Meist wird mit dem Begriff
der ,Ethnie‘ noch stdrker als mit dem der ,Nation‘ die Idee einer geteilten Herkunft assoziiert (vgl.
Hormel/Scherr 2016: 188; Nieke 2008: 38 f.). In der Regel bezieht sich Staatlichkeit auf eine bestimmte
,Nation‘. Da der Herkunftsstaat im ,Interkulturellen Lernen‘ der zentrale Bezugspunkt ist, riicken
folglich ,nationalkulturelle‘ Unterschiede in den Vordergrund. Kulturalisierung in Bezug auf eine
,ethnische Herkunft® tritt auch auf. Jedoch tiberwiegt, wie die Studien von Thomas zeigen, der Bezug auf
,nationalkulturelle‘ FEigenarten. Im Folgenden spreche ich deshalb im Zusammenhang von
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gezogen wird. Wie sich oben zeigte, dufert sich dies beispielsweise durch einen Fokus auf die
Eigenarten ,der Deutschen‘ oder ,der Franzosen*Franzosinnen‘. Die Kulturalisierung im Zuge des
,JInterkulturellen Lernens‘ hat deshalb zur Folge, dass das Verhalten von Teilnehmenden einer
Jugendbegegnung in erster Linie auf Basis ihrer nationalkulturellen Zugehorigkeit interpretiert wird

(vgl. Reindlmeier 2006: 236).

Der nationalkulturelle Bezug oder Kulturalisierung werden vom ,Interkulturellen Lernen‘ nicht von
vornherein angestrebt. Weiter oben sprach ich beispielsweise an, dass Thomas sein Konzept in
einem ersten Schritt offen anlegt. Kultur bezieht sich laut ihm nicht allein auf Nationen und solle
auch durch die Kulturstandards nicht ,kategorisiert® werden. Jedoch fiihrt die Idee eines fiir ein
Land verallgemeinerbaren Verhaltens- oder WertmaRstabes zwangslaufig zu einer ,national
gedachten‘ Kulturalisierung, da die ,nationalkulturelle’ Eigenart als wesentliches Element der
Verhaltensinterpretation vermittelt wird. Diese Relativierung der anfangs vertretenen Offenheit
durch ein auf Verallgemeinerbarkeit angelegtes Konzept findet sich in vielen Ansétzen, die dhnlich
wie das der Kulturstandards angelegt sind (vgl. Reindlmeier 2006: 237). Kulturalisierung ist
deshalb eine logische Folge der Grundausrichtung des ,Interkulturellen Lernens‘. Sie kann durchaus

entgegen einer anders lautenden Absicht geschehen (vgl. hierzu auch Leiprecht 2008b: 135 f.).

Woraus sich die Kritik daran genau zusammensetzt, werde ich im Folgenden naher behandeln. Drei
wesentliche Aspekte von Kulturalisierung werden in der Literatur, die sich kritisch vom ,Interkultu-
rellen Lernen‘ abgrenzt, herausgestellt: der homogenisierende Blick auf eine Gruppe verbunden mit
der Konstruktion ,kultureller Fremdheit‘, die Eindimensionalitdt der ,kulturellen Perspektive‘ sowie

das Ausblenden von gesellschaftlichen Machtverhéltnissen.

Homogenisierung und Konstruktion ,kultureller Fremdheit*

,Interkulturelles Lernen‘ auf Basis des Konzepts der Kulturstandards vermittelt den Eindruck, dass
die Menschen eines Landes gemeinsame Verhaltens- und Denkmuster teilen. Sie sind
, Vertreter*innen‘ einer spezifischen ,Kultur‘, welche sich aus ihrer nationalen Herkunft ergibt. Im
Kontakt mit ihnen sollen ihre ,nationalkulturellen Eigenarten‘ beriicksichtigt werden. Die
Menschen ,einer Kultur® werden deshalb als eine einheitliche, homogene Gruppe verstanden. Fiir
die Begegnung mit einer ,deutschen Person‘ ist es beispielsweise erforderlich, sich ,die deutschen
Kulturstandards‘ bewusst zu machen, statt ihre jeweilige Individualitdt zu beriicksichtigen. Eine

Gesellschaft wird dadurch ,homogenisiert*.

Aus kritischer Perspektive widerspricht solch eine Sichtweise den grolen Unterschieden in

Hinblick auf Verhaltens- und Denkmuster innerhalb einer Gesellschaft (vgl. Winkelmann 2006: 71

Kulturalisierung vorrangig von der Betonung ,nationalkultureller‘ Differenz.

Seite 11



f.). Die Vielzahl verschiedener Milieus in einer Gesellschaft, die sich durch eine dhnliche soziale
Positioniertheit, dhnliche Erfahrungen und Umgangsformen charakterisieren (vgl. Nohl 2014: 150
ff.), unterstreicht dies. In diesem Sinne beziehen verschiedene Ansdtze Kultur explizit nicht auf
Gesellschaften insgesamt, sondern auf Milieus (vgl. ebd.) oder die durch die soziale Schicht
gepragte ,,Lebenswelt (Nieke 2008: 50, 74). Dass die Frage nach einer ,deutschen Kultur® im
Rahmen einer Jugendbegegnung nicht zu einer eindeutigen Antwort und hochstens zur Reproduk-
tion von folkloristischen, alltagsfremden Aussagen fiihrt, bestdtigt dies zusétzlich (vgl. hierzu
Schwieren 2010: 85). Insgesamt befordert die Vorstellung, dass sich zu einer Kultur eindeutige
Standards ermitteln lieSen, eine stereotype Sichtweise auf die Personen eines Landes. Das Problem
der Stereotypisierung in der interkulturellen Begegnung wird folglich verscharft, statt dass ihm

entgegengewirkt wiirde (vgl. Leiprecht 2008b: 136).

Dariiber hinaus widerspricht ein homogenes Verstdndnis von ,nationaler Kultur‘ der zunehmenden
Vervielféltigung innerhalb von Gesellschaften. Insbesondere die im Zuge von Globalisierung und
globalen Krisen zunehmenden Migrationsbewegungen (vgl. Mecheril 2016b: 9 f.) beférdern eine
kulturelle Durchmischung. Die umfangreiche Debatte zur ,,Pddagogik in der Einwanderungs- bezie-
hungsweise Migrationsgesellschaft unterstreicht diese Realitdt (vgl. u.a. Hormel/Scherr 2004;
Mecheril 2016a). Unabhdngig von den anhaltenden politischen Konflikten iiber die Anerkennung

von Multikulturalitdt in unserer Gesellschaft gehort sie bereits zu unserem Alltag.

Selbst wenn die Prdasenz von Menschen unterschiedlicher Herkunft sich als ein Beleg fiir die Hete-
rogenitét einer Gesellschaft verstehen lasst, ist das Bild der ,multikulturellen Gesellschaft‘ in der
Regel ebenfalls Ausdruck einer Homogenisierung. Menschen mit Migrationserfahrung oder naher
zuriickliegender familidrer Migrationsgeschichte werden als ,Migrationsandere” markiert (vgl.
Mecheril et al. 2010: 15 ff.). Aus ihrer Herkunft, ob gegeben oder zugeschrieben, wird eine ,kultu-
relle Fremdheit‘ abgeleitet. Der vertretene ,kulturelle Unterschied® wird als entscheidend fiir ihr
Verhalten und Denken angenommen. Diese Sichtweise ereignet sich ebenfalls im Rahmen einer
dem ,Interkulturellen Lernen‘ folgenden Jugendbegegnung. Aufgrund der nationalkulturellen
Herkunft wird eine ,kulturelle Fremdheit® konstruiert (vgl. Winkelmann 2006: 68 ff.). Die jewei-
ligen Teilnehmenden werden als einheitliche Vertreter*innen einer ,fremden Kultur® verstanden.
Aus Frankreich zu kommen bedeutet in diesem Sinne, dass die franzosischen Teilnehmenden durch

ihre ,franzosische Kultur’ zwangsldufig ,anders‘ sind als die deutschen.

Die Eindimensionalitét der kulturellen Perspektive
Die Gegeniiberstellung von zwei ,Kulturen‘ im Rahmen eines deutsch-franzosischen Austauschs

beinhaltet neben der soeben kritisierten Homogenisierung eine problematische Eindimensionalitét.
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Viele Jugendliche, die an einer Begegnung teilnehmen, sind sich ,trotz‘ der angenommen national -
kulturellen Differenz sehr dhnlich. Es verweist darauf, dass viele weitere Differenzkategorien fiir
die Identitdt und soziale Positionierung einer Person eine Rolle spielen. Naher ausformuliert wird
dies mit dem Konzept der Intersektionalitdt. Es besagt, dass die soziale Position von Menschen
gepragt ist durch das Zusammenwirken verschiedener sozialer Zugehorigkeiten, die sich durch
Selbst- und besonders Fremdzuweisung ergeben. Im Zuge der gesellschaftlichen Verhéltnisse sind
die jeweiligen Zugehorigkeiten beziehungsweise Nicht-Zugehorigkeiten entweder mit Privilegien
oder Benachteiligungen verbunden (vgl. Eisele et al. 2008: 16 ff.). Intersektionalitdt er6ffnet somit
eine multidimensionale Perspektive, da explizit die Verschrankung von verschiedenen Differenz-
beziehungsweise Diskriminierungskategorien in den Blick genommen wird (vgl. Marten/Walgen-
bach 2016: 158). So wird beispielsweise Differenz nicht allein in Hinblick auf Herkunft beleuchtet,
sondern zwangsldufig als Ergebnis der Kreuzung verschiedener Differenzlinien wie beispielsweise

noch Geschlecht, Alter oder der soziale Status.

Wenn in einer Jugendbegegnung vorrangig eine ,kulturelle Differenz‘ zum Thema gemacht wird,
werden alle anderen Differenzlinien ausgeblendet (vgl. Eisele et al. 2008: 25 f.). Ein sogenannter
,Interkultureller Abend‘, wéahrend dem das eigene Land vorgestellt werden soll, verdeutlicht diesen
Fokus. Die Jugendlichen werden aufgefordert, sich selbst als ,Deutsche‘ zu reprdsentieren. Dass
ihre Lebenssituation weniger durch das ,Deutschsein‘, sondern viel eher durch ihr Alter, ihr
Geschlecht oder eine Migrationsgeschichte gepragt wird, wird dadurch auler Acht gelassen. Die
Grundausrichtung des ,Interkulturellen Lernens® fiihrt dazu, dass die Mehrdimensionalitdt und

damit auch Individualitédt einer Person in den Hintergrund riickt.

Die Ausblendung von gesellschaftlichen Machtverhéltnissen

Eine weitere Folge einer eindimensionalen, kulturalisierenden Sichtweise ist die Ausblendung
gesellschaftlicher Machtverhéltnisse (vgl. Winkelmann 2014: 17). Im ,Interkulturellen Lernen‘ liegt
der Schwerpunkt darauf, ,andere Kulturen‘ anzuerkennen und mit den ,kulturell Anderen‘ einen
konstruktiven Umgang zu finden. Wenn in einer Begegnung interkulturelle Kompetenz bewiesen
wird, zeigt eine Person Respekt und Anerkennung gegeniiber den vertretenen ,Kulturen‘ (vgl.
Grosch/Leenen 2000: 40). Dahinter verborgene Machtunterschiede und Diskriminierungserfah-

rungen, besonders auch unabhédngig von ,kultureller Differenz‘, sind kein Thema.

Wie soeben bereits mit dem Ansatz der Intersektionalitdt angesprochen wurde, bleibt dadurch unbe-
riicksichtigt, wie sich eine Vielzahl von Differenzkategorien jenseits von Kultur auf eine gesell-
schaftliche Privilegierung oder Benachteiligung auswirkt. Je nach Zugehérigkeit ergibt sich aus den

gesellschaftlichen Verhéltnissen fiir eine Person jeweils eine machtvolle oder machtarme Position
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(vgl. Eisele et al. 2008: 22 ff.). Hintergrund hierfiir sind soziale Normen, die sich beispielsweise in
Hinblick auf Geschlecht in der Idee ,méannlicher Stirke‘ und umgedreht einer angeblichen ,weibli-
chen Schwiéche® duBern. Ein weiteres Beispiel wére die dominante Norm der Heterosexualitdt im
Rahmen der Differenzkategorie der sexuellen Orientierung. Die Uberkreuzung verschiedener Diffe-
renzlinien ergibt jeweils unterschiedliche Diskriminierungserfahrungen. So findet sich eine ,nicht-
weille‘ Mittelschichtsfrau in einer anderen sozialen Lage wieder als eine ,weille‘ Frau aus einem
Unterschichtsmilieu. Beide Personen machen andere Diskriminierungserfahrungen, die sich aus den

verschiedenen in ihnen vereinten Differenzkategorien ergeben.

Die gesellschaftlichen Machtverhéltnisse wirken zwangsldufig auch in eine internationale Jugend-
begegnung hinein (vgl. Becker 2016). Im ,Interkulturellen Lernen‘ wird sich jedoch nicht mit ihnen
auseinandergesetzt. Dies hat zur Folge, dass die verschiedenen Benachteiligungen und Privilegie-
rungen, welche die Teilnehmenden in sich vereinen, unberiicksichtigt bleiben. Es verschéarft den
bereits angesprochenen eindimensionalen Blick auf die Teilnehmenden einer Begegnung. Eine
Person und ihre Lebenssituation werden nur unzureichend erfasst, wenn Erfahrungen wie Margina-
lisierungen und Diskriminierungen in Bezug auf verschiedenste Differenzlinien auller Acht gelassen

werden.

Dariiber hinaus ist es ein wesentliches Anliegen der Internationalen Jugendarbeit zur Personlich-
keitsentwicklung der Teilnehmenden beizutragen (vgl. Thimmel/Friesenhahn 2015: 99 £.). ,,Subjekt-
orientierung®, welche darauf abzielt, sich eigenstdndig gegeniiber den gesellschaftlichen Verhalt-
nissen zu verorten, spielt hierfiir laut des diversitdtsbewussten Ansatzes eine grolle Rolle (vgl.
Eisele et al. 2008: 35). Grundsatzlich verweist dies darauf, dass soziale Normen und Rollenbilder
kritisch hinterfragt werden. Machtverhdltnisse im Sinne einer Zuweisung zu sozialen Gruppen
sowie die Wirkung der jeweiligen Normalitdtsvorstellungen werden zum Thema (vgl. Winkelmann
2014: 31 f.). So wird nicht nur die Zuordnung von Menschen in die Gruppen ,Deutscher und
,Fremder‘ beleuchtet, sondern auch die gesellschaftlich dominante Vorstellung von ,Deutschsein‘
kritisch betrachtet. Des Weiteren beinhaltet eine Bildung zu gesellschaftlichen Machtverhaltnissen,
dass Menschen, die Einengung und Diskriminierung erfahren, ,bestarkt‘ werden. Es wird Selbstver-
trauen sowie Mut aufgebaut, um sich gegeniiber moglichen Benachteiligungen zu behaupten und
eine selbstbestimmte Lebensweise zu verwirklichen (vgl. Eisele et al. 2008: 41 f.; Winkelmann

2014: 35 £.).

Laut des diversitdtsbewussten Ansatzes der Internationalen Jugendarbeit miissen Machtverhéltnisse
ebenfalls beriicksichtigt werden, um ndher zu verstehen, wie ,Vorurteile‘ wirken. Damit wird sich

abgegrenzt vom im ,Interkulturellen Lernen‘ vertretenen Verstdndnis, dass ,Vorurteile‘ personliche
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Einstellungen sind, die auf mangelndem Wissen beruhen. Stattdessen verweisen Autor*innen wie
Winkelmann darauf, dass sogenanntes ,Schubladendenken“ Ausdruck von gesellschaftlichen
Machtverhéltnissen ist (vgl. Winkelmann 2006: 118, 2014: 21 f.). Es kann nicht einfach abgebaut
werden, da jene Bilder fester Bestandsteil von sozialen Verhéltnissen sind, von denen Benachteili-
gung und Privilegierung ausgeht. Die Marginalisierung von gefliichteten Menschen ist beispiels-

weise damit verbunden, dass abwertende Bilder iiber sie gesellschaftlich vermittelt werden.

AbschlieBend sind fiir die Internationale Jugendarbeit auch jene Machtverhéltnisse zu erwdhnen, die
auf globaler Ebene bestehen. Die soziale Ungleichheit zwischen verschiedenen Landern wird im
Zuge der vom ,Interkulturellen Lernen‘ ausgehenden Kulturalisierung verdeckt. Unterschiede im
Verhalten oder in der Lebensweise werden aufgrund eines ,kulturellen Unterschiedes‘ gedeutet, statt
dass Dominanzverhaltnisse, die sich auf die soziotkonomischen Verhiltnisse auswirken, in den
Blick genommen werden (vgl. Winkelmann 2006: 72, 118). Globale Ungleichheiten, die massiv die
Ausgangslage einer Partnerorganisation pragen kénnen, riicken dadurch in den Hintergrund. Dass
ein Projekt nicht so gelingt wie vorgesehen, wird dann beispielsweise mit einer angeblichen

,Unstrukturiertheit® einer ,anderen Kultur erkléart.

Infragestellung des ,Interkulturellen Lernens’

Die hier vorgestellten Kritikpunkte am ,Interkulturellen Lernen‘ verdeutlichen, wie sehr iiber die
letzten Jahrzehnte hinweg dieses ,Leitmotiv‘ der Internationalen Jugendarbeit hinterfragt wurde.
Insbesondere in Anlehnung an eine diversitdtsbewusste Padagogik wurde die Kritik seit den 2000er
Jahren nochmals verstarkt. Die Bedeutung einer diversitdtsbewussten Perspektive fiir die Internatio-
nale Jugendarbeit wird auch von Autor*innen, welche prdagend fiir das ,Interkulturelle Lernen*
waren, gewiirdigt. Jedoch vertreten sie dabei die Ansicht, dass sich die verschiedenen Schwer-
punkte, die sich im Laufe der Geschichte der Internationalen Jugendarbeit herausgebildet haben,
gegenseitig ergdnzen wiirden (vgl. Miiller 2014: 136; Miiller et al. 2012: 16). Diversitét, ,Interkultu-

relles Lernen‘ und Voélkerverstandigung stellen aus dieser Sichtweise komplementdre Konzepte dar.

Die These, dass sich die drei Leitmotive gegenseitig erganzen wiirden, widerspricht dem enormen
Spannungsfeld, das mit der hier vorgestellten Kritik deutlich wurde. Der diversitdtsbewusste Ansatz
stellt das ,Interkulturelle Lernen‘ sehr deutlich in Frage und fordert dadurch eine andere Heran-
gehensweise innerhalb der Internationalen Jugendarbeit ein. Zugleich ,Interkulturelles Lernen‘ und
diversitdatsbewusste Bildung zu betreiben, erscheint fragwiirdig, da menschliches Verhalten in einer
interkulturellen Situation auf grundverschiedene Weise gedeutet wird. National verankerte ,Kultur*
als wesentlicher Bezugspunkt der Interaktion und des gegenseitigen Lernens wird aus diversitdtsbe-

wusster Perspektive zuriickgewiesen. Es ist schwer vorstellbar, wie sich unter diesen Vorausset-
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zungen diese beiden Sichtweisen ergdnzen konnen. Dariiber hinaus erwecken die aktuellen Verof-
fentlichungen von Thomas den Eindruck, dass eine Verkniipfung von ,Interkulturellem Lernen‘ und
diversitdatsbewusster Bildung fiir ihn kein Anliegen ist (vgl. u.a. Thomas 2016). Er hélt an seinem

,klassischen Verstandnis fest. Der diversitdtsbewusste Ansatz wird auf diese Weise ausgeblendet.

Eine Internationale Jugendarbeit, welche die hier angesprochene Kritik jedoch beriicksichtigen
mochte, ist aufgefordert, tiber das ,Interkulturelle Lernen‘ hinauszudenken. In den Fokus riickt
dadurch die von dieser Arbeit behandelte Frage nach den Weiterentwicklungen des ,Interkulturellen
Lernens‘ und dem sich daraus ergebenden Umgang mit Kultur in der Internationalen Jugendarbeit.
Im Folgenden werde ich deshalb verschiedene Ansitze vorstellen, welche auf die hier behandelten
Kritikpunkte eingehen und auf dieser Basis Alternativen zum ,klassischen‘ Verstdndnis des ,Inter-

kulturellen Lernens‘ entwerfen.

3 Literaturarbeit: Kritische Weiterentwicklungen des
JInterkulturellen Lernens*

Im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit stehen Weiterentwicklungen des ,Interkulturellen Lernens‘.
Sie driicken jeweils eine kritische Reaktion auf das soeben ndher dargelegte, ,klassische
Verstdndnis hierzu aus. Einzelne oder sdmtliche der ebenfalls im vorigen Kapitel aufgefiihrten
Kritikpunkte werden von ihnen vertreten. Im Folgenden werde ich diese Weiterentwicklungen naher

darlegen. Zu Beginn erldutere ich, worauf sich die von mir getroffene Auswahl stiitzt.

3.1 Begriindung der getroffenen Auswahl an Weiter-
entwicklungen

Die Ansétze, welche Gegenstand meiner Arbeit sind, ergaben sich durch eine systematische Priifung
der deutschsprachigen Literatur aus dem Bereich der Erziehungswissenschaften. Dariiber hinaus

berticksichtigte ich Verweise aus der erziehungswissenschaftlichen Literatur auf andere Disziplinen.

Ausrichtung der Recherche

Meine Recherche richtete sich nach zwei Hauptkriterien. Zum einen sollte ein Ansatz die weiter
oben angesprochene Kritik am ,Interkulturellen Lernen‘ vollstindig oder zumindest ansatzweise
widerspiegeln. Zum anderen richtete ich mich danach, dass die jeweiligen Autor*innen sich nédher
mit der Frage der Ausgestaltung eines Lernprozesses zu einer interkulturellen Gruppenkonstellation
beschéftigen. Der Ansatz sollte folglich Anhaltspunkte dafiir liefern, wie ein Lernen ,iiber
Kultur(en)‘ im Rahmen einer Situation ,kultureller Vielfalt‘ zu gestalten ware. Dies bedeutet, dass
der betreffende Ansatz konkrete Impulse zur Gestaltung von Bildungsarbeit liefern sollte, statt sich

beispielsweise allgemein mit dem Bildungssystem oder der Sozialen Arbeit unter den Vorausset-
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zungen ,kultureller Vielfalt zu beschiftigen. Ein expliziter Bezug zur Internationalen Jugendarbeit
wurde nicht vorausgesetzt, da Weiterentwicklungen zum ,Interkulturellen Lernen‘ aus anderen

Zusammenhdngen gegebenenfalls auf diesen Bildungsbereich {ibertragen werden kénnen.

Weitere Kriterien betrafen die Relevanz und die konzeptionelle Tiefe eines Ansatzes. Beides driickte
sich fiir mich durch die Anzahl beziehungsweise den Umfang der Veroffentlichungen zur jeweiligen
Weiterentwicklung aus. Ausdruck der Relevanz war ebenfalls, dass auf Autor*innen in anderen
Werken Bezug genommen wird. AuRerdem berticksichtigte ich fiir meine Auswahl Einschatzungen
von Kolleg*innen aus der Internationalen Jugendarbeit sowie von mit dem Thema vertrauten Dozie-

renden.

Meine Recherche stiitzte sich auf Ubersichten zu theoretischen Konzepten im Zusammenhang von
Interkultureller Padagogik oder interkulturellem Lernen, wie sie zum Beispiel bei Auernheimer
(vgl. Auernheimer 2016: 46 ff.), Nohl (vgl. Nohl 2014: 125 ff.) oder Heiser (vgl. Heiser 2013: 15
ff.) zu finden sind. Dartiber hinaus fiihrte ich eine umfangreiche Schlagwortrecherche in Biblio-
thekskatalogen sowie Fachdatenbanken durch. Meine Suche bezog sich unter anderem auf die
folgenden Begriffe beziehungsweise Begriffskombinationen: ,,interkulturelles Lernen®, ,kritisch®,
Hreflexiv, | diversitdtsbewusst”, , Diversitdt“, ,Internationale Jugendarbeit®, ,,Jugendbegegnungen®

und ,,Jugendarbeit”.

Ausgewdhlte Ansétze beziehungsweise Autor*innen

Im Zuge meiner Recherche ermittelte ich zwei Ansétze, die explizit zur Internationalen Jugendar-
beit entwickelt worden sind. Dies ist erstens der Ansatz einer diversitdtsbewussten Internationalen
Jugendarbeit, die von Anne Sophie Winkelmann und weiteren Autor*innen ndher ausgearbeitet
wurde. Der zweite ist das Konzept der ,reflexiven Internationalitdt” (Thimmel 2014), das von
Andreas Thimmel in Anlehnung an den diversitdtsbewussten Ansatz formuliert wurde. Beide

Ansitze grenzen sich eindeutig vom ,Interkulturellen Lernen‘ in seiner ,klassischen‘ Form ab.

Der dritte von mir ausgewdhlte Ansatz beziehungsweise Autor, Georg Auernheimer, dullert sich aus
einer allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Perspektive. In seinem mehrmals neu aufgelegten
Uberblickswerk zur Interkulturellen Pddagogik (vgl. Auernheimer 2016) entwirft er ein Verstidndnis
von interkulturellem Lernen beziehungsweise interkultureller Kompetenz, welches Aspekte wie
Machtasymmetrien und Diskriminierungserfahrungen einbindet. Seine Auffassung vom interkultu-
rellen Lernen setzt sich deshalb von der durch Thomas geprdgten wesentlich ab. Ein weiteres Argu-
ment zur Auswahl von Auernheimer war die grofe Anzahl an Verdffentlichungen von ihm zum
interkulturellen Lernen. Uber die letzten Jahre hinweg schrieb er regelméRig Beitrige fiir Sammel-

werke zu diesem Thema.
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Der vierte Ansatz ist das von Jiirgen Bolten vertretene Verstdndnis vom interkulturellen Lernen auf
Basis eines ,offenen Kulturbegriffs. Bolten ist Professor fiir ,,Interkulturelle Wirtschaftskommuni-
kation“. Auf ihn aufmerksam wurde ich durch einen Kollegen, der eine Sensibilisierungseinheit zur
Kommunikation in einer ,kulturell vielféltigen‘ Gruppe basierend auf Boltens Theorie durchfiihrte.
Im Zuge meiner Recherche ergab sich, dass Bolten neben Auernheimer als Hauptreferenz fiir eine
Weiterentwicklung der interkulturellen Kompetenz im Kontext von interkulturellen Trainings ange-
sehen werden kann (vgl. Ang-Stein 2015: 36 ff.). Dariiber hinaus ist aus einem von ihm mitbe-
treuten Master-Studiengang ein umfangreiches Online-Angebot zum ,Interkulturellen Lernen“
hervorgegangen (vgl. LpB Thiiringen/IWK Universitdt Jena 2018). Sein Ansatz ist fiir meine Arbeit
von Interesse, da Bolten sich explizit von einem ,Interkulturellen Lernen‘ im Sinne des Konzepts
der Kulturstandards abgrenzt (vgl. u.a. Bolten 2012: 27 f.). Auch wenn er sich nicht von vornherein
auf die Internationale Jugendarbeit bezieht, sind Theorien aus dem Bereich interkultureller Trai-
nings hierfiir anschlussfdahig. Wenn sich im Rahmen von solchen Trainings mit ,Kultur® auseinan-
dergesetzt wird, dhnelt dies der Internationalen Jugendarbeit, da bei ihr ebenfalls Lernprozesse iiber

,Kultur(en) im Rahmen von Workshop-Einheiten angestofen werden.

Unberiicksichtigte Autor*innen beziehungsweise Ansétze

Aufgrund des Auswahlkriteriums, dass die hier behandelten Ansétze sich mit der Ausgestaltung
eines Lernprozesses im Zusammenhang von ,kultureller Differenz‘ beschaftigen sollen, kamen
andere Autor*innen zum Themenbereich ,Bildung und Interkulturalitdt’ nicht in Frage. Einige
Werke, die sich kritisch mit der Interkulturellen Pddagogik auseinandersetzen, haben das Bildungs-
system allgemein zum Thema. Astrid Messerschmidt thematisiert die Auswirkungen von Kulturali-
sierung und dahinter liegenden Machtverhéltnissen in der Bildung (vgl. Messerschmidt 2009).
Ahnlich weitreichend beschéftigt sich die von Paul Mecheril geprigte Migrationspidagogik damit,
wie in Bildungszusammenhdngen und auch allgemein in der Gesellschaft ,kulturelle Fremdheit’
konstruiert wird (vgl. Mecheril 2016a). Das Anliegen, sich die Konstruktion von sogenannten
,Migrationsanderen®“ bewusst zu machen und zu hinterfragen (vgl. u.a. Mecheril et al. 2010: 17 ff.),
lasst sich ndher auf die Bildungsarbeit iibertragen (vgl. Schréder 2016). Die damit verbundene
Perspektive spiegelt jedoch stark den diversitdtsbewussten Ansatz wider und stellt deshalb keine
weitere, eigenstdndige Alternative zum ,Interkulturellen Lernen‘ dar. Aus demselben Grund wird
die von Annedore Prengel entworfene ,Pddagogik der Vielfalt“ (Prengel 2006) in meiner Arbeit
nicht eigens behandelt. Auch der Ansatz von Ulrike Hormel und Albert Scherr deckt sich durch
seinen Fokus auf Diversity-Pddagogik und Antidiskriminierung stark mit dem diversitdtsbewussten

Ansatz (vgl. Hormel/Scherr 2004). Zugleich wird Scherr im Rahmen meiner Arbeit néher bertick-
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sichtigt, da Thimmel auf ihn sowie auch auf Franz Hamburger ndher Bezug nimmt. Auf diese Weise
flieRt der Ansatz von Hamburger in eine Weiterentwicklung ein, wéhrend dieser fiir sich betrachtet
interkulturelle Bildungsprozesse aus einer allgemeinen Perspektive hinterfragt (vgl. Hamburger

2018).

Die Autorinnen Ingrid Gogolin, Marianne Kriiger-Potratz und Cristina Allemann-Ghionda setzen
sich mit ihren Werken ebenfalls vorrangig damit auseinander, wie Bildungssysteme auf ,kulturelle
Vielfalt* beziehungsweise Mehrsprachigkeit reagieren und wie soziale Ungleichheit in diesem
Zusammenhang bearbeitet werden miisste (vgl. Allemann-Ghionda 2013; Gogolin/Kriiger-Potratz
2010). Eine eigenstdndige Weiterentwicklung zum ,Interkulturellen Lernen‘ ldsst sich daraus nicht

ableiten.

Ahnlich ist es mit den Werken von Wolfgang Nieke, Jan Christoph Heiser und Arnd-Michael Nohl.
Nieke konzentriert sich auf eine sozialwissenschaftliche Erorterung des Umgangs mit Wertkon-
flikten zwischen verschiedenen ,Kulturen® (vgl. Nieke 2008), wahrend auch Heiser durch seine sehr
grundlegende bildungsphilosophische Abhandlung zum interkulturellen Lernen keinen klar
abgrenzbaren Ansatz zur Gestaltung von Bildungsarbeit liefert (vgl. Heiser 2013). Nohl formuliert
eine ,,Padagogik kollektiver Zugehorigkeiten“, welche als kritische Antwort auf die Eindimensiona-
litat des ,Interkulturellen Lernens‘ zu verstehen ist (vgl. Nohl 2014: 137 ff.). Jedoch behandelt er
vorrangig, wie sich die Unterschiede zwischen ,Milieus”, die als ein geteilter Erfahrungshorizont
verstanden werden, in der Bildung bemerkbar machen. Konkrete Impulse zur Ausgestaltung von
Lernprozessen im Sinne eines eigenen Ansatzes stellte ich nicht fest. Hochstens verweist seine
,Milieu‘-Perspektive auf die bereits vom diversitdtsbewussten Ansatz vertretene Mehrdimensiona-
litat.

Mit , Transkulturalitdt“ (Welsch 2012) existiert eine Analyseperspektive auf kulturelle Austausch-
prozesse, die von einzelnen Autor*innen genutzt wird, um eine transkulturelle Bildung oder Erzie-
hung zu formulieren (vgl. Datta 2010; Takeda 2012). Grundsétzlich verweist der Begriff ,Trans-
kulturalitdt’ darauf, dass kultureller Austausch und Vermischung hin zu etwas Neuem fiihrt. Folg-
lich sind transkulturelle Inhalte Ausdruck einer globalen oder universell verstandenen Kultur, die
sich aus verschiedensten (national-)kulturellen Einfliissen speist (vgl. Pries/Maletzky 2018: 59). Ein
meiner Einschédtzung nach bis jetzt nicht ndher konzipiertes ,transkulturelles Lernen‘ wiirde sich in
diesem Sinne auf kulturiibergreifende Aspekte, die zusétzlich zu den sonstigen kulturellen Beziigen
bestehen, richten. Ich verstehe es deshalb als eine mogliche Ergdnzung zum ,Interkulturellen

Lernen‘ und nicht als eine Weiterentwicklung. Da Gegenstand meiner Arbeit Ansétze sind, die das
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,Lernen iiber Kultur(en)‘ kritisch weiterentwickeln, werde ich mich nicht ndher mit solch einem

,kulturiibergreifenden Lernen‘ beschaftigen.

Demgegentiber ldsst sich Transkulturalitdt auch als eine Bildung ,,jenseits von kulturellen Zuschrei-
bungen® (Hauenschild 2010: 164) auffassen. Eine Weiterentwicklung des ,Interkulturellen Lernens*
entsprechend diesem Verstdandnis dhnelt stark dem diversitdtsbewussten Ansatz. Winkelmann hebt
hervor, dass zu den Anliegen einer diversititsbewussten Bildung auch der Begriff ,transkulturelle
Bildung® im Fachdiskurs existiert (vgl. Winkelmann 2014: 23). Ndher konzipiert wurde bis jetzt
aber nur eine ,diversitdtsbewusste Internationale Jugendarbeit® und nicht eine ,transkulturelle‘. Teil
meiner Arbeit ist deshalb der diversitdtsbewusste Ansatz und nicht ein mégliches ,transkulturelles

Lernen‘.

Die soeben dargelegten Abwédgungen im Zusammenhang meiner Materialauswahl fiihren dazu, dass
die Autor*innen Winkelmann et al., Thimmel, Auernheimer und Bolten im Zentrum meiner Arbeit

stehen.

3.2 Schema zur Vorstellung der Ansatze

Im vorliegenden Kapitel werde ich die vier ausgewdhlten Weiterentwicklungen zum ,Interkultu-
rellen Lernen‘ ndher vorstellen. Hierbei richte ich mich nach einer einheitlichen Systematik. Zuerst
gebe ich einen Uberblick zum jeweiligen Ansatz, indem ich auf die Quellen und iibergeordneten
Ziele eingehe. Im Anschluss daran werde ich die Anliegen der Ansédtze auf Grundlage der folgenden

Fragen darlegen:

- Wofiir mochte der Ansatz ein Bewusstsein schaffen?
- Welche Haltung und Reflexionen werden angestrebt?
- Wozu mochte der Ansatz befdhigen?

Die Antworten zu diesen Leitfragen vermitteln, welcher Lern- und Bildungsprozess von den
Ansidtzen angestofen werden soll. Es soll sich eine Gesamtperspektive dazu ergeben, wozu die
verschiedenen Weiterentwicklungen sensibilisieren und befdéhigen mochten. Die Systematik der
Vorstellung spiegelt die von der Literatur zu interkultureller Kompetenz verwendeten Lernzieldi-
mensionen wider: Wissen (,,savoir®), Haltungen (,,savoir-étre“) und Féhigkeiten (,,savoir-faire®)

(vgl. Auernheimer 2013: 62; Bolten 2016: 81; Erll/Gymnich 2015: 11 f.; Reimann 2017: 46, 52).

Meine Frage im Zusammenhang von ,savoir‘ richtet sich nicht auf Wissen oder Kenntnisse, sondern
ermittelt, wozu ein Bewusstsein geschaffen werden soll. Hiermit hebe ich hervor, dass die hier
vorgestellten Weiterentwicklungen nicht den Anspruch vertreten, eindeutig kategorisierbares

Wissen zu vermitteln. Die Kulturstandards nach Thomas wéren ein Beispiel fiir solch ein spezifi-
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sches ,Kulturwissen‘. Im Gegensatz dazu ist eher ein ,Bescheidwissen‘ iiber gesellschaftliche
Machtverhéltnisse oder die ,Verschwommenheit‘ von kulturellen Kontexten von Bedeutung. An die
Frage zur angestrebten Haltung schlieft die nach Reflexionen an, da eine selbstreflexive Haltung
Bestandteil aller Weiterentwicklungen ist. Mir ist deshalb wichtig, ndher darzulegen, worauf die

jeweiligen (Selbst-)Reflexionen abzielen.

Insgesamt soll mit Hilfe dieser Leitfragen deutlich werden, welcher Umgang mit Kultur von den
Ansatzen vertreten wird. Teil der Vorstellung ist deshalb auch ein Abschnitt, in dem ich hierzu
zusammenfassend eine Einschdtzung vornehme (,Welchen Umgang mit Kultur vertritt der
Ansatz?“). Bei jeder Weiterentwicklung priife ich ebenfalls, wie sehr sie die im zweiten Kapitel
behandelten Kritikpunkte am ,Interkulturellen Lernen‘ widerspiegelt. Jene Kritik ist Ausgangs- und
Orientierungspunkt der vorliegenden Arbeit. Deshalb méchte ich hervorheben, welche Uberschnei-
dungen zwischen der Kritik am ,Interkulturellen Lernen‘ und den Weiterentwicklungen hierzu

vorliegen (,,Wie sehr spiegelt der Ansatz die Kritikpunkte am ,Interkulturellen Lernen‘ wider?*).

Der Umfang der Abschnitte zu den drei, oben hervorgehobenen Leitfragen variiert von Ansatz zu
Ansatz. Dies geht darauf zuriick, dass jeweils unterschiedlich viele Anhaltspunkte vorliegen. In der
Regel ist der Abschnitt zur Frage, wofiir ein Bewusstsein geschaffen werden soll, am umfang-
reichsten. Es ergibt sich daraus, dass mit dieser Frage wesentliche Grundlagen eines Ansatzes wie

die Sichtweise auf Kultur beziehungsweise gesellschaftliche Verhéltnisse zur Sprache kommen.

Oft geben die Veroffentlichungen der Autor*innen auch Anhaltspunkte zu weiteren Aspekten, die
fiir einen Ansatz von Bedeutung sind. Fiir Thimmel gehort beispielsweise zur ,reflexiven Internatio-
nalitdt’ auch eine spezifische Gestaltung des Organisationsprozesses einer Jugendbegegnung sowie
die Offnung solcher MaBnahmen fiir unterreprésentierte Zielgruppen (vgl. Thimmel 2014: 10,
2015b: 21). Im Vergleich dazu stellt Auernheimer in seinen Vertffentlichungen die Entwicklungsge-
schichte der Interkulturellen Pddagogik und somit seines Ansatzes ndher dar (vgl. Auernheimer

2016: 38 ff.). Auf diese zusatzlichen Aspekte gehe ich in meiner Arbeit nicht ein.

Die Anliegen der ausgewdhlten Ansdtze sollen im Folgenden dank der genannten Leitfragen
moglichst umfangreich dargelegt werden. Fiir die Planung eines Lernprozesses im Rahmen einer
internationalen Jugendbegegnung miissten sie zwangsldufig noch néher zugespitzt werden. Solch
eine Anwendung nehme ich im vierten Kapitel vor. Zu den Optionen im Umgang mit Kultur, die
sich aus den hier vorgestellten Weiterentwicklungen ergeben, nenne ich konkrete Ziele fiir die
Bildungsarbeit wahrend einer Jugendbegegnung. Im Gegensatz dazu werden sich, wie ich bereits im
Rahmen der Begriindung meiner Auswahl erwédhnte, die Weiterentwicklungen des ,Interkulturellen

Lernens unterschiedlich stark auf die Internationale Jugendarbeit beziehen.
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3.3 Vorstellung der Weiterentwicklungen

3.3.1 Diversitatsbewusste Internationale Jugendarbeit (A. Winkelmann
et al.)

Aus welchen Quellen ergibt sich der Ansatz?

Der diversitdtsbewusste Ansatz zur Internationalen Jugendarbeit orientiert sich an Veroffentli-
chungen zu einer diversitdtsbewussten Pddagogik beziehungsweise Sozialen Arbeit (vgl. u.a.
Leiprecht 2008a). Anne Sophie Winkelmann griff in einer Publikation die damit verbundenen
Grundlagen auf und brachte dadurch die theoretische Konzipierung einer diversitdtsbewussten
Internationalen Jugendarbeit auf den Weg (vgl. Winkelmann 2006). Die daran ankniipfende Hand-
reichung von ihr mit Elli Eisele und Wiebke Scharathow hélt die wesentlichen Grundsitze des
Ansatzes fest (vgl. Eisele et al. 2008). In Ergdnzung dazu existieren weitere Artikel (vgl. Becker
2016; Schwieren 2010) und ein Forschungsbericht (vgl. Reindlmeier 2010), durch die eine Arbeit
aus diversitatsbewusster Perspektive ndher erldutert werden. Im Zuge der Griindung und Etablie-
rung des ,,Netzwerks fiir DIVErsitdtsbewusste (internationale) Jugendarbeit (DIVE)“ wurden eben-
falls zentrale Prinzipien hierzu formuliert (vgl. Driicker et al. 2014). Eine 2014 unter Anleitung von
Winkelmann verdffentlichte Handreichung fiir Aktive in der Internationalen Jugendarbeit stellt
derzeit die umfangreichste und aktuellste Quelle zur Umsetzung des diversitdtsbewussten Ansatzes

in der Praxis dar (vgl. Winkelmann 2014).

In Folge der wissenschaftlichen Veroffentlichung von Winkelmann im Jahr 2006 gab es keine
weitere Publikation mit einer vergleichbaren theoretischen Tiefe. Es iiberwiegen bis heute praxisori-
entierte Handreichungen, die sich aus einzelnen Projektzusammenhdngen ergaben. Hierin driickt
sich unter anderem aus, dass jenen Personen, die sich auf den Ansatz spezialisiert hatten, eine

universitare Anbindung fehlte.

Welche tibergeordneten Ziele werden verfolgt?

Der Ansatz mochte ,Diversitdt in den Mittelpunkt der paddagogischen Arbeit riicken. Es soll auf die
Anerkennung von Vielfalt und zugleich auf ein Bewusstsein iiber verschiedenste Diskriminierungs-
formen hingewirkt werden. Vom ,diversity management‘ wird sich bewusst abgegrenzt. Statt einer
auf 6konomischen Nutzen ausgerichteten ,,diversity“, steht mit ,,Diversitdt“ der Mensch an sich und
der kritische Blick auf die gesellschaftlichen Verhéltnisse, in die er*sie eingebettet ist, im Fokus

(vgl. Driicker 2014: 4).

Hieraus ergeben sich Chancengleichheit, Teilhabegerechtigkeit und Anti-Diskriminierung als
wesentliche Anliegen des Ansatzes (vgl. ebd.: 4). Er strebt danach, die verschiedenen Arten von

Diskriminierung ins Bewusstsein zu rufen und ein ,,Empowerment” fiir eine Erwiderung zu beftr-
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dern (vgl. Eisele et al. 2008: 39 ff.). Dariiber hinaus zielt der Ansatz darauf ab, dass Ausschlussme-
chanismen auch innerhalb der Internationalen Jugendarbeit iiberwunden werden (vgl. Driicker
2014: 5).

Die Internationale Jugendarbeit soll so gestaltet sein, dass die Teilnehmenden im Sinne einer
»oubjektorientierung®“ in ihrem Selbstbewusstsein und ihrer Selbstbestimmung bestdrkt werden.
Thnen soll eine eigenstdndige Selbstdefinition, in der sich ein kritisch-reflexiver Umgang mit den

gesellschaftlichen Verhéltnissen ausdriickt, erméglicht werden (vgl. Eisele et al. 2008: 38).

Wofiir méchte der Ansatz ein Bewusstsein schaffen?

Der diversitdtsbewusste Ansatz setzt sich unter Riickgriff auf die Analyseperspektive der Intersek-
tionalitat mit den gesellschaftlichen Verhéltnissen auseinander (vgl. Eisele et al. 2008: 23 ff.). Diese
,Hintergrundfolie“ (Becker 2016: 317) lenkt die Aufmerksamkeit auf die Uberschneidungen von
verschiedenen Differenzkategorien und die unterschiedlichen sozialen Positionen, die sich daraus

ergeben.

Ein wesentlicher Bestandteil des diversitdtsbewussten Ansatzes ist folglich ein mehrdimensionaler
Blick auf die Teilnehmenden einer Jugendbegegnung. Statt allein die ,nationalkulturelle Differenz*
zu beriicksichtigen, soll ein Bewusstsein fiir das Zusammenspiel aller Differenzlinien, die die Iden-
titdt und soziale Lage einer Person ausmachen, geweckt werden (vgl. Eisele et al. 2008: 18, 25;
Winkelmann 2014: 8, 19). Die Ausfiihrungen im zweiten Kapitel zu Intersektionalitit zeigten
bereits, dass dadurch eine Teilnehmerin nicht mehr nur als ,die Deutsche‘, sondern als eine von
Geschlecht, sozialem Status, (zugeschriebener) Ethnizitdt und weiteren Aspekten geprdgte Person

aufgefasst wird.

Jeder Mensch vereint auf sich andere subjektive Zugehorigkeiten. Diese moglichst weitreichend zu
erfassen und dadurch ein Bewusstsein fiir die individuelle Lage jeder einzelnen Person zu
gewinnen, ist ein wesentliches Anliegen des diversitdtsbewussten Ansatzes. Laut diesem ist es
wichtig, dass die Teilnehmenden einer Jugendbegegnung sich nicht als ,Vertreter*innen einer
Kultur® sehen. Stattdessen sollen sie ihr Aufeinandertreffen als eine ,,Begegnung zwischen Indivi-
duen“ (Winkelmann 2006: 116; Hervorheb. entfernt, DK) verstehen (vgl. hierzu auch Driicker
2014: 5 1.).

Der diversitdtsbewusste Ansatz vermittelt Mehrfachzugehorigkeit als grundsétzliche Eigenart
menschlicher Identitdt. Sie ergibt sich zwangslaufig aus der Vielzahl von Identitdtszusammen-
hingen, die eine Person pragen (vgl. Eisele et al. 2008: 29 f.). Dartiber hinaus ist laut ihm iiber die
letzten Jahrzehnte ein mehrdimensionaler Blick gegeniiber einer kulturalisierenden Eindimensiona-

litdit umso wichtiger geworden. Die Identitdtsangebote und damit Zugehorigkeiten haben haben sich
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im Zuge von Globalisierung sowie Modernisierung und Individualisierung enorm vervielfaltigt.
Einerseits ergeben sich durch den internationalen Austausch neue, oft auch globale Identitdtsbeziige
wie das Selbstverstdndnis als internationale Greenpeace-Aktivistin (vgl. Winkelmann 2006: 33 f.).
Andererseits werden durch den sozialen Wandel traditionelle Zuordnungen und Rollen aufgebro-
chen (vgl. ebd.: 41 ff.). Den Menschen steht dadurch eine groflere Auswahl an Zugehorigkeiten fiir
ihre Selbstverortung zur Verfiigung. Nichtsdestotrotz sind sie einer Fremdzuschreibung bei wesent-
lichen sozialen Kategorien wie Geschlecht, Herkunft oder sozialem Status ausgesetzt (vgl. Eisele et

al. 2008: 33).

Entgegen solcher Gruppenzuweisungen riickt der diversitdtsbewusste Ansatz auch eine Mehrfach-
zugehorigkeit ,innerhalb® dieser Kategorien ins Bewusstsein. So fiihrt die Realitdt der Migrations-
gesellschaft dazu, dass eine ,(national-)kulturelle Eindeutigkeit‘ obsolet wird (vgl. Winkelmann
2006: 39 ff.). Statt eines klar unterscheidbaren ,deutsch‘ oder ,nicht-deutsch® driickt die Biographie
von vielen Menschen heute ein Nebeneinander von vielen verschiedenen Herkunftsbeziigen aus

(vgl. Eisele et al. 2008: 34).

Insgesamt 6ffnet der diversitatsbewusste Ansatz deshalb den Blick fiir die gesellschaftliche Hetero-
genitdt (vgl. Driicker 2014: 5; Reindlmeier 2010: 20 f.). Vom Bild einer einheitlichen Personen-
gruppe, die im Zuge einer Jugendbegegnung auf eine andere trifft, wird entschieden abgeriickt.
Heterogenitét in einer Gruppe und der Gesellschaft allgemein soll als selbstverstdndlich begriffen

werden (vgl. Eisele et al. 2008: 39 f.).

Wie bereits angemerkt, verweist eine intersektionale Perspektive nicht nur auf verschiedene Diffe-
renzkategorien, sondern auch auf die Machtverhdltnisse, in die sie eingebettet sind. Der diversitéts-
bewusste Ansatz mochte ins Bewusstsein rufen, welche Diskriminierungen und Privilegien sich aus
den Uberscheidungen der verschiedenen Differenzkategorien ergeben (vgl. Becker 2016: 315;
Eisele et al. 2008: 21 ff.). Es soll sichtbar werden, wie die jeweiligen Normen und damit trans-
portierten Normalitdtsvorstellungen zu Benachteiligungen fiihren. Zum Beispiel wird sich damit
beschéftigt, wie sich die dominante Norm der Heterosexualitdt auf den Alltag und zugleich auch auf
Strukturen wie Gesetze auswirkt (vgl. Eisele et al. 2008: 40 f.). Wichtig ist fiir den diversitdtsbe-
wussten Ansatz, dass alle Kategorien, die sich auf Diskriminierung auswirken, gleichermaflen von

Bedeutung sind (vgl. Driicker 2014: 5).

Neben den Diskriminierungen und Privilegien im Zuge der sozialen Zugehorigkeiten einer Person
wird auch der einengende Charakter von dominierenden Vorstellungen innerhalb der verschiedenen
Kategorien und Gruppen behandelt. ,Nationalkulturelle Eigenarten‘ driicken beispielsweise ein

dominantes Verstdndnis iiber ,die‘ Verhaltens- und Denkweisen der Menschen eines Landes aus.
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Nicht alle Teilnehmenden aus diesem Land finden sich jedoch darin wieder (vgl. Winkelmann 2014:
19). Der diversitdtsbewusste Ansatz ruft ins Bewusstsein, dass soziale Normen Gegenstand gesell-
schaftlicher Aushandlung sind. Bestehende Normalitdtsvorstellungen, ob in Bezug auf ein Land
oder einen anderen Zusammenhang, lassen sich hinterfragen und die von ihnen verdeckten Alterna-

tiven offen legen (vgl. ebd.: 31 f.).

Ausdruck der gesellschaftlichen Machtverhéltnisse sind ebenfalls dominante Bilder iiber soziale
Gruppen. Autor*innen wie Winkelmann heben hierzu hervor, dass abwertende Vorstellungen, die in
der Regel als ,,Vorurteile“ bezeichnet werden, als ,,Schubladendenken® betitelt werden sollten (vgl.
ebd.: 21 f.). Der Begriff , Vorurteil* verweise ndmlich auf das problematische, vom ,Interkulturellen
Lernen‘ transportierte Verstandnis, dass ein ,voriges‘ Urteil im Zuge einer Begegnung revidiert
werden kann (vgl. ebd.). Im Vergleich dazu ist es ihrer Ansicht nach von Bedeutung, sich die gesell-
schaftliche Verankerung von ,,Schubladendenken bewusst zu machen (vgl. Winkelmann 2006: 118,
2014: 17). Der diversitatsbewusste Ansatz lenkt deshalb die Aufmerksamkeit auf jene Machtverhalt-
nisse, die dafiir sorgen, dass abwertende Bilder iiber eine Gruppe existieren. Eine abwertende
Vorstellung tiber homosexuelle Menschen wird beispielsweise nicht auf die Person, welche diese als
Einstellung trdagt, begrenzt. Stattdessen werden gesellschaftliche Normalitdtsvorstellungen zu

Sexualitdt in den Blick genommen, welche solch eine Abwertung beférdern.

Welche Haltung und Reflexionen werden angestrebt?

Im Zentrum des diversitdtsbewussten Ansatzes steht das Anliegen einer sogenannten ,,diversitatsbe-
wussten Haltung“ (Winkelmann 2014: 28). Diese beinhaltet einerseits das soeben angesprochene
Bewusstsein fiir Mehrdimensionalitdt, Heterogenitdt und Machtverhéltnisse. Andererseits reicht
eine diversitdtsbewusste Haltung dariiber hinaus, da sich iiber sie ein anerkennender Umgang mit
der angesprochenen Heterogenitdt in einer Gruppe beziehungsweise der Gesellschaft allgemein
ausdriickt. Der diversitdtsbewusste Ansatz zielt darauf ab, Anerkennung und Wertschitzung gegen-
iiber allen Teilnehmenden in ihrer jeweiligen Einzigartigkeit zu vermitteln (vgl. Reindlmeier 2010:
22 f.). Die iiber eine Gruppe ausgedriickte Vielfalt wird folglich nicht allein zur Kenntnis
genommen, sondern positiv gewiirdigt. Die Anerkennung der Individualitdt der Teilnehmenden
dullert sich dabei auch iiber einen wohlwollenden Umgang mit den jeweiligen Eigenarten der Teil-
nehmenden. Winkelmann illustriert dies mit einem Beispiel zu Teilnehmenden, die wahrend einer
Begegnung zu spdt kommen (vgl. Winkelmann 2014: 29). Ihr Bediirfnis nach Flexibilitdt und freier
Zeit wird wohlwollend angesprochen, statt es zu verurteilen. Nichtsdestotrotz wird zugleich {iber

die Auswirkung der Verspatung auf die anderen Gruppenmitglieder gesprochen.
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Teil einer diversitdtsbewussten Haltung ist auferdem eine fragende Grundeinstellung. Im Gegensatz
zum im ,Interkulturellen Lernen‘ sehr prasenten Anspruch des ,Fremdverstehens® schafft der diver-
sitatsbewusste Ansatz Raum fiir Offenheit und Uneindeutigkeit (vgl. Winkelmann 2006: 117, 2014:
17, 38). Er vermittelt Verunsicherung als selbstverstdndlichen Teil einer Begegnung, da sich von
pauschalen Erkldarungsmustern geldst wird. Die Teilnehmenden werden angeregt, auf kulturalisie-
rende Deutungsmuster zu verzichten. Stattdessen sollen sie Strategien entwickeln, um die jeweils
unterschiedlichen Hintergriinde einer Situation zu begreifen. Die Bereitschaft, sich auf die Unabge-
schlossenheit und auch Widerspriichlichkeit aller beteiligten Personen einzulassen (vgl. Winkel-

mann 2006: 117), driickt sich ebenfalls iiber solch eine ,offene Haltung‘ aus.

In Hinblick auf die vom diversitdtsbewussten Ansatz thematisierten gesellschaftlichen Verhéltnisse
wird eine selbstreflexive Grundhaltung vermittelt (vgl. Eisele et al. 2008: 44; Sinoplu 2014: 21;
Winkelmann 2014: 34 f.). Dies bedeutet zum einen, dass sich eine Person mit der Wirkung der
gesellschaftlichen Zugehorigkeiten und ihren Normierungen auf sie selbst auseinandersetzt. Zum
anderen nimmt sie in den Blick, wie sie selbst in diese Verhéltnisse verstrickt ist. Neben der Frage
danach, welchen Zuweisungen eine Person ausgesetzt ist, geht es folglich auch darum, wie sie an

den bestehenden Zugehorigkeitsordnungen mitwirkt.

Es ist dem diversitdtsbewussten Ansatz ein wichtiges Anliegen, dass sich Zuweisungen und Norma-
litdtsvorstellungen nicht nur bewusst gemacht werden, sondern dass sie auch hinterfragt werden.
Soziale Kategorien werden als Konstrukte aufgefasst, die {iberdacht werden sollen (vgl. Eisele et al.
2008: 19 ff.). Dominierende Vorstellungen, zum Beispiel {iber die Bedeutung von ,Deutschsein’,
werden bewusst in Frage gestellt (vgl. Winkelmann 2014: 19). Ausschliisse, die durch diese oder
andere Differenzziehungen entstehen, werden sichtbar gemacht. In Ankniipfung daran kénnen alle

Beteiligten die Zuweisungen, an denen sie mitwirken, tiberdenken.

Die vom diversitdtsbewussten Ansatz angestrebten Reflexionen bewegen sich dabei zwangslaufig in
einem Spannungsfeld zwischen Anerkennung und Dekonstruktion. Die von ihm vermittelte kritisch-
reflexive Haltung zielt darauf ab, die gesellschaftlichen Differenzierungen zu hinterfragen. Zugleich
mochte der Ansatz die verschiedenen Diskriminierungen, die mit ihnen verbunden sind, behandeln
(vgl. Eisele et al. 2008: 28). Wahrend beispielsweise die bindre Geschlechterlogik in Frage gestellt
wird, sollen gleichermallen die Diskriminierungen, welche Personen in unserer Gesellschaft als

,Frau‘ erfahren, berticksichtigt werden.

Eine Reflexion iiber gesellschaftliche Machtverhdltnisse beinhaltet laut des diversitdatsbewussten
Ansatzes auch, sich die Wirkung von dominanten Bildern iiber soziale Gruppen auf einen selbst

bewusst zu machen (vgl. Winkelmann 2014: 39 f.). Teilnehmende einer Begegnung sollen
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erkennen, wie gesellschaftlich verbreitete Vorstellungen sich auf ein ,Schubladendenken‘ bei ihnen
selbst auswirken. Sie sollen dazu angeregt werden, fiir ,Schubladen‘ in ihrem eigenen Denken
wachsam zu sein. Indem sie solche dominanten Bilder bei sich erkennen, kénnen sie sich von ihnen

distanzieren und ihren Einfluss auf das eigene Handeln vermindern.

Wozu méchte der Ansatz befdhigen?

Im Sinne der bereits angesprochenen ,Subjektorientierung® zielt der diversitdtsbewusste Ansatz
darauf ab, die Teilnehmenden einer Jugendbegegnung in einer eigenstdndigen Selbstverortung zu
bestdrken. Die gesellschaftlichen Verhéltnisse werden nicht als festgeschrieben aufgefasst, sondern
als ein pragender Rahmen, zu dem eine Selbstpositionierung geschieht. Die auf Klaus Holzkamp
zuriickgehende Idee von subjektiven ,,Mdoglichkeitsraumen® (Holzkamp in Reindlmeier 2010: 5)
wird hierzu vom diversitdtsbewussten Ansatz aufgegriffen (vgl. auch Eisele et al. 2008: 35). Eine
Jugendbegegnung soll folglich die Teilnehmenden dazu befdhigen, ihren jeweils eigenen ,Moglich-
keitenraum* zu erschliefen und auszugestalten. Hierin driickt sich eine ,,Ent-Grenzung der eigenen
gedachten und fiir moglich erachteten Lebenssituation® (Becker 2016: 319) aus. Die Jugendlichen
werden ermutigt, sich in Hinblick auf ihre eigene Selbstdefinition auszuprobieren und neu zu entde-

cken (vgl. Becker 2016: 311, 319; Eisele et al. 2008: 41 f.).

Die Internationale Jugendarbeit bietet sich hierfiir ganz besonders an, da sie einen eigenen,
ungewohnten Handlungsrahmen darstellt, in dem die sonstigen Selbstverstandlichkeiten weniger
gelten (vgl. Reindlmeier 2010: 12; Winkelmann 2006: 120). Beispielsweise eréffnen sich individu-
elle Moglichkeiten zur Definition der eigenen Herkunft. Jugendliche mit Migrationsgeschichte, die
in anderen Zusammenhdngen auf diesen ,Hintergrund® festgeschrieben werden, erhalten die
Moglichkeit zu einer davon abweichenden Selbstdefinition. Sie haben die Wahl, sich allein als

,deutsch’ zu definieren oder eine fiir sie relevante Mehrfachzugehorigkeit herauszustellen.

Die angesprochene Selbstverortung ist mit verschiedenen Formen des ,Empowerments verbunden,
welche iiber den Kontext der Jugendbegegnung hinausreicht. Erstens bezieht sie sich darauf, dass
Jugendliche ,,Mut und Kraft fiir einen Transfer in den Alltag®“ (Eisele et al. 2008: 42) mitnehmen.
Sie sollen bestdrkt werden, den im Rahmen der Jugendbegegnung erfahrenen ,Moglichkeitenraum®
auf ihre alltdgliche Lebenswelt auszuweiten. Hierzu gehort auch, ihnen Stirke im Umgang mit
Diskriminierung zu verleihen (vgl. Winkelmann 2014: 35). Ihnen wird vermittelt, dass sie nicht den
diskriminierenden, gesellschaftlichen Verhiltnissen ergeben sind und ihnen verschiedene Hand-
lungsmoglichkeiten zur Erwiderung offen stehen. Der diversitdtsbewusste Ansatz mochte dazu
beitragen, dass die Jugendlichen neben einem grundsédtzlichen Selbstvertrauen fiir sich konkrete

Handlungsweisen zum Umgang mit Diskriminierungserfahrungen entwickeln.
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Ein zweiter Aspekt des angestrebten ,Empowerments‘ betrifft eine gesamtgesellschaftliche Perspek-
tive. Eine diversitdtsbewusste Internationale Jugendarbeit ermutigt ihre Teilnehmenden dazu, sich
gegen benachteiligende gesellschaftliche Verhéltnisse zu engagieren. Hierzu gehort eine Solidarisie-
rung mit Menschen, die von Diskriminierung betroffen sind (vgl. Eisele et al. 2008: 42; Winkel-
mann 2014: 35). Diese lieSe sich zum einen als ein couragiertes Handeln in alltdglichen Diskri-
minierungssituationen verstehen. Zum anderen driickt sich iiber sie ein politisches Engagement aus,
durch das sich gegen strukturelle Diskriminierung, wie beispielsweise der Ausschluss vieler
Migrant*innen vom Wahlrecht, gewandt wird. In einem iibergeordneten Sinne mdchte der diversi-
tatsbewusste Ansatz Teilnehmende dazu befdhigen, sich {iber die Jugendbegegnung hinaus fiir ein
gleichberechtigtes und friedliches Zusammenleben weltweit stark zu machen (vgl. Eisele et al.

2008: 42 £.).

Neben einem Erwiderungshandeln gegeniiber Diskriminierung zielt der diversitdtsbewusste Ansatz
auch auf einen kritischen Umgang mit den eigenen Privilegien (vgl. Winkelmann 2014: 36).
Menschen sollen sich zum einen ihre Privilegien bewusst machen, um mit der eigenen Macht
moglichst verantwortungsvoll umzugehen. Zum anderen sollen Wege ausgelotet werden, um im
Sinne eines sogenannten ,,Power Sharing“ Macht abzutreten (vgl. ebd.). Personen, die von Privile-
gien profitieren, werden dazu angeregt, Schritte zur Gleichstellung von diskriminierten Gruppen zu

unternehmen.

Welchen Umgang mit Kultur vertritt der Ansatz?

,Kultur beschrénkt sich fiir den diversitidtsbewussten Ansatz nicht allein auf einen ethnischen oder
nationalen Rahmen. Es ist ein ,,Bedeutungsmuster und Zeichensystem® (Leiprecht in Eisele et al.
2008: 15), welches sich auf eine Gesellschaft insgesamt und zugleich auf viele andere Gruppenzu-
sammenhénge beziehen ldsst. Hieraus ergibt sich, dass eine Person vielen verschiedenen kulturellen
Beziigen ausgesetzt ist. Jedes Individuum gestaltet sein*ihr Verhéltnis zu diesen Einfliissen fiir sich
anders (vgl. Eisele et al. 2008: 15 f.). Dieser gestalterische Umgang mit sozialen Einfliissen

verweist auf die weiter oben angesprochene Idee des ,Moglichkeitenraums*.

Der diversitdtsbewusste Ansatz verzichtet jedoch darauf, sich auf Basis solch eines dynamischen
und heterogenen Verstdndnisses explizit mit Kultur auseinanderzusetzen. Stattdessen wird ein
anderer Fokus gewdhlt, indem verschiedene Differenzkategorien sowie ihre Einbettung in gesell-
schaftliche Machtverhéltnisse betrachtet werden. ,Kultur® ist fiir eine diversitdtsbewusste Internatio-

nale Jugendarbeit deshalb kein eigenstdandiges Thema (vgl. Winkelmann 2014: 17).

Hochstens indirekt wird ,Kultur® thematisiert, wenn sich kritisch mit Normalitdtsvorstellungen

beschéftigt wird. Uber Kultur driicken sich im Zusammenhang von ,Nationalkultur’ dominante
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Selbstverstdandlichkeiten in Bezug auf ein Land aus, zu deren Hinterfragung der diversitdatsbewusste
Ansatz anregen mochte (vgl. ebd.: 19 f., 31 {.). Kultur wird situativ als Reflexionsgegenstand aufge-
griffen, wenn Teilnehmende sie als bedeutsam fiir die eigene Identitdt ansprechen. Aus diversitéats-
bewusster Perspektive wird diese subjektive Bedeutung von ,Kultur® anerkannt und zugleich einer
Verallgemeinerung entgegengewirkt (vgl. ebd.: 20). Es ist Raum fiir individuelle Erzédhlungen,
wihrend auf generelle Aussagen iiber ein Land und das Bestimmen ,einer Kultur‘ hierzu verzichtet

wird.

Die enge Verkniipfung von ,Kultur‘ und ,nationaler Eigenart* fiihrt dazu, dass Winkelmann davon
abrét, als Leitung einer Begegnung diesen Begriff zu verwenden. Schliissiger seien Begriffe wie
»Selbstverstandlichkeiten“ oder ,,Normalitdtsvorstellungen (ebd.: 32). Hierin zeigt sich, dass fiir
den diversitdtsbewussten Ansatz kein Anreiz besteht, einen Kulturbegriff, der iiber den nationalen
Kontext hinausreicht, zu etablieren. Die Prioritdt ist eine andere. Wesentliches Anliegen ist eine
Perspektive, die sich vom bislang sehr dominanten Fokus auf ,nationalkulturelle Eigenarten‘ 19st.
Da ,Kultur® als Thema einer Jugendbegegnung zu genau dieser Perspektivverengung fiihrt, stellt der

diversitdtsbewusste Ansatz eine Auseinandersetzung damit zuriick.

Wie sehr spiegelt der Ansatz die Kritikpunkte am ,Interkulturellen Lernen’
wider?

Der diversitdatsbewusste Ansatz spiegelt die weiter oben dargelegten Kritikpunkte am ,Interkultu-
rellen Lernen‘ auf sehr umfangreiche Weise wider. Dies geht darauf zuriick, dass jene Kritik
Ausgangspunkt einer diversitdtsbewussten Internationalen Jugendarbeit ist (vgl. u.a. Winkelmann
2014: 16 ff.). Die Kritikpunkte beinhalten die wesentlichen Grundsétze des diversitdtsbewussten

Ansatzes oder leiten zu ihnen tiber.

Die mehrdimensionale Perspektive mitsamt der Hervorhebung von Heterogenitét ist die kritische
Antwort auf die homogenisierende, eindimensionale Ausrichtung des ,Interkulturellen Lernens.
Die von diesem aulerdem ausgeblendeten gesellschaftlichen Machtverhéltnisse sind ein Kernthema
fiir den diversitdatsbewussten Ansatz. Der Analyseperspektive der Intersektionalitdt folgend wird in
den Blick genommen, welche Diskriminierungen und Privilegien sich aus den verschiedenen Diffe-

renzziehungen in einer Gesellschaft ergeben.

3.3.2 Reflexive Internationalitat (A. Thimmel)

Aus welchen Quellen ergibt sich der Ansatz?

Andreas Thimmel lieferte mit seiner Dissertation ,,Pddagogik der internationalen Jugendarbeit® eine
umfangreiche Ubersicht zu den konzeptionellen Grundlagen der Internationalen Jugendarbeit im

deutschsprachigen Bereich (vgl. Thimmel 2001). An seinen damaligen Ergebnissen schliefen
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verschiedene {iberblicksartige Artikel an (vgl. Thimmel 2012, 2013). Diese beinhalten jedoch
genauso wie seine Monografie nur wenig Anhaltspunkte in Richtung einer eigenstdandigen Konzep-
tion. Seit 2014 veroffentlichte Thimmel verschiedene Artikel und Sammelwerksbeitrdge, mit denen
er seinen Ansatz mit dem Titel ,reflexive Internationalitdt“ beziehungsweise ,reflexive internatio-
nale Jugendarbeit umreifSt (vgl. Thimmel 2014, 2015b, 2015a, 2016). Dabei lehnt er sich stark an
den diversitdtsbewussten Ansatz an und nimmt zugleich einzelne Akzentuierungen vor, um die
Eigenstdandigkeit der Internationalen Jugendarbeit gegentiiber einer allgemein formulierten diversi-

tatsorientierten Jugendarbeit zu betonen (vgl. u.a. Thimmel/Friesenhahn 2015: 97).

Die Abschnitte {iber seinen Ansatz nehmen in seinen Artikeln nur einen begrenzten Umfang ein.
Dartiber hinaus sind seine Beitrdge sehr dhnlich formuliert. Eine Ergédnzung der theoretischen Erwé-
gungen durch Empfehlungen fiir die Praxis, wie es verschiedene Handreichungen zum diversitats-
bewussten Ansatz leisten, liegt nicht vor. Hieraus ergibt sich, dass der Ansatz der ,reflexiven Inter-
nationalitdt’ nur verschiedene Grundsétze fiir die Internationale Jugendarbeit vermittelt, aber selbst
kein umfassendes Konzept darstellt. Dies schldgt sich auch in der Ldnge des nun folgenden Unter-

kapitels zu seinem Ansatz nieder.

Welche tibergeordneten Ziele werden verfolgt?

Thimmel strebt mit seinem Ansatz an, die politische Dimension der Internationalen Jugendarbeit
hervorzuheben (vgl. Thimmel 2016: 67 ff.). Diese driickt sich besonders durch einen Reflexionspro-
zess der Teilnehmenden iiber ihren nationalstaatlichen beziehungsweise kulturellen Hintergrund
aus. Die damit verbundenen Machtverhéltnisse sollen in den Blick genommen werden und ein
,Wissen um die Pluralitdt und Verdnderbarkeit der jeweiligen Zugehorigkeiten® (ebd.: 68) vermittelt

werden.

Das ,Nationale‘, welches in eine internationale Jugendbegegnung eingebracht wird, stellt somit
einen wesentlichen Reflexionsgegenstand dar. Daneben wird seine alles iiberragende Stellung
aufgebrochen, um weitere Differenzlinien zu beriicksichtigen. Der Kontext einer Jugendbegegnung
und ihr Verlauf ergeben jeweils, wann und in welcher Weise sich mit den Kategorien ,Nation®,

»Staat“ und ,,Gesellschaft® auseinandergesetzt wird (vgl. ebd.: 69).

Wofiir méchte der Ansatz ein Bewusstsein schaffen?

,Reflexive Internationalitdt’ vermittelt die Bedeutung ,kultureller Einfliisse‘, wéhrend sie diese
auch in Frage stellt. Hierbei verweist Thimmel auf Ausfithrungen von Albert Scherr zur Interkultu-
rellen Padagogik (vgl. Thimmel 2015b: 19): Dieser versteht sie als eine ,,bewusste Auseinanderset-
zung mit den kulturellen Einbettungen des eigenen Selbst- und Weltverstdndnisses® (Scherr 2015:

46; Hervorheb. entfernt, DK). Der Begriff der ,kulturellen Einbettungen‘ vermittelt, dass Individuen
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nicht ,eine Kultur® in sich tragen. Es wére laut Scherr verkiirzend, Kultur auf Nationalstaaten zu
begrenzen und Individuen auf determinierende Weise solch ,einer Kultur‘ zuzuweisen (vgl. ebd.:
47). Nichtsdestotrotz sei es von Bedeutung, sich bewusst zu machen, dass sich das Selbst- und
Weltverstdndnis einer Person aus der Auseinandersetzung mit den sie umgebenden kulturellen
Zusammenhdngen ergibt (vgl. ebd.: 54). Teil des Bildungsprozesses ist deshalb, dass eine Person
die Wirkung ihrer sozialen und kulturellen Einbettung erkennt und sie naher hinterfragt (vgl. ebd.:
55).

In welcher Weise ,kulturelle Einbettungen im Rahmen der Internationalen Jugendarbeit bertick-
sichtigt werden, hangt laut Thimmel von der Bedeutung, die die Teilnehmenden ihnen beimessen,
ab. In diesem Zusammenhang greift er die Idee der ,reflexive[n] Interkulturalitit (Hamburger
2018: 132) von Franz Hamburger auf. Diese besagt, dass es wichtig sei, die Intentionen von Inter-
kulturalitdt und ihre Auswirkungen néaher zu reflektieren. Insbesondere ein Blick auf unintendierte
Folgen ist damit verbunden (vgl. Hamburger 2015: 34 {.). Es wird folglich der Frage nachgegangen,
inwiefern durch ,Interkulturalitit® Differenzen iiberhaupt erst geschaffen oder gar verstarkt werden.
Der komplette Verzicht auf die Thematisierung einer moglichen ,kulturellen Differenz‘ kann die
Reaktion darauf sein (vgl. ebd.). Hamburger hebt besonders hervor, dass es die Selbstbestimmung
einer Person beschrdnkt, wenn ihr im Rahmen der Bildungsarbeit eine ,fremde Kultur‘ zuge-

schrieben wird (vgl. ebd.: 41).

Hieraus leitet sich fiir Thimmel ab, dass die Entscheidung iiber die Relevanz von kulturellen Einbet-
tungen bei den Teilnehmenden selbst liege (vgl. Thimmel 2015b: 19). ,Reflexive Internationalitét
vermittelt somit ein Bewusstsein dafiir, dass die Bedeutung von kulturellen Einfliissen von Person
zu Person unterschiedlich ist. Die Bedeutsamkeit kann nicht von aullen bestimmt werden, sondern
obliegt der individuellen Einschédtzung jeder Person. Ihr wird die ,, Deutungsmacht“ (ebd.) hierzu

zugestanden.

Der ,nationale Hintergrund‘ der Teilnehmenden ist eine ,kulturelle Einbettung‘, welche bereits
durch die grundsétzliche Ausrichtung der Internationalen Jugendarbeit zum Thema wird (vgl.
Thimmel 2015a: 464, 2015b: 19). Alle Jugendlichen bringen durch ihre nationalstaatliche Zugeho-
rigkeit Erfahrungshintergriinde mit, die ,,situativ und kontextabhangig“ (Thimmel 2015b: 20) aufzu-
greifen sind. Im Zusammenhang der ,reflexiven Internationalitdt® stellt diese zugleich eine Diffe-
renzlinie neben anderen dar (vgl. Thimmel 2016: 69). Ein Bewusstsein iiber die gesamte Vielfalt an
gesellschaftlich bedeutsamen Differenzzuweisungen wird genauso wie im diversitdtsbewussten

Ansatz angestrebt. Die Heterogenitdt, die sich hinter der ,inter-nationalen‘ Ausgangslage verbirgt,
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soll erkannt werden (vgl. Thimmel 2015a: 464 f.). Welche Bedeutung der ,nationalen Differenz’

zukommt, ergibt sich aus den soeben angesprochenen Relevanzsetzungen der Teilnehmenden selbst.

Eine Thematisierung des ,nationalen Hintergrundes verweist ebenfalls auf die damit verbundenen
Macht- und Herrschaftsverhéltnisse (vgl. Thimmel 2015b: 20, 2016: 68). Die Teilnehmenden sollen
sich bewusst machen, wie die Ausgestaltung von Staat und Gesellschaft sowie das Verstidndnis iiber
,Nation‘ mit Macht zusammenhéngt. Zugleich soll ihnen vermittelt werden, dass sich jene Macht-

verhéltnisse und die sich daraus ergebenden Zugehorigkeiten verdandern lassen.

Welche Haltung und Reflexionen werden angestrebt?
Eine ,reflexive Internationale Jugendarbeit‘ vermittelt eine grundsatzliche Gleichwertigkeit der
beteiligten Personen und Lander (vgl. Thimmel 2015b: 20). Gegenseitige Anerkennung ist die

Voraussetzung fiir den gemeinsamen Austausch.

Der von ihr angestrebte Bildungsprozess kniipft am diversitdtsbewussten Ansatz an, hebt aber
zusitzlich die Reflexion von nationalen Beziigen als Anliegen einer Jugendbegegnung hervor. Folg-
lich nimmt eine reflexive Haltung eine besondere Rolle ein (vgl. ebd.). Die Nationalkonstruktion,
welche die Teilnehmenden von ihrem Land kennen, soll ndher iiberdacht werden. Dabei hinter-

fragen sie die Bedeutung der eigenen nationalen Zugehorigkeit fiir sie selbst.

In diesem Zusammenhang soll ebenfalls reflektiert werden, inwiefern ein Bezug auf die Kategorie
,Nation‘ Ausdruck einer stereotypisierenden Grenzziehung sein kann (vgl. Thimmel 2015a: 465).
Eine mogliche Reproduktion von Stereotypen sowie hierarchisierende Konstruktionen eines
,/Anderen‘ durch ,othering* sollen erkannt werden. Die unterschiedlichen Wirkungen, die von einem

Riickgriff auf die Kategorie ,Nation‘ ausgehen, kdnnen so kritisch tiberpriift werden.

Dartiber hinaus beziehen sich die vom Ansatz beabsichtigten Reflexionen iiber die ,nationale Diffe-
renz‘ auf politische Themen und geschichtliche Fragen (vgl. Thimmel 2015b: 20). Im Zuge des
Austauschs mit Jugendlichen aus einem anderen Land sollen sich Einsichten iiber Schwerpunkte
und Verldufe in diesen Zusammenhdngen ergeben. Hierzu gehort auch, dass die Wirkung von

Machtverhéltnissen auf die jeweiligen gesellschaftlichen Verhéltnisse bedacht wird.

Wozu méchte der Ansatz befdhigen?

Der bereits angesprochene Reflexionsanspruch macht im wesentlichen Malie den Ansatz der ,refle-
xiven Internationalitdt’ aus. Durch ihn driickt sich deshalb in erster Linie das Anliegen aus, eine
Fahigkeit zur Selbstreflexion zu fordern. Sie bezieht sich auf gesellschaftliche Verhéltnisse und die

eigene Verortung darin.

Seite 32



Dariiber hinaus dufert sich iiber die Idee, dass die Relevanz kultureller Einbettungen von den Teil -
nehmenden selbst abhdngt, ein Bestreben zur Stiarkung ihrer Selbstbestimmung. Sie werden ermu-
tigt, die fiir sie bedeutsamen Identitdtsbeziige zu ermitteln, statt Fremdzuschreibungen wiederzu-
geben. Hiermit verbunden ist das bereits im Rahmen des diversitdtsbewussten Ansatzes behandelte
Prinzip der ,Subjektorientierung‘. Auch Thimmel hebt die Bedeutung der Internationalen Jugendar-
beit als einen Raum zur Selbstdefinition hervor. Sonst geltende Zuweisungen kénnen hinterfragt
und umgedeutet werden. Jugendliche, deren Migrationsgeschichte in der Regel hervorgehoben
wird, erhalten beispielsweise die Moglichkeit, sich abseits der sonstigen Trennung zwischen
,deutsch® und ,nicht-deutsch‘ zu verorten (vgl. Thimmel 2015a: 462 f.). Mit ihrer eigenen Selbster-
zdhlung konnen sie sich entscheiden, welchen Bezug sie zu dem Land herstellen, iiber das sie an der

Begegnung teilnehmen.

Welchen Umgang mit Kultur vertritt der Ansatz?

Indem Thimmel auf den Begriff der ,kulturellen Einbettung‘ von Scherr zuriickgreift, versteht er
Kultur als etwas, das plural und losgelost von einer Begrenzung auf den nationalen Zusammenhang
gedacht werden muss. ,Kulturelle Einbettungen® sind zu bertiicksichtigen, da sie das Selbst- und
Weltverstidndnis einer Person prdgen; dies aber nicht als ein determinierender Einfluss, sondern als
ein Rahmen, zu dem sie sich in Verhdltnis setzt. ,Kultur® ist deshalb ein Reflexionsgegenstand
innerhalb einer Internationalen Jugendarbeit im Sinne der ,reflexiven Internationalitdt‘. Die Rele-
vanz der verschiedenen ,kulturellen Einbettungen‘ ist jedoch nicht von aulen vorgegeben, sondern
wird von den Teilnehmenden bestimmt. Sie selbst beurteilen, wie sehr die verschiedenen kulturellen

Beziige, mit denen sie in Verbindung stehen, fiir sie bedeutsam sind.

Die Reflexion iiber Kultur im Sinne von ,Nation‘ nimmt fiir Thimmel eine besondere Stellung in
der Internationalen Jugendarbeit ein. Ihr organisatorischer Rahmen fiihrt zwangslaufig dazu, dass
die Teilnehmenden mit ihrer jeweiligen Gruppe ein Land ,vertreten‘. Eine Jugendbegegnung
er6ffnet die Moglichkeit, sich ndher mit den Nationalkonstruktionen der verschiedenen Lander und
den sich dariiber ausdriickenden Machtverhdltnissen auseinanderzusetzen (vgl. Thimmel 2015b: 20,
2016: 68).

Wie sehr spiegelt der Ansatz die Kritikpunkte am ,Interkulturellen Lernen’
wider?

Der Ansatz der ,reflexiven Internationalitdt‘ greift alle drei im zweiten Kapitel behandelten Kritik-
punkte am ,Interkulturellen Lernen‘ auf. Auf das Problem eines homogenisierenden Kulturverstand-
nisses wird mit dem Begriff der ,kulturellen Einbettungen‘ reagiert. Das individuell unterschied-

liche Verhiltnis von Menschen zu diesen Einbettungen unterstreicht die gesellschaftliche Heteroge-
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nitdt. Die Bedeutung einer mehrdimensionalen Perspektive im Vergleich zur Eindimensionalitdt des
,JInterkulturellen Lernens‘ wird deutlich, indem Thimmel auf verschiedene Differenzlinien verweist,
die gleichermaRen zu beriicksichtigen sind. Machtverhéltnisse sind ein wichtiges Thema im Zuge
der Reflexion iiber die verschiedenen Konstruktionen von ,Nation, die bei einer Jugendbegegnung

prasent sind.

Wie sich die gesellschaftlichen Machtverhéltnisse in Bezug auf verschiedene Differenzkategorien
dullern, greift Thimmel nicht als eigenes Thema einer ,reflexiven Internationalen Jugendarbeit‘ auf.
Da sein Konzept sich aber stark an den diversitdtsbewussten Ansatz anlehnt, ist es denkbar, dass

solch eine Sichtweise auch in diesem Rahmen angewandt werden kann.

Insgesamt verzichtet Thimmel darauf, sich wie der diversitatsbewusste Ansatz einer umfangreichen
Kritik des ,Interkulturellen Lernens‘ zu widmen. Er zieht es vor, am Konzept einer diversitdtsorien-
tierten Jugendarbeit anzukniipfen, um eigene Grundsidtze speziell fiir den internationalen

Zusammenhang zu formulieren.

3.3.3 Machtsensibles interkulturelles Lernen (G. Auernheimer)

Aus welchen Quellen ergibt sich der Ansatz?

Eine wesentliche Quelle zum Erschliefen des Ansatzes von Auernheimer ist das von ihm verfasste
Lehrbuch ,Einfiihrung in die Interkulturelle Pddagogik®“ (Auernheimer 2016). Von 1990 bis heute
wurde es insgesamt achtmal aufgelegt. Wihrend er mit diesem Buch zum einen einen Uberblick
tiber die verschiedenen Themen und Diskursstrdnge der Interkulturellen Pddagogik liefert, hebt er
zum anderen Leitmotive und Inhalte hervor, die seiner Ansicht nach von solch einer Pddagogik
befolgt werden sollten. Sie ermoglicht interkulturelles Lernen und trdgt zu interkultureller
Kompetenz bei. Letztere erldutert er ndher im Rahmen eines umfangreichen Beitrags fiir ein eben-
falls mehrmals aufgelegtes Sammelwerk (vgl. Auernheimer 2013). Eine verdichtete Sicht auf sein
Verstdndnis vom interkulturellen Lernen liefern verschiedene Artikel, die explizit hierzu (vgl.
Auernheimer 2004, 2014) oder im Zusammenhang dieses Themas verfasst wurden (vgl. Auern-
heimer 2000). Sie vereinen Uberlegungen zur Interkulturellen Péddagogik allgemein mit einer

Auseinandersetzung iiber das interkulturelle Lernen im engeren Sinne.

Sein Stil, bei dem er eine Vielzahl an Ansédtzen aufzédhlend aufgreift und in sie eigene Gedanken
einstreut, fiihrt dazu, dass ,sein‘ Ansatz sich nicht immer eindeutig abgrenzen ldsst. Teilweise
distanziert er sich nur andeutungsweise von anderen Ansdtzen wie beispielsweise dem Verstdandnis
vom ,Interkulturellen Lernen‘ von Thomas (vgl. Auernheimer 2004: 627), obwohl sein Konzept im
Vergleich zu diesem wesentliche Unterschiede aufweist. In seinem Lehrbuch fehlt sogar eine

kritische Einordnung des Ansatzes von Thomas (vgl. Auernheimer 2016: 85 f.). Nichtsdestotrotz
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lasst sich aus den Veroffentlichungen von Auernheimer eindeutig ein eigenes Verstdndnis vom inter-
kulturellen Lernen ableiten, das sich insbesondere aus seinem Ansatz zur interkulturellen
Kompetenz speist (vgl. Auernheimer 2013). Er verzichtet zugleich darauf, sich mit einem eigenen
Begriff von anderen Konzepten abzugrenzen. Aufgrund des von Auernheimer gewéhlten Fokus
nutze ich fiir die Uberschrift des Unterkapitels zu seinem Ansatz den Begriff ,machtsensibles inter-

kulturelles Lernen‘.

Welche iibergeordneten Ziele werden verfolgt?

Interkulturelle Padagogik leistet fiir Auernheimer einen Beitrag zu einer multikulturellen Gesell-

schaft, die auf den Prinzipien von Anerkennung und Gleichheit beruht (vgl. Auernheimer 2016:
19 f.). Das Zusammenleben in einer von kulturellen Unterschieden gepragten Gesellschaft soll

gefordert werden. Wesentlich hierfiir ist ein Verstdndnis gegeniiber Differenz im Sinne der ange-

sprochenen Anerkennung und ein gegenseitiges Verstehen der kulturellen Eigenarten. Beides soll zu

einer Verstandigung beitragen, die sich iiber einen ,,interkulturellen Dialog® ausdriickt (vgl. Auern-

heimer 2000: 24).

Neben Kultur sind laut Auernheimer zwangslaufig gesellschaftliche Machtverhéltnisse zu bertick-
sichtigen (vgl. Auernheimer 2013: 49 ff.). Sie dullern sich in Kollektiverfahrungen wie Rassismus
oder Kolonialismus sowie durch kollektiv geteilte Fremdbilder. Verstehen und Verstandnis reichen
deshalb iiber die kulturelle Differenz hinaus, da das interkulturelle Lernen auch eine Reflexion iiber

Machtasymmetrien anstofen soll.

Wofiir méchte der Ansatz ein Bewusstsein schaffen?

Ein zentrales Anliegen von Auernheimer ist, die Bedeutung von kultureller Differenz zu vermitteln
und sie zugleich nicht einseitig in den Vordergrund zu stellen (vgl. Auernheimer 2013: 64). Im Zuge
des interkulturellen Lernens sind deshalb vier Aspekte zu berticksichtigen, welche sich als ,,Erwar-
tungsdeterminanten“ (Auernheimer 2004: 623) auf die interkulturelle Kommunikation auswirken.
Es handelt sich um ,Machtasymmetrien®, , Kollektiverfahrungen®, , Fremdbilder und ,Kultur-
muster” (Auernheimer 2013: 49). Da sie die Wahrnehmungen und Erwartungen der an einer inter-
kulturellen Begegnung beteiligten Personen entscheidend beeinflussen, bedarf es einer Sensibilitét

fiir jeden dieser Faktoren.

Uber Machtasymmetrien driicken sich unterschiedliche Handlungsmoglichkeiten beziehungsweise
eine ungleiche Verteilung von Ressourcen aus (vgl. Auernheimer 2013: 52 ff.). Hierzu gehdren
besonders Unterschiede im sozialen und rechtlichen Status, aber auch ein Machtgefille, welches
sich aus unterschiedlichen Sprachkenntnissen ergibt. Im Zuge des interkulturellen Lernens soll

beispielsweise Wissen iiber rechtliche Ausschlussmechanismen, von denen Migrant*innen betroffen
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sind, erlangt werden. Dariiber hinaus wird ein Bewusstsein iiber das globale Wohlstandsgefélle

angestrebt (vgl. Auernheimer 2000: 26 f.).

Die gesellschaftlichen Machtasymmetrien schlagen sich nieder in Kollektiverfahrungen, welche
sich auf das Verhalten der jeweils betroffenen Menschen auswirken (vgl. Auernheimer 2013: 54 ff.).
Gegenwartig sind dies in unserer Gesellschaft besonders Erfahrungen von Diskriminierung und
Rassismus. Die fortlaufende Konfrontation mit einer Ausgrenzung als ,Anderer’ kann sich
beispielsweise in einem erhohten Misstrauen oder einer verstdrkten Verletzlichkeit im Umgang
miteinander duBern (vgl. ebd.: 55). Das Konzept der Intersektionalitét ist laut Auernheimer von
Bedeutung, um die Wirkung von Mehrfachdiskriminierungen naher zu begreifen (vgl. Auernheimer
2013: 54, 2016: 119 f.). Neben aktuellen Diskriminierungserfahrungen kénnen auch historische
Kollektiverfahrungen wie der Kolonialismus oder die Shoah fiir die interkulturelle Kommunikation
von Bedeutung sein (vgl. Auernheimer 2004: 623 f.). Sie konnen sich symbolisch oder auch mate-
riel, im Zuge ihrer Rolle fiir heutige Verteilungsverhéltnisse, auf die Beziehung zueinander

auswirken.

Fremdbilder sind eine weitere Einflussgrofe, fiir die im Zuge des interkulturellen Lernens ein
Bewusstsein entwickelt werden soll (vgl. Auernheimer 2013: 57 ff.). Hierbei handelt es sich um
kollektiv geteilte Bilder iiber Personengruppen, die sich aus dem gesellschaftlichen Diskurs
ergeben. Eine exotisierende und unterordnende Sicht auf ,den Orient‘, wie von Edward Said analy-
siert wurde, zahlt fiir Auernheimer hierzu. Ein weiteres Beispiel sind fiir ihn die seit den Anschldgen
von 2001 medial verbreiteten Feindbilder zum Islam (vgl. ebd.: 57). Die jeweiligen Bilder vermit-
teln den Eindruck einer Fremdheit, die den realen Begebenheiten nicht entspricht. Einzelne Anzei-
chen nédhren die Fremdbilder, wéhrend widerspriichliche Informationen ausgeblendet werden (vgl.
ebd.: 58). Hintergrund von manchen Fremdbildern sind prekédre Verhéltnisse, in denen von solchen
Bildern betroffene Gruppen leben. Sie fithren zu normabweichendem Verhalten, das zum Stiitzen
eines Fremdbildes aufgegriffen wird (vgl. ebd.: 58 f.). ,,Vorurteile“ oder ,,stereotype Vorstellungen*

wadren andere, ebenfalls von Auernheimer in Bezug auf Fremdbilder verwendete Begriffe.

Im Rahmen seines Ansatzes nennt er unterschiedliche Kulturmuster bewusst als letzten Aspekt, der
bei interkulturellen Kontakten zu berticksichtigen ist (vgl. ebd.: 59 ff.). Er unterstreicht damit, dass
kulturelle Eigenarten oft iberbewertet wiirden, auch wenn er gleichzeitig ihre Bedeutung hervor-
hebt. Kulturmuster organisieren unbewusst unser Alltagsleben, da sie unsere Erwartungen steuern
und wir unreflektiert unser Verhalten nach ihnen richten (vgl. ebd.: 59). Auernheimer verweist dabei
beispielsweise auf die Forschungen von Thomas zu unterschiedlichen Kulturstandards in Hinblick

auf das Distanzverhalten in Europa und den USA. Oft seien mit kulturellen Mustern verborgene
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Gesprdchsregeln verkniipft, deren Nichtbeachtung die Kommunikation erschwere. Auch duf8ern sich
laut Auernheimer iiber Kulturmuster unterschiedliche Normvorstellungen, beispielsweise in
Hinblick auf Nacktheit und Scham. Sie kénnen Ursache fiir Irritationen oder Konflikte im gemein-
samen Umgang sein (vgl. ebd.: 60 f.). Sich Kulturmuster bewusst zu machen, trdagt somit dazu bei,

einer moglichen Konfrontation vorzubeugen.

Fiir den Umgang mit Kulturmustern weist Auernheimer zugleich auf die Gefahr einer Kulturalisie-
rung hin. Falls die Auswirkungen der gesellschaftlichen Machtverhéltnisse und von Fremdbildern
ausgeblendet wiirden, ergebe sich eine reduzierende Sichtweise auf Personen (vgl. Auernheimer
2004: 627, 2014: 157). Dariiber hinaus wiirden erst Machtasymmetrien dafiir sorgen, dass kulturelle
Unterschiede einen konflikthaften Charakter annehmen (vgl. Auernheimer 2004: 624). Ungleich
verteilte Macht hat zur Folge, dass keine gleichberechtigte Aushandlung von Differenzen stattfinden
kann. Umgedreht erleichtern geringe Machtunterschiede einen gegenseitigen Aushandlungsprozess

(vgl. Auernheimer 2013: 59).

Kulturmuster fithren zu Konflikten, dessen Bedeutungsgrad sehr unterschiedlich ausfallen kann.
Auernheimer unterscheidet deshalb zwischen einfachen Verstdndnisproblemen, Konflikten um die
Anerkennung eines bestimmten Selbstverstandnisses und grundlegenden Wertkonflikten (vgl. ebd.:

61f.).

Welche Haltung und Reflexionen werden angestrebt?

Ein zentrales Anliegen eines interkulturellen Lernens nach Auernheimer ist die Vermittlung einer
anerkennenden Haltung gegeniiber kulturellen Unterschieden und Vielfalt. Sie betrifft zum einen
Respekt und Offenheit in Hinblick auf kulturelle Differenz (vgl. Auernheimer 2013: 64, 2016: 19
f.). Zum anderen bezieht sie sich auch auf die Beriicksichtigung von Kollektiverfahrungen wie
Rassismus (vgl. Auernheimer 2004: 622). Solch eine Sensibilitdt fiir Diskriminierungserfahrungen
ist verkniipft mit einer empathischen Haltung gegeniiber den jeweiligen Betroffenen (vgl. Auern-

heimer 2014: 155).

Die Anerkennung von Differenz beruht auf dem Grundverstdndnis einer Gleichheit aller Menschen.
Jedem Mensch stehen dieselben Rechte und Partizipationsmoglichkeiten zu (vgl. Auernheimer
2014: 154, 2016: 20). Eine anerkennende Haltung driickt sich somit auch dadurch aus, dass sich fiir
das Postulat menschlicher Gleichheit ausgesprochen wird.

Fiir eine interkulturelle Begegnung verweist Auernheimer aulerdem in Anlehnung an Hinnenkamp
darauf, dass eine ,,demonstrativ kooperative Haltung“ (Auernheimer 2013: 63) einzunehmen ware.
Hierdurch kénnte méglichen Machtasymmetrien entgegengewirkt werden und sich einer Kommuni-

kation ,,auf gleicher Augenh6he® (ebd.) angendhert werden.
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Da die gesellschaftlichen Machtverhéltnisse zwangsldufig in einen interkulturellen Kontakt hinein-
wirken, ist es unerldsslich, sich reflexiv mit den bereits hierzu angesprochenen Faktoren auseinan-
derzusetzen. Dies bedeutet beispielsweise, dass sich kritisch damit beschéftigt wird, welches
Denken und welche Strukturen Rassismus beférdern (vgl. Auernheimer 2004: 625). Daneben wird
eine Selbstreflexion zu Fremdbildern angestrebt. Die Hintergriinde von Fremdbildern, wie im Falle
des Rassismus die koloniale Vergangenheit, sollen dabei ndher ergriindet werden (vgl. ebd.: 628).
Reflektiert werden ebenfalls die Zusammenhénge zwischen den verschiedenen Faktoren. Beispiels-
weise soll erkannt werden, wie struktureller Rassismus sich auf eine prekdre Lebenssituation
auswirkt, die dann zu befremdlichen Verhaltensweisen fiihrt. Letztere tragen, wie bereits angespro-

chen, dazu bei, dass sich ein bestimmtes Fremdbild verfestigt (vgl. Auernheimer 2013: 62 f.).

Von der Vorstellung eines ,Abbaus von Vorurteilen® distanziert sich Auernheimer (vgl. Auernheimer
2014: 157). Stattdessen soll das interkulturelle Lernen dazu beitragen, einen kritischen Blick auf
gesellschaftliche Bilder zu entwickeln, um letztendlich eine Korrektur eigener stereotyper Vorstel-
lungen vorzunehmen (vgl. Auernheimer 2013: 63). Dariiber hinaus bezieht sich die vorgesehene
(Selbst-)Reflexion auch auf kulturelle Muster. Eine interkulturelle Begegnung wird erleichtert,
wenn die Beteiligten sich ihrer eigenen Normvorstellungen und Werte bewusst sind sowie ihre

Annahmen iiber andere iiberpriifen (vgl. ebd.: 64).

Grundsdtzlich wird eine kritische Selbstwahrnehmung angestrebt. Statt sich als ,vorurteilsfrei
auszugeben, ist es laut Auernheimer wichtig, eigenes Befremden und Fremdbilder einzugestehen
(vgl. Auernheimer 2004: 626, 2014: 161). Solch eine selbstkritische Haltung erlaubt es erst, sich

reflexiv mit den eigenen Vorstellungen auseinanderzusetzen.

Wozu méchte der Ansatz befdhigen?

Das interkulturelle Lernen im Sinne Auernheimers ermoglicht einen Umgang mit kulturellen Unter-
schieden unter Berticksichtigung von Machtverhéltnissen. Eine Person soll deshalb dazu féhig sein,
die verschiedenen Reflexionen iiber Machtasymmetrien und Kollektiverfahrungen von Menschen in
eine interkulturelle Begegnung einzubeziehen. Sie soll in der Lage sein, Fremdbilder zu identifi-
zieren und eine Korrektur von ihnen vorzunehmen (vgl. Auernheimer 2013: 63). Zugleich ist es
wichtig, dass Kommunikationspartner in einer interkulturellen Situation die jeweils wirkenden
Kulturmuster durch einen Austausch miteinander erschliefen kdnnen (vgl. ebd.: 64). Hiermit driickt
sich die Fahigkeit aus, unmittelbar in einer Situation kulturelle Einfliisse zu erkennen und ein
gegenseitiges Verstehen zu ermdglichen. Dieses unterscheidet sich von einem pauschalen

Anwenden von ,kulturellem Wissen‘.
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An das gegenseitige Verstehen und auch das Verstdndnis im Sinne einer Sensibilitdt fiir wirkende
Machtasymmetrien kniipft die Verstandigung an (vgl. Auernheimer 2000: 24). Sie steht fiir einen
minterkulturellen Dialog“ (Auernheimer 2000: 23), wédhrend dem Unterschiedlichkeit anerkannt
wird und gleichzeitig gemeinsame Bezugspunkte hervorgehoben werden. Aus einer gesamtgesell-
schaftlichen Perspektive bezieht sich dies beispielsweise darauf, die europdische und auler-européi-
sche Begriindung von Menschenrechten miteinander zu verbinden. Grundsatzlich zielt solch ein
Dialog iiber unterschiedliche Normen und Werte darauf ab, ,,situationsaddquate Regeln der Koope-
ration zu finden“ (Auernheimer 2004: 626). Im schulischen Zusammenhang ist es fiir solch einen
,interkulturellen Dialog‘ forderlich, wenn Zusammenarbeit und eine miteinander gelebte Demo-
kratie im Schulalltag etabliert sind (vgl. Auernheimer 2000: 25, 2004: 630). Die Befdhigung zur
interkulturellen Verstandigung stellt sich dadurch grundsétzlich als ein soziales und demokratisches

Lernen dar.

Die Veroffentlichungen von Auernheimer liefern dariiber hinaus durch seinen aufzdhlenden Stil
noch weitere Anhaltspunkte zu Fahigkeiten, die bestdrkt werden sollen. Meist ldsst sich nicht naher
ermitteln, welchen Stellenwert diese fiir ,seinen‘ Ansatz einnehmen. Mehrmals verweist er auf die
nantirassistische Erziehung® (Auernheimer 2000: 26, 2004: 626). Hierbei hebt er hervor, dass sie
sich neben einer Reflexion iiber rassistische Vorstellungen auch darauf bezieht, Zivilcourage gegen-

iiber Alltagsrassismus zu entwickeln.

Welchen Umgang mit Kultur vertritt der Ansatz?

,Kultur® ist ein wesentliches Thema fiir den von Auernheimer vertretenen Ansatz zum interkultu-
rellen Lernen. Es soll sich bewusst mit Kulturmustern beschéaftigt werden. In diesem Zusammen-
hang bezieht sich Auernheimer unter anderem auf Thomas und den von ihm formulierten Ansatz der
Kulturstandards. Fiir die interkulturelle Begegnung ist es folglich unerlésslich, sich mit kulturellen

Eigenarten auseinanderzusetzen.

Daneben spricht sich Auernheimer fiir eine machtsensible Perspektive auf interkulturelle Situa-
tionen aus. ,Kultur® darf nicht das alleinige Thema sein. Stattdessen sind immer auch Machtasym-
metrien und Kollektiverfahrungen wie Benachteiligung oder Verfolgung zu beriicksichtigen. Kultur
als Bestimmungsfaktor einer interkulturellen Begegnung wird deshalb nicht in Frage gestellt,
sondern eindeutig bestdtigt. Gleichzeitig wird die kulturelle Differenz als EinflussgréfSe um weitere
Faktoren ergdnzt. Die Auseinandersetzung mit Kultur verkniipft Auernheimer mit der Reflexion

tiber Machtverhéltnisse und gesellschaftlich vermittelte Fremdbilder.

Der Bezug auf den Kulturstandard-Begriff von Thomas unterstreicht, dass sich ein auf den natio-

nalen beziehungsweise ethnischen Kontext begrenzter Kulturbegriff in seinem Ansatz durchsetzt. In
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seinem Lehrbuch hebt er die Bedeutung eines heterogenen und offenen Kulturbegriffs, der sich glei-
chermaflen auf Gruppen und Gesellschaften bezieht, hervor (vgl. Auernheimer 2016: 77). Nichts-
destotrotz unterstreicht er an anderer Stelle, dass sich die Kulturmuster, welche in einer interkultu-
rellen Situation zu beriicksichtigen sind, auf ,ethnische Kulturen“ (Auernheimer 2013: 59)
beziehen. Dieser Fokus schldgt sich in vielen seiner Verdffentlichungen nieder, die meist das
Aufeinandertreffen einer ,,Herkunftskultur” mit einer ,,Aufnahmegesellschaft“ (Auernheimer 2016:

77) behandeln (vgl. hierzu auch Auernheimer 2000, 2013: 61).

Wie sehr spiegelt der Ansatz die Kritikpunkte am ,Interkulturellen Lernen’
wider?

Der Ansatz von Auernheimer spiegelt die weiter oben dargelegte Kritik teilweise wider. Einerseits
wird auf Machtverhéltnisse als wesentliches Element von interkulturellem Lernen umfangreich
eingegangen. Andererseits fehlt eine konsequente Kritik einer méglichen Kulturalisierung in diesem

Zusammenhang.

Im Zuge der vier Faktoren, welche Auernheimer fiir eine interkulturelle Situation benennt, wird ein
Bewusstsein iiber Machtasymmetrien zu einem elementaren Bestandteil des interkulturellen
Lernens. Wie sich Machtverhéltnisse in Erfahrungen von Rassismus und Diskriminierung dufSern,
wird iiber den Begriff der ,Kollektiverfahrungen‘ ndher behandelt. In diesem Zusammenhang
verweist Auernheimer auch auf den Ansatz der Intersektionalitdt, um Mehrfachdiskriminierungen
zu begreifen. Die Reflexion iiber Fremdbilder stellt ein weiteres Anliegen dar, welches anschluss-
fahig ist an die anfangs behandelte Kritik am ,Interkulturellen Lernen‘. Auernheimer kritisiert wie
die anderen Autor*innen die Vorstellung, dass Vorurteile ,abgebaut® werden kénnten. Thre Veranke-
rung in gesellschaftlichen Diskursen wird klar hervorgehoben, ohne jedoch zur Sprache zu bringen,
inwiefern dadurch gesellschaftliche Machtverhéltnisse zum Ausdruck gebracht werden (vgl. Auern-
heimer 2004: 624). Nur indirekt wird ein Bezug hergestellt, indem auf einen zirkuldren Zusammen-
hang zwischen strukturellem Rassismus und rassistischen Vorstellungen verwiesen wird (vgl.

Auernheimer 2013: 59).

Kulturalisierung als Problem wird angesprochen, jedoch in erster Linie als Konsequenz eines ,Inter-
kulturellen Lernens‘ gesehen, welches Machtasymmetrien unberiicksichtigt ldsst. Die weiteren
Aspekte von Kulturalisierung, Homogenisierung und Eindimensionalitdt, werden von Auernheimers
Ansatz reproduziert. Eine homogenisierende Sichtweise auf Gruppen im Zuge des ,Interkulturellen
Lernens‘ wird kaum problematisiert und eher beférdert. Zum einen wird die Idee von handlungslei-
tenden Kulturmustern, die sich aus der nationalen beziehungsweise ethnischen Herkunft ergeben,

bekraftigt. Zum anderen greift er teils auf noch weitreichendere Homogenisierungen zuriick, wenn
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er beispielsweise von einem Unterschied in Hinblick auf Scham zwischen ,,Mitteleuropéer[n]*“ und

yorientalischen ... Kulturen® (ebd.: 61) spricht.

Der eindimensionalen Perspektive des ,Interkulturellen Lernens‘ im ,klassischen‘ Sinne wird
durchaus entgegengewirkt, indem auf den Ansatz der Intersektionalitdt eingegangen wird. Dieser
wird jedoch nur in einzelnen Werken aufgegriffen und dient primér dazu, verschiedene Arten von
Mehrfachdiskriminierungen zu begreifen (vgl. Auernheimer 2013: 54, 2016: 119 f.). Eine intersek-
tionale Herangehensweise wird nicht genutzt, um die Differenzlinie ,Kultur® in Frage zu stellen.
Auernheimer wendet sich gegen eine Uberbewertung der kulturellen Differenz, hilt aber an der
pragenden Rolle von Kulturunterschieden fest. Aus der Eindimensionalitdt des klassischen ,Inter-
kulturellen Lernens‘ wird insgesamt eher eine vielschichtige ,Zweidimensionalitét‘. ,Kultur® wird
durch eine weitere Differenzlinie, die ich ,Gesellschaftliche Macht‘ nennen wiirde, erganzt. In
dieser spiegeln sich Diskriminierungserfahrungen in Bezug auf die Gesamtheit an sozialen Katego-

rien, die vom Konzept der Intersektionalitdt angesprochen werden.

3.3.4 Interkulturelles Lernen mit einem ,offenen‘ Kulturbegriff (J.
Bolten)

Aus welchen Quellen ergibt sich der Ansatz?

Jirgen Bolten vertritt einen eigenen Ansatz zu Interkulturalitdt, den er in erster Linie auf den unter-
nehmerischen Zusammenhang anwendet. Dies duflert sich besonders in seinem Lehrbruch zur
,Einfiihrung in die Interkulturelle Wirtschaftskommunikation® (Bolten 2018). Eine fiir ein ,breites*
Publikum geschriebene Veroffentlichung zur ,,Interkulturelle[n] Kompetenz® (Bolten 2012) bezieht
sich ebenfalls auf viele Beispiele aus der Wirtschaftswelt. Nahere wissenschaftliche Beziige ergeben
sich aus einem Sammelwerksbeitrag zu seinem Verstdndnis von Kultur und interkultureller

Kompetenz (vgl. Bolten 2011).

Ein wesentliches Forschungsanliegen fiir Bolten ist dariiber hinaus die Ausgestaltung von inter-
kulturellen Trainings. Wéhrend internationale Wirtschaftskontakte ein Anlass fiir solche Trainings
sein konnen, gibt er auch grundsatzliche Anregungen zur Gestaltung des interkulturellen Lernens in
einem Seminarzusammenhang (vgl. Bolten 2017b). Am aussagekraftigsten ist hierzu ein Artikel aus
einem von ihm mitherausgegebenen Online-Journal. Die diesbeziigliche Ausgabe widmet sich dem

Thema ,,(Inter-)Kulturalitdt neu denken!“ (Bolten 2016).

Waihrend Bolten nicht explizit einen spezifischen ,Ansatz zum interkulturellen Lernen‘ benennt,
driickt sich tiber sein Verstdndnis von Kultur, Interkulturalitdt und interkulturellen Trainings ein
eigenes Konzept aus. Die konzeptionellen Grundlagen, welche ich aus den hier genannten Quellen

ableite, benenne ich folglich als Elemente ,seines‘ Ansatzes.
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Welche tibergeordneten Ziele werden verfolgt?

Boltens Kernidee ist die eines ,offenen‘ Kulturbegriffs. In Abgrenzung zu einem ,Interkulturellen
Lernen‘, welches sich nach Kulturstandards richtet, vertritt er die Position, dass Kulturen als
»,fuzzy“ im Sinne von verschwommen und unscharf zu verstehen sind (vgl. Bolten 2018: 46 ff.).
Nach diesem Verstdndnis sollten sich interkulturelle Trainings richten, um sich von einem
verkiirzenden Kultur-Begriff, der von eindeutig abgrenzbaren kulturellen Einheiten ausgeht, zu

16sen (vgl. Bolten 2016: 77 ff.).

Seine Auffassung von Interkulturalitdt verweist ebenfalls darauf, dass interkulturelle Situationen als
Chance zu begreifen sind (vgl. Bolten 2016: 80). Sein Ansatz verschreibt sich deshalb dem Ziel,
Kooperation unter der Voraussetzung kultureller Verschiedenheit zu férdern (vgl. Bolten 2017b).
Das Synergiepotenzial von interkultureller Zusammenarbeit soll so genutzt werden (vgl. Bolten
2016: 85 1.).

Wofiir méchte der Ansatz ein Bewusstsein schaffen?

Bolten grenzt sich mit seinem Ansatz von einem Kultur-Begriff im Sinne von Kulturstandards oder
Kulturdimensionen ab. Solch ein ,geschlossenes® Verstdndnis von Kultur wirke homogenisierend
und begrenze Kultur auf einen nationalstaatlichen Zusammenhang (vgl. Bolten 2012: 44 f., 2018:
44 ff.). Kulturen erscheinen dadurch als ,,Container®, die sich als eindeutige Einheiten voneinander
abgrenzen lassen (vgl. Bolten 2018: 46). Im Gegensatz dazu beinhaltet Boltens Ansatz einen
,offenen‘ Kultur-Begriff. Er stiitzt sich auf die Idee, dass Kulturen als ,,fuzzy sets* (Zadeh in Bolten

2011: 59) zu verstehen sind.

,fuzzy‘ steht in Boltens Ansatz fiir die Verschwommenheit von Kulturen. Es gibt nicht allein das
Gegeniiber von Zugehorigkeit und Nicht-Zugehorigkeit, sondern verschiedene Grade der Zugeho-
rigkeit. Statt sich mit einer angeblichen ,Substanz‘ von Kultur zu beschéftigen, richtet sich der
Blick deshalb auf die Beziehung einer Akteurin zu verschiedenen kulturellen Kontexten (vgl.
Bolten 2011: 59 f.). Von Interesse ist, mit welcher Intensitdt sich eine Akteurin auf die fiir sie rele-
vanten Kontexte bezieht und welchen Einfluss sie auf diese ausiibt. Verschiedene Kollektive wie
Familie, Freundeskreis, ein Unternehmen oder auch der Nationalstaat stehen laut Bolten fiir einen
eigenen kulturellen Kontext (vgl. ebd.). Insbesondere durch die Globalisierung haben sich Beziige,
die iiber ein einzelnes Land oder auch den nationalstaatlichen Kontext hinausreichen, entwickelt
(vgl. Bolten 2016: 78, 2018: 49). Aus dieser Vielzahl an Beziigen ergibt sich eine , kulturelle Mehr-
fachzugehorigkeit“ (Bolten 2018: 87), die sich von einer eindeutigen Zuweisung zu ,einer‘ Kultur

im Sinne der ,Container-Logik* klar unterscheidet.
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Das Verstdndnis einer ,,fuzzy culture” verweist aullerdem darauf, dass sich zwischen verschiedenen
kulturellen Kontexten ein ,kohasiver ,Zusammenhalt’ “ (Bolten 2011: 60) bilden kann. Hiermit
wird ausgedriickt, dass sich durch die Querbeziige der verschiedenen Akteur*innen Verkniipfungen
zwischen Kulturen ergeben. Uber diese driickt sich ein interkultureller Zusammenhang aus, in
dessen Rahmen zugleich auch ,,Kulturalitdt” entsteht (vgl. Bolten 2011: 63 f.), da sich auf eigene
Muster verstandigt wird. Ein ,,Synergiebewusstsein“ (Bolten 2012: 168; Hervorheb. entfernt, DK)
ermoglicht, das ,Neue‘, welches aus einer interkulturellen Situation hervorgeht, in den Blick zu
nehmen. Ein prozesshaftes, vom ,fuzzy‘-Begriff geprdgtes Verstandnis von Kultur erlaubt es erst,
die Aufmerksamkeit auf Potenziale der interkulturellen Begegnung zu lenken. Unterschiede sind
dann nicht mehr primér der Ausgangspunkt von Missverstdndnissen und Konflikten, sondern eine

Chance zur Entwicklung von Synergien (vgl. Bolten 2016: 80, 82, 2017b).

Die ,Verschwommenheit’ von Kultur fiihrt laut Bolten nicht dazu, dass eine homogenisierende
Perspektive komplett verworfen wird. Einer ,fuzzy‘-Logik zu folgen bedeutet fiir ihn, dass ,sowohl*
die Heterogenitét ,als auch® die Homogenitdt von Kultur berticksichtigt wird (vgl. Bolten 2011: 62).
Im Rahmen seines Ansatzes wird dies iiber die Idee ausgedriickt, dass sich an kulturelle Kontexte
,heranzoomen“ (ebd.: 68) lasst. Je starker in eine Kultur ,hineingezoomt wird, desto heterogener
erscheint sie. Thre Grenzen verschwimmen. Im Vergleich dazu ist es auch méglich ,herauszu-
zoomen‘, wodurch eher ein homogener Eindruck zu einem kulturellen Zusammenhang entsteht

(vgl. Bolten 2011: 62, 2018: 52).

Auf diese Weise mochte Bolten gleichermalien ein prozessuales sowie strukturbezogenes Identitéts-
und Kulturverstdndnis einbinden (vgl. Bolten 2016: 79 f.). Homogene Vorstellungen sind laut ihm
nicht ,falsch‘, sondern je nach Anwendungszusammenhang unterschiedlich angemessen (vgl.
Bolten 2016: 78 f., 2018: 52). Er schliel$t deshalb nicht aus, dass verallgemeinerbare Muster zu
einem Land bestimmt werden. Kulturspezifisches Wissen ist zwangsldufig auch Teil einer Trai-

ningsarbeit auf Basis seines ,offenen‘ Kultur-Begriffs (vgl. Bolten 2012: 142 f., 167, 2016: 86).

In seinem Verstdndnis wird jedoch immer mitgedacht, dass sich hinter Homogenitdt zwangsldufig
auch Heterogenitdt verbirgt. Im Zuge des ,Heranzoomens‘ an Kultur wird sich ihr heterogener
Charakter bewusst gemacht. Dies hat zur Folge, dass nach einem ,Herauszoomen‘ eine mogliche
Homogenitdt ,unter anderen Vorzeichen“ (Bolten 2011: 67) gesehen wird. Insbesondere in der
Auseinandersetzung mit ,der‘ Kultur eines Landes ist es von Bedeutung ndher ,heranzuzoomen®,

um einer moglichen Stereotypisierung entgegenzuwirken (vgl. Bolten 2012: 141 {.).

Der Begriff ,,Stereotyp® wird von Bolten synonym mit ,,Vorurteil“ verwendet und im Zusammen-

hang mit ,,Fremdbildern® behandelt. Letztere sind fiir ihn Ausdruck davon, dass eine Selbsteinschét-
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zung in Verhdltnis zu etwas ,Fremden‘ und damit ,Anderen‘ gesetzt wird. In diesen Prozess fliefen
ebenfalls sogenannte ,Metabilder” ein, durch die Annahmen iiber Erwartungen an uns vermittelt
werden (vgl. Bolten 2018: 103 f.).> Stereotype sind Ausdruck eines Erfahrungsmangels zu einem
Zusammenhang, der durch eine verkiirzende Vorstellung hierzu ausgeglichen wird. Stereotype
Vorstellungen bestdtigen sich selbst, indem Personen eigene Erfahrungen genau an ihnen ausrichten
(vgl. ebd.: 105 ff.). Bolten nennt das Beispiel einer stereotypen Verkniipfung von Kangurus mit

Australien, die sich ,bewahrheitet‘, wenn eine Reise genau darauf gelenkt wird.

Die Verdanderungsdynamiken von Kultur veranschaulicht Bolten mit der Metapher eines Sandbergs
(vgl. ebd.: 86 f.). Die unterste Schicht ist sehr verdnderungsresistent, da sie die ,muss‘-Normen
widerspiegelt, welche unter anderem in Gesetzen festgeschrieben sind. Demgegeniiber driicken die
,soll‘-Normen der mittleren Schicht soziale Konvention wie kommunikative Stile (vgl. ebd.: 78 ff.)
aus, die langer giiltig, aber weniger stark formalisiert sind. Die oberste Schicht steht, angelehnt an
das Bild des Flugsandes, fiir individuell verhandelbare, stark kontextabhdngige Handlungsregeln
(vgl. ebd.: 87). Dieses Schema verdeutlicht einerseits die Existenz und Relevanz von national
gefassten Grundnormen. Im Falle Deutschlands &uf8ert sich dies beispielsweise in der Kontinuitét
der Vorgaben des Biirgerlichen Gesetzbuches (vgl. ebd.: 60 f.). Andererseits veranschaulicht das
,Sandberg‘-Modell, wie triigerisch es ist, von eindeutigen kulturellen Handlungsmustern auszu-
gehen. Boltens Ansatz vermittelt ein Bewusstsein dafiir, dass interkulturelles Handeln in wesentli-
chem Mafe situationsabhédngig ist und kulturelle Normen von Person zu Person eine unterschied-

liche Relevanz besitzen (vgl. Bolten 2016: 82).

An einzelnen Stellen verweist Bolten auch darauf, dass Machtverhiltnisse in interkulturellen Situa-
tionen zu berticksichtigen sind. Er nennt Sprache als ein Beispiel, erldutert diesen Aspekt aber nicht

néher (vgl. Bolten 2016: 82, 2017b).

Welche Haltung und Reflexionen werden angestrebt?

Im Rahmen eines interkulturellen Lernens nach Bolten wird vermittelt, dass sich alle Interaktions-
partner*innen mit gegenseitiger Wertschdtzung begegnen (vgl. Bolten 2017b). Hierdurch driickt
sich zum einen ein Interesse fiir das Wissen und die Kompetenzen der anderen aus (vgl. Bolten
2016: 82). Zum anderen ldsst sich ein Bezug zu Empathie herstellen, welche fiir Bolten eine der
»Schliisselqualifikationen® im Zusammenhang von interkultureller Kompetenz ist (vgl. Bolten

2012: 167).

5 Boltens Verstdndnis von Fremdbildern sowie deren Bezug zu ,Stereotypen‘ ist vergleichsweise unprazise
und wird in seinem Lehrbuch ohne Verweis auf andere Literatur dargelegt. Die meiner Ansicht nach
uniibersichtliche Vermengung von Fremdbildern, Stereotypen, Feindbildern, Rollenbildern und
Normalitétsvorstellungen lésst sich nicht eindeutig auflosen.
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Interkulturelles Lernen soll eine motivierte Haltung in Hinblick auf interkulturelle Situationen
vermitteln (vgl. Bolten 2017b). Da diese zwangsldufig mit Unsicherheit im Zuge von Unterschieden
verbunden sind, ist eine Offenheit gegeniiber Unbestimmtheit und Dissens von Bedeutung (vgl.
Bolten 2012: 166 f.). Letztere hidngt eng mit Ambiguitétstoleranz zusammen, welche besagt, dass
eine Person mit Unterschiedlichkeit umgehen kann. Gleichzeitig hebt der Ansatz von Bolten hervor,
dass es wichtig ist, sich auf die Potenziale des interkulturellen Kontakts zu richten (vgl. Bolten
2016: 86, 2017b). Hierdurch wird eine positive Grundhaltung vermittelt. Sie duRert sich ebenfalls
darin, dass misslungene Interaktionen nicht als gescheitert betrachtet werden, sondern als etwas, das

bearbeitet werden kann (vgl. Bolten 2016: 82).

Von wesentlicher Bedeutung fiir den Ansatz von Bolten ist die Reflexion der eigenen Perspektive
auf Kultur (vgl. ebd.: 79 f.). Eine Person soll sich damit auseinandersetzen, welche ,Zoom-Stufe°
sie gerade anwendet. Sie reflektiert dadurch, wie angemessen die jeweils vertretene Homogenitét ist
und welche Heterogenitdt noch mitgedacht werden miisste. Diese Reflexion schlieit mit ein, dass
Kultur sowohl prozesshaft als auch als Ausdruck von Strukturen zu begreifen ist (vgl. ebd.). Sie
bezieht sich aulerdem darauf, eigene bindre Denkschemata, die eine eindeutige Unterscheidung

zwischen ,Eigenem‘ und ,Fremden‘ verursachen, kritisch zu iiberpriifen (vgl. ebd.: 82).

Die angesprochene Selbstreflexion beinhaltet auch, sich die eigene kulturelle Verortung bewusst zu
machen. Eigene Akzeptanzgrenzen sollen erschlossen werden, um zugleich auch ihre Giiltigkeit zu
hinterfragen. In diese Reflexion soll auch der Einfluss von Machtungleichgewichten einflieBen (vgl.

ebd.: 80 f.).

Wozu méchte der Ansatz befdhigen?

Das von Bolten vertretene interkulturelle Lernen soll zu einem bewussten Miteinander befdhigen.
Interaktionspartner*innen sollen dazu in der Lage sein, eine ,interkulturelle (Co-)Kollaboration®
(Bolten 2016: 80) zu verwirklichen. Diese erfordert, dass mit der in einer interkulturellen Situation
gegebenen Unsicherheit konstruktiv umgegangen wird (vgl. ebd.: 86). Unter Einbeziehung aller
Beteiligten sind gemeinsame Regeln auszuhandeln, die fiir alle nachvollziehbar sind (vgl. Bolten
2012: 131, 2017b). Wichtig hierfiir ist, dass sich mit den jeweils vertretenen Akzeptanzgrenzen
auseinandergesetzt wird, um diese dann wahren zu kénnen. Unterschiede sind deshalb bewusst zu

berticksichtigen, statt einen ,{ibereilten‘ Konsens auszugeben (vgl. Bolten 2012: 166).

Voraussetzung fiir eine gemeinsame Aushandlung ist die Fahigkeit, sich selbst positionieren zu
konnen. Interkulturelles Lernen soll dazu befdhigen, den eigenen Standpunkt plausibel und zugleich

anderen gegeniiber auf wertschitzende Weise zu vermitteln (vgl. Bolten 2016: 82). Alle Beteiligten
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einer interkulturellen Situationen sollen sie so ausgestalten, dass das damit verbundene Synergiepo-

tenzial zur Geltung kommen kann (vgl. Bolten 2017b).

Die von Boltens Ansatz angestrebte Zusammenarbeit reicht iiber ein punktuelles Miteinander
hinaus. Die Fahigkeit, andauernde Interaktionsbeziehungen aufzubauen, ist deshalb Teil des inter-
kulturellen Lernens. Sie beinhaltet einerseits die weiter oben angesprochenen Reflexionen in
Verbindung mit personalen Kompetenzen wie Vertrauen oder Geduld. Andererseits verweist sie
darauf, dass eine Person die Fahigkeit entwickelt, unterbrochene oder durch Konflikte gestorte

interkulturelle Beziehungen wiederaufzunehmen (vgl. Bolten 2016: 82, 86).

Welchen Umgang mit Kultur vertritt der Ansatz?

Ein interkulturelles Lernen im Sinne Boltens stellt ,Kultur® eindeutig in den Mittelpunkt. Sie ist
gleichermallen Gegenstand von Vermittlung und Reflexion. Der von Bolten vertretene ,offene
Kultur-Begriff fiihrt dazu, dass sowohl Homogenitét als auch Heterogenitdt im Zusammenhang von
Kultur beriicksichtigt werden. Reflektiert wird dariiber, was Kultur ausmacht und welche Sicht-
weise eine Betrachterin hierzu einnimmt. Durch den ,verschwommenen‘ Charakter von Kultur und
auch die kulturelle Mehrfachzugehorigkeit von Personen verwahrt sich der Ansatz dagegen, eindeu-
tige kulturelle Muster vorzugeben. Nichtsdestotrotz beinhaltet Boltens Verstindnis auch das
Anliegen, kulturspezifisches Wissen zu vermitteln. Hierzu gehort besonders eine Makroperspektive
auf Kultur, welche Normen von nationalkulturellen Kontexten behandelt. Boltens Ansatz zielt
darauf ab, dass im Zuge solch einer auf Homogenitdt ausgerichteten Sichtweise zwangsldufig auch
die dahinter liegende Heterogenitdt mitgedacht wird. Eine generelle Homogenisierung von Kultur
wird von Bolten stark kritisiert. Insbesondere in seinen aktuellen Veroffentlichungen problematisiert
er deshalb Simulationsmethoden, die vereinfachend zwei abgeschlossene und kontrdare ,Kulturen‘

einander gegeniiberstellen (vgl. Bolten 2016: 81 ff., 2017b).

Die Auseinandersetzung mit Kultur beziehungsweise Interkulturalitdt bezieht sich auch darauf, dass
Handlungsfahigkeit fiir Situationen, in denen verschiedene kulturelle Kontexte aufeinandertreffen,
entwickelt wird. Die jeweils vertretenen kulturellen Hintergriinde werden deshalb nicht inhaltlich
bearbeitet. Stattdessen wird grundsétzlich eine Handlungsfahigkeit im Umgang mit Situationen, die
von Unbestimmtheit geprdgt sind, vermittelt (vgl. Bolten 2017b). Auf eine interkulturelle Situation
wird vorbereitet, indem eine Fahigkeit zur Kooperation im Zusammenhang von Heterogenitat
erlangt wird. Boltens Ansatz vermittelt dabei Interkulturalitét als einen Handlungsrahmen, der sich
primdr durch seinen situativen und unbestimmten Charakter auszeichnet. In seiner Prozesshaftigkeit
liegt das grofle Synergiepotenzial, welches Bolten hierzu hervorhebt, begriindet (vgl. Bolten 2016:
80).
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In seiner Verdffentlichung von 2012 stellt er zur Entwicklung von interkultureller Handlungsféahig-
keit noch ein Planspiel vor, welches auf den nationalen Kontexten der Beteiligten aufbaut (vgl.
Bolten 2012: 148 ff.). Demgegeniiber riicken in neueren Werken Methoden in den Vordergrund,
welche Interkulturalitdt losgeldst von nationalkulturellen Beziigen behandeln und die kulturelle
Mehrfachzugehorigkeit der Beteiligten betonen. Es unterstreicht die Bedeutung einer grundsatzli-
chen Fihigkeit zum kooperativen Handeln in Unsicherheitssituationen (vgl. Bolten 2017b).°

Wie sehr spiegelt der Ansatz die Kritikpunkte am ,Interkulturellen Lernen’
wider?

Zwischen dem Ansatz von Bolten und der im zweiten Kapitel behandelten Kritik am ,Interkultu-
rellen Lernen‘ bestehen verschiedene Bezugspunkte. Insbesondere die klare Zuriickweisung von
homogenisierenden Vorstellungen im Zusammenhang des von ihm vertretenen Kultur-Begriffs
deckt sich damit (vgl. u.a. Bolten 2018: 47). Demgegeniiber bleibt die Konsequenz seiner Kritik
aufgrund seiner ,sowohl als auch‘-Logik offen. Hinzu kommt, dass die weiteren Kritikpunkte nur

sehr begrenzt Teil seines Ansatzes sind.

Die Idee eines ,fuzzy*, also ,verschwommenen‘ Kultur-Begriffs vermittelt eine klare Abgrenzung
zu einem homogenisierenden Verstdndnis im Sinne der Kulturstandards. Es wird hervorgehoben,
dass sich Kulturen nicht eindeutig abgrenzen lassen und eine kulturelle Mehrfachzugehérigkeit im
Rahmen von Interkulturalitdt von Bedeutung ist. Die ,Sandberg-Metapher® verdeutlicht, dass Kultur
einerseits situativ und stark kontextabhdngig ist. Andererseits verweist dieses Modell auch auf die
Relevanz von auf nationalstaatlicher Ebene festgeschriebenen Normen oder ,ungeschriebenen‘
sozialen Konventionen in einem Land. Boltens Ansatz wirkt einer moglichen Verallgemeinerung
von Eigenarten entgegen, indem er die Notwendigkeit verschiedener ,Zoom‘-Perspektiven unter-

streicht. Heterogenitét soll immer mitgedacht werden.

Boltens ,sowohl als auch‘-Logik zielt darauf ab, Homogenitdt und Heterogenitdt gleichermalien im
interkulturellen Lernen zu beriicksichtigen. Wie sehr auf diese Weise trotzdem einer homogenisie-
renden Sichtweise Vorschub geleistet wird, wére zu diskutieren. Eine heterogen gedachte ,Homoge-
nitdt‘ liele sich einerseits verstehen als eine Vermittlung von kulturellen Tendenzen, die sich gegen
Pauschalisierungen verwahrt. Diese wiirde sich von einer Homogenitdt, wie sie die Idee der Kultur-
standards transportiert, unterscheiden. Andererseits zeigt sich in Boltens Lehrbuch, dass er trotz
seines ,offenen‘ Kultur-Begriffs auf starke Verallgemeinerungen zuriickgreift. Beispielsweise zitiert

er eine Ubersicht an intellektuellen Stilen von Johan Galtung. Das ,Verschwommene* bezieht sich

6 Die Ausrichtung sowie einige Methoden der von Boltens Lehrstuhl ausgehenden Lernplattform ,,Glocal
Competence® veranschaulichen dies (vgl. LpB Thiiringen/IWK Universitit Jena 2018).
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dabei allein darauf, dass zum Beispiel der fiir Deutschland typische Stil in leicht abgewandelter

Form noch in ,,Osteuropa“ auftritt (vgl. Bolten 2018: 81 ff.).

Die weiteren Kritikpunkte am klassischen ,Interkulturellen Lernen‘ betrafen, die davon ausge-
driickte Eindimensionalitdt sowie die Ausblendung von Machtverhéltnissen. Boltens Ansatz schafft
ein Bewusstsein fiir eine kulturelle Mehrfachzugehorigkeit. Einer eindimensionalen Sichtweise, die
sich auf einen einzelnen nationalkulturellen Bezug beschrédnkt, wird damit entgegengewirkt. Die bei
Bolten angesprochene Mehrdimensionalitdt beschréankt sich jedoch auf kulturelle Zusammenhéange.
Dartiber hinaus reichende Differenzlinien, wie sie vom Konzept der Intersektionalitdt hervorge-

hoben werden, sind kein Thema.

Gleichermalien setzt sich Bolten nicht ndher mit Machtverhéltnissen und Diskriminierung ausein-
ander. Dass sich Machtverhéltnisse auf interkulturelle Situationen auswirken, erwdhnt er nur am
Rande. Wie sich tiber kulturelle Normen Machtverhéltnisse ausdriicken, wird von seinem Ansatz
nicht behandelt. Auch vertritt er genauso wie der ,klassische Ansatz‘ die Ansicht, dass Stereotype
und Vorurteile auf Erfahrungsmangel basieren. Boltens ,Kénguru-Beispiel illustriert, dass er allein
die Verallgemeinerung von verkiirzenden Sichtweisen problematisiert. Wie iiber sozial geteilte
Bilder Abwertungen transportiert und somit Machtverhéltnisse manifestiert werden, wird von ihm

nicht aufgegriffen.

Machtasymmetrien in Hinblick auf verschiedene Differenzlinien und die damit verbundenen
(Mehrfach-)Diskriminierungen bleiben ebenfalls unberiicksichtigt. Wie iber die gesellschaftlichen
Verhéltnisse Normalitdtsvorstellungen transportiert werden, konnte héchstens in Bezug auf kultu-
relle Zusammenhédnge bei Boltens Ansatz reflektiert werden. Selbstpositionierung kann deshalb
durchaus zum Thema werden, jedoch nicht als grundséatzliches Anliegen im Sinne der Erschliefung
eines ,Mdglichkeitenraumes‘ gegeniiber den gesellschaftlichen Machtverhéltnissen. Demgegeniiber
zielt interkulturelles Lernen bei Bolten primédr darauf ab, dass Menschen befdhigt werden, das
Synergiepotenzial einer interkulturellen Situation zu nutzen. Hieran zeigt sich sehr deutlich, dass
Boltens Ansatz dem interkulturellen Trainingsbereich entstammt, wahrend die Kritik im zweiten

Kapitel Ausdruck einer ,subjektorientierten‘ Jugendarbeit ist.

3.4 Zusammenfassende Einordnung der Ansatze

Die Vorstellung der vier ausgewéhlten Ansétze zu einer kritischen Weiterentwicklung des ,Inter-
kulturellen Lernens® zeigte, dass die im zweiten Kapitel erwdhnte Kritik in erster Linie vom diversi-
tatsbewussten Ansatz vertreten wird. Die drei Kritikpunkte am ,Interkulturellen Lernen‘ (Homoge-
nisierung, Eindimensionalitdt und Ausblendung von Machtverhéltnissen) sind zentrale Anhalts-

punkte fiir eine diversitatsbewusste Internationale Jugendarbeit. Thimmels Ansatz der ,reflexiven
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Internationalitdt® steht ebenfalls in Verbindung mit allen drei Kritikpunkten. Dies geht insbesondere

darauf zuriick, dass er mit seinen Uberlegungen am diversitdtsbewussten Ansatz ankniipft.

In den Ansédtzen von Auernheimer und Bolten spiegelt sich nur ein Teil der hier behandelten Kritik
am ,Interkulturellen Lernen‘. Thre Konzepte zeigen Moglichkeiten auf, das ,klassische Verstandnis
hierzu kritisch weiterzuentwickeln und zugleich am Thema ,Kultur‘ beziehungsweise ,Interkultur*
festzuhalten. Hierdurch duf8ert sich eine andere Schwerpunktsetzung im Vergleich zum diversitéts-
bewussten Ansatz. Winkelmann und die weiteren Autor*innen der diversititsbewussten Internatio-
nalen Jugendarbeit riicken ,Kultur® als Thema eindeutig in den Hintergrund. Von Interesse sind
stattdessen die gesellschaftlichen Machtverhdltnisse, iiber die sich unter anderem verschiedene
Differenzziehungen sowie Diskriminierungen und Privilegien ergeben. Thimmel hélt diese konzep-
tionelle Ausrichtung aufrecht, greift aber zugleich ,Kultur und ,Nation‘ als Reflexionsthemen einer
internationalen Jugendbegegnung auf. Das Hinterfragen dieser Kategorien und die Selbstpositionie-
rung der Jugendlichen stehen bei ihm im Vordergrund. Dabei wird sich auch damit beschaftigt, wie
sich Machtverhéltnisse in den in einer Begegnung vertretenen Nationalkonstruktionen nieder-

schlagen.

Demgegeniiber beinhalten die Ansdtze von Auernheimer und Bolten auch eine Vermittlung von
kulturellen Eigenarten. Wahrend Auernheimer explizit Bezug auf das Konzept der Kulturstandards
von Thomas nimmt, distanziert sich Bolten davon. Nichtsdestotrotz ist eine ,heterogen gedachte
Homogenitdt‘ Teil seines Ansatzes. Fiir ihn ist kulturspezifisches Wissen ein Bestandteil von inter-
kulturellen Trainings. Auf Machtverhéltnisse geht er kaum ein, wiahrend Auernheimer diesen eine
zentrale Rolle in seinem Verstdndnis vom interkulturellen Lernen gibt. Er behandelt Aspekte, die im
Mittelpunkt des diversitdtsbewussten Ansatzes stehen und verkniipft sie zugleich mit einem ,Lernen

tiber Kultur(en)‘, von dem sich Winkelmann et al. stark abgrenzen.

Diese unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen illustriert das folgende Schaubild (siehe Abbildung
1 auf S. 50). Die Unterscheidung in Bezug auf ,Machtverhéltnisse als Thema*‘ und ,(Inter-)Kultur
als Thema“ stellt eine mogliche Schematisierung dar. Weitere Aspekte sind, wie das vorliegende
Kapitel zeigte, ebenfalls von Bedeutung. Beispielsweise driickt sich bei Winkelmann et al. iiber den
Begriff ,Diversitdt‘ sowohl ein Bezug auf vielfdltige Differenzlinien als auch einer auf die Macht-

verhdltnisse, in die diese eingebettet sind, aus.
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Machtverhiltnisse
als Thema

A

Winkelmann

Auernheimer
et al.

Bolten

(Inter-)Kultur

als Thema
Abbildung 1: Einordnung der Ansdtze zur kritischen Weiterentwicklung des ,Interkulturellen
Lernens‘ (Quelle: Eigene Darstellung)

4 Anwendung: Optionen im Umgang mit Kultur fir die
Internationale Jugendarbeit

4.1 Vorgehen zur Entwicklung der Optionen

Aus den im dritten Kapitel vorgestellten Ansdtzen zur Weiterentwicklung des ,Interkulturellen
Lernens* leite ich nun Optionen zum Umgang mit Kultur fiir die Internationale Jugendarbeit ab. Die
Optionen spiegeln die Grundausrichtung der verschiedenen Ansdtze wider. Der sich jeweils
abzeichnende Umgang mit Kultur, der bereits im vorigen Kapitel angesprochen wurde, wird aufge-
griffen und naher zugespitzt. Die Optionen lehnen sich jeweils an die Ansétze an, ohne dass sie als
Ideen ,von‘ den entsprechenden Autor*innen zu verstehen sind. Es sind konzeptionelle Zuspit-

zungen, die ich selbst vornehme.

Bei der Formulierung der Optionen halte ich zum einen die unterschiedlichen Schwerpunktset-
zungen aufrecht, die {iber die Abbildung 1 verdeutlicht wurden. Zum anderen binde ich Kritik-
punkte am ,Interkulturellen Lernen‘, die von einem Ansatz weniger beriicksichtigt wurden, zusatz-
lich ein. Dabei ist es nicht mein Anliegen, alle Ansédtze zu einer Gesamtsynthese zu verkniipfen.
Dies widersprdache dem Ziel, die verschiedenen Grundausrichtungen beizubehalten. In eine aus

einem Ansatz abgeleitete Option arbeite ich deshalb nur einzelne Impulse von anderen Ansédtzen
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ein. Es ermoglicht, dass eine Option die Kritikpunkte am ,Interkulturellen Lernen® stdrker als der

damit verbundene Ansatz widerspiegelt.

Beispielsweise lasst sich der ,offene‘ Kulturbegriff von Bolten mit der aus Auernheimers Ansatz
abgeleiteten Option verkniipfen. Hierdurch passe ich sein relativ stark homogenisierendes Kultur-
verstdndnis so an, dass Heterogenitdt starker berticksichtigt wird. Dieser Schritt tragt dazu bei, die
entsprechende Option so zu akzentuieren, dass inhaltliche Widerspriiche wie das Nebeneinander

von Kulturstandards und dem Anspruch eines ,offenen‘ Kulturverstandnisses behoben werden.

Die von mir vorgenommene Formulierung der Optionen im Umgang mit Kultur hat ebenfalls zur
Folge, dass ich Boltens Ansatz aus dem Kontext der ,Internationalen Wirtschaftskommunikation®
herausnehme. Die von ihm entwickelten Ideen iibertrage ich auf den Zusammenhang der Internatio-
nalen Jugendarbeit. Ich bette sie dadurch ein in die in diesem Bildungsbereich vertretene Grundidee
einer ,subjektorientierten Jugendarbeit‘. Das urspriingliche Spannungsfeld zwischen dem 6konomi-
schen Hintergrund von Boltens Ansatz und den Anspriichen der Jugendarbeit 16se ich auf diese

Weise auf.

Folgendes Schaubild (siehe Abbildung 2) stellt die von mir entwickelten Optionen iiberblicksartig

dar. Inhaltlich nédher erldutert werden sie im Unterkapitel 4.2.

Machtverhéltnisse
als Thema
P — e \;\\4 Y SR O\ \ ) — e /777\\ >
| ,Lernen iiber Diversitit T y ,,Kultur als Reflexions- ﬁ j ,,JLernen iiber Macht- t
(| und Machtverhdltnisse® gegenstand“ Verhaltnlsse und Kultur”
BN — s S T N / - S s S /
. — > N

_—

,,Handlungsfahlgkelt in “
" Differenzsituationen |/

N ‘ — //7777(}7777 P 77\\ |
~_ .~ \‘
- ,/J ,Lernen {iber t
7 kulturelle Tendenzen® |
A > Y,
S NG 7 V//k -

(Inter-)Kultur
—pw»  als Thema

Abbildung 2: Einordnung der Optionen im Umgang mit Kultur innerhalb der Internationalen
Jugendarbeit (Quelle: Eigene Darstellung)
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Die Optionen ,Lernen iiber Diversitit und Machtverhdltnisse‘ sowie ,Kultur als Reflexionsge-
genstand‘ sind Ausdruck der entsprechenden Ansédtze von Winkelmann et al. und Thimmel. Demge-
geniiber hdangt die Option ,Lernen iiber Machtverhdltnisse und Kultur® nicht allein mit dem
Ansatz von Auernheimer zusammen. Wie bereits erwéhnt, greife ich Ideen von Bolten auf und
binde sie in diese Option ein. Die Auseinandersetzung mit Kultur konzentriert sich dabei auf ein
situatives Erschliefen von kulturellen Einfliissen. Ein Lernen explizit zu kulturellen Eigenarten
weise ich der Option ,Lernen iiber kulturelle Tendenzen‘ zu. In diese besonders auf Boltens Ansatz
zuriickgehende Option lasse ich verschiedene Aspekte anderer Ansédtze einfliefen. Beispielsweise
hebe ich die Selbstpositionierung gegeniiber kulturellen Einfliissen besonders hervor und greife ein
auf gesellschaftliche Machtverhéltnisse bezogenes Verstindnis von Fremdbildern auf. Aulerdem
sollen die Auswirkung einer Mehrheits- oder Minderheitsposition in der Aushandlung von Kultur
bedacht werden. Die Option ,Lernen iiber kulturelle Tendenzen verorte ich deshalb auf der Achse
,Machtverhéltnisse als Thema‘ hoher als den urspriinglichen Ansatz von Bolten. Sein eindeutiger
Schwerpunkt liegt weiterhin bei ,(Inter-)Kultur als Thema“. Da dieser verloren ginge, wenn ich im
Rahmen der Option auf das Diversitdtsverstandnis von Winkelmann et al. einginge, verzichte ich

auf solch eine Verkniipfung.

Die Option ,(Erlernen von) Handlungsfdhigkeit in Differenzsituationen‘ verkniipft Impulse von
Bolten, Auernheimer und Winkelmann et al. Sie stellt deshalb einen Umgang mit Kultur dar, der
sich nicht primér einem der Ansétze zuordnen ldsst. Die ndhere Ausrichtung dieser Option hangt
davon ab, ob Differenz in ihrem Rahmen aus interkultureller oder intersektionaler Perspektive

betrachtet wird.

Die Optionen sind nicht als ein ausschlieRliches Vorgehen fiir eine Jugendbegegnung zu verstehen.
Wie bereits angedeutet, hingen sie miteinander zusammen und weisen flieBende Uberginge auf.
Die Wolkensymbole im Schaubild sollen dies zusétzlich unterstreichen. An das ,Lernen tiber Diver-
sitdit und Machtverhéltnisse kann gut mit der Option ,Kultur als Reflexionsgegenstand‘ angekniipft
werden. Hieriiber driickt sich aus, dass die auch im diversitdtsbewussten Ansatz enthaltene Refle-
xion {iber ,Kultur‘ der an Thimmels Ansatz angelehnten Option zugewiesen wurde. Des Weiteren
lasst sich die vom ,Lernen iiber kulturelle Tendenzen‘ ausgedriickte Kulturvermittlung gut in ein
,Lernen tiber Machtverhiltnisse und Kultur‘ einbinden.

Trotzdem konnen die verschiedenen Optionen nicht beliebig kombiniert werden. Die Verkniipfung
der Option ,Lernen iiber Diversitit und Machtverhéltnisse‘ mit ,Lernen iiber kulturelle Tendenzen‘
héitte zwangslaufig konzeptionelle Spannungen zur Folge. Hieran zeigt sich, dass mit diesen beiden

Optionen jeweils eine andere Schwerpunktsetzung verbunden ist. Eine Vermittlung von kulturellen
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Tendenzen widerspricht dem Anliegen des diversitdtsbewussten Ansatzes, verschiedene Differenzli-

nien und die sich dariiber ausdriickenden Machtverhaltnisse eindeutig in den Mittelpunkt zu stellen.

4.2 Vorstellung der Optionen im Umgang mit Kultur

Im folgenden Unterkapitel erldutere ich die soeben eingefiihrten Optionen im Umgang mit Kultur.
Zu jeder Option fiihre ich ndher aus, auf welchen Umgang der jeweils gewdhlte Titel verweist. Im
Anschluss daran nenne ich die Ziele, die damit im Zusammenhang der Internationalen Jugendarbeit
verbunden sind. Es handelt sich dabei um eine Gesamtiibersicht an iibergeordneten Zielen. Uber sie
stelle ich in verdichteter Form dar, welche Lernprozesse bei den Teilnehmenden angestoen werden
sollen. Im Zuge einer internationalen Jugendbegegnung miisste sich gegebenenfalls auf einen Teil
der Ziele fokussiert werden. Nach ihnen richtet sich dann die ndhere Planung von Inhalten und
Workshop-Phasen (vgl. hierzu allg. Hof 2008: 1133). Die hier nicht aufgefiihrten Feinziele zur
Umsetzung der Optionen waren im Rahmen der genauen methodisch-didaktischen Ausgestaltung zu

bestimmen.

Um eine Bildungsarbeit im Sinne der behandelten Optionen besser begreiflich zu machen, stelle ich
im Anschluss an die Ziele jeweils zwei exemplarische Methoden vor. Dabei gehe ich darauf ein, wie
die jeweilige Methode aufgebaut ist und zu welchen Zielen der entsprechenden Option sie beitréagt.
Die Methoden richten sich allgemein an Jugendliche und junge Erwachsene. Zur Umsetzung in
einer Jugendbegegnung miissten sie an die jeweilige Zielgruppe ndher angepasst werden. Die
Methoden eignen sich von Zielgruppe zu Zielgruppe unterschiedlich gut. Um den Fokus meiner

Arbeit zu wahren, gehe ich auf mogliche Ausdifferenzierungen und Anpassungen nicht ein.

AbschlieBend beurteile ich, welcher Stellenwert dem Begriff des ,interkulturellen Lernens‘ im
Rahmen der verschiedenen Optionen zukommt. Dabei beschéftige ich mich auch damit, ob die
jeweils angestrebten Lern- und Bildungsprozesse einen anderen Begriff als den des ,interkulturellen

Lernens‘ nahe legen.

4.2.1 Option ,Lernen liber Diversitat und Machtverhaltnisse*

Kultur ist innerhalb dieser Option kein Thema. Der vertretene ,Umgang mit Kultur* ist folglich ein
Zuriickstellen von diesem ansonsten sehr prasenten Thema in internationalen Jugendbegegnungen.
Statt sich primér mit kultureller Differenz zu beschéaftigen, wird auf die gesamte Vielfalt an Diffe-
renzlinien, die gesellschaftlich von Bedeutung sind, verwiesen. Dabei wird die Individualitdt aller
Teilnehmenden hervorgehoben, da ein ,Lernen iiber Diversitdt‘ bedeutet, dass die subjektiven Zuge-
horigkeiten in all ihrer Unterschiedlichkeit beriicksichtigt werden. Daneben ist solch ein Lernen eng

mit einer Sensibilisierung zu Machtverhéltnissen verbunden. Es ereignet sich ein Lernprozess zu
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den (Mehrfach-)Diskriminierungen und Privilegien, die mit den verschiedenen Zugehérigkeiten
innerhalb einer Gesellschaft verbunden sind. Im Sinne der ,subjektorientierten Jugendarbeit‘ soll
ein Umgang mit diesen Verhdltnissen entwickelt werden, der die Selbstbestimmung der Teilneh-

menden starkt.

Kultur wird als Thema nicht ausgeschlossen. Falls die Teilnehmenden hierauf Bezug nehmen, wird
es Gegenstand einer Begegnung. In diesem Fall miisste die Leitung zur Option ,Kultur als Reflexi-

onsgegenstand‘ ibergehen.

a) Ziele der Option ,Lernen liber Diversitéit und Machtverhéltnisse‘

Die Teilnehmenden machen sich bewusst, dass jedes Individuum andere Zugehorigkeiten zu gesell-
schaftlichen Gruppen in sich vereint. Sie erkennen die sich dariiber ausdriickende Mehrfachzugeho-
rigkeit und Heterogenitdt als selbstverstdndlich fiir unsere Gesellschaft. Sie entwickeln eine aner-
kennende und wertschidtzende Haltung hierzu. Sie erproben sich darin, sich offen und fragend auf
Situationen, die von Unbestimmtheit geprdgt sind, einzulassen. Dabei entwickeln sie die Bereit-

schaft, Uneindeutigkeit zuzulassen.

Die Teilnehmenden machen sich bewusst, wie verschiedene Formen von Differenz und ihre jewei-
ligen Verschrankungen sich auf das Leben der Menschen auswirken. Sie erkennen Prozesse von
Diskriminierung und Privilegierung, die sich aus den verschiedenen Differenzkategorien innerhalb
unserer Gesellschaft ergeben. Sie machen sich bewusst, dass sozial geteilte Bilder {iber Gruppen ein
Spiegel der Benachteiligungen sind, mit denen diese Gruppen konfrontiert sind. Sie priifen, wie die
von diesen Bildern transportierten Abwertungen sich auf ihr eigenes Denken auswirken, um ihren

Einfluss auf ihre Vorstellungen sowie ihr Handeln moglichst stark zu verringern.

Die Teilnehmenden reflektieren die Selbstverstdndlichkeiten und Erwartungen, die mit den
verschiedenen von ihnen erlebten Gruppenzuweisungen verbunden sind. Sie machen sich bewusst,
wie sie selbst an den jeweils verbreiteten Vorstellungen von Normalitdt mitwirken. Sie hinterfragen
die ,Norm(alitdt)en‘, die auf sie bezogen werden. Sie stirken ihr Bewusstsein fiir ein eigenes
Selbstverstandnis, mit dem sie sich wohlfiihlen. Die Teilnehmenden entwickeln Ideen und Wege,
um dieses Selbstverstdndnis im Alltag zu leben. Sie gewinnen Selbstvertrauen dafiir, die im Rahmen

der Jugendbegegnung erschlossenen Moglichkeiten auch in anderen Zusammenhédngen auszuleben.

Die Teilnehmenden entwickeln Handlungsstrategien zur alltdglichen Erwiderung von Diskriminie-
rung. Sie bauen Mut auf, um eine selbst erfahrene Diskriminierung zuriickzuweisen oder sich mit
einer betroffenen Person zu solidarisieren. Sie entwickeln Ideen zu gesellschaftlichen und

politischen Verdnderungen, durch die sich Diskriminierungen iiberwinden und Privilegien abbauen
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lassen. Sie entwerfen Handlungsschritte, um auf diese Verdnderungen hinzuwirken, und bestédrken
sich gegenseitig diesen nachzugehen.

b) Exemplarische Methoden zur Umsetzung der Option ,Lernen l(iber
Diversitédt und Machtverhéltnisse’

Methode ,Identitatsmolekiil*

Wie ist die Methode aufgebaut?

Die Methode ,,Identitdtsmolekiil“ 1adt die Teilnehmenden dazu ein, sich ,Gruppen‘, denen sie sich
zugehorig fiihlen, bewusst zu machen (vgl. Winkelmann 2014: 66 ff.). Der Begriff ,Gruppe‘ ist weit
gefasst. Es reicht aus, dass eine Person mit anderen etwas gemeinsam hat; eine Eigenart bezie-
hungsweise Ausgangslage, die einen selbst und die anderen Personen der Gruppe pragen. Beispiele

fiir ,Gruppen‘ wéren Rugby-Spielerin, in Deutschland zu Hause oder auch Arbeiterfamilie.

Die Methode setzt sich aus drei Phasen zusammen. Wahrend einer ersten Phase notieren die Teil-
nehmenden fiir sich selbst die ,Gruppen‘, zu denen sie sich zugehorig fiihlen. Sie werden angeregt,
ihre ,Gruppen‘ in einem molekiilartigen Schema anzuordnen. Im néchsten Schritt finden sie sich in
Kleingruppen zusammen. Sie stellen den anderen jene Punkte vor, die sie mit ihnen teilen mochten.
Im Anschluss notieren alle Teilnehmenden eine Zugehorigkeit, die ihnen wichtig ist und die sie
auch offen legen mochten, auf eine Moderationskarte. Die Karten werden gruppiert aufgehdngt. Sie
sind Grundlage eines Auswertungsgesprachs im Plenum, wahrend dem auf die Vielfalt, die sich
iiber die Karten ausdriickt, eingegangen wird. Aullerdem wird besprochen, dass die Methode eine

Vielzahl an Zugehérigkeiten abseits der ,nationalen‘ sichtbar macht.

Es ist moglich in Ankniipfung an die Methode verschiedene soziale Differenzkategorien, die sich
wesentlich auf die soziale Position einer Person auswirken zu besprechen. Dies muss losgeldst von
den Karten der Teilnehmenden geschehen, um nicht einzelne von ihnen als ,Diskriminierungsbe-
troffene‘ zu markieren. Wie sich Kategorien wie beispielsweise Geschlecht, sozialer Status oder
(zugeschriebene) Herkunft auf Moglichkeiten und Beschrdankungen im Leben von Menschen
auswirken, konnen sich die Teilnehmenden iiber die Methode ,Schritt nach vorn‘ erschlieen (siehe
Option ,Lernen iiber Machtverhdltnisse und Kultur®).

Zu welchen Zielen der Option trdgt die Methode bei?

Die Methode ,Identitdtsmolekiil tragt dazu bei, dass sich die Teilnehmenden die Vielfalt an subjek-
tiven Zugehorigkeiten innerhalb einer Jugendbegegnung bewusst machen. Sie erkennen die Hetero-
genitdt, die sich beispielsweise hinter der Ausgangslage ,deutsch-franzésische Begegnung‘ verbirgt.
Einer homogenisierenden Kulturalisierung wird somit entgegengewirkt. Auch wird das Bewusstsein

der Teilnehmenden fiir die Individualitdt und die Notwendigkeit einer fragenden Haltung gestarkt.
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Sie werden darauf aufmerksam gemacht, dass viele verschiedene Zugehérigkeiten eine Person
pragen. Es unterstreicht, dass wir iiber den ,nationalen Hintergrund‘ einer Person kaum ihr Denken
und Verhalten erkldren kénnen. Dariiber hinaus erhalten die Teilnehmenden die Moglichkeit, den
Stellenwert ihrer verschiedenen Zugehorigkeiten in ihrem Schema kenntlich zu machen. Sie reflek-

tieren dadurch ndher iiber ihr eigenes Selbstverstdndnis.

Eine Erweiterung mit der Methode ,Schritt nach vorn® (siehe S. 62 f.) wiirde es ermoglichen, den
Zusammenhang zwischen verschiedenen Differenzkategorien und den gesellschaftlichen Machtver-
héltnissen zu begreifen. Die Teilnehmenden konnten sich bewusst machen, welche Diskriminie-
rungen und Privilegierungen mit den unterschiedlichen Gruppenzuweisungen innerhalb unserer

Gesellschaft verbunden sind.

Methode ,Forum Theater*
Wie ist die Methode aufgebaut?

Mit der Methode ,Forum Theater‘ erhalten die Teilnehmenden die Mdéglichkeit, Alltagsszenen, in
denen eine Person Diskriminierung erfdhrt, nachzuspielen. Sie werden dazu eingeladen, die Szene
so zu verdndern, dass die dargestellte Benachteiligung iiberwunden wird (vgl. u.a. Odierna/Letsch

2006).

Das ,Forum Theater* wird in der Regel eingeleitet durch verschiedene theaterpadagogische Akti-
vierungsiibungen. Sie sollen dazu beitragen, dass sich die Teilnehmenden besser darauf einlassen
konnen, selbst Theater zu spielen. In einem ndchsten Schritt {ibernimmt ein Teil der Gruppe die
Vorstellung einer Alltagssituation, wéahrend der eine Person von Diskriminierung betroffen ist. Die
Situation kann vorgegeben werden oder auch aus Vorschldgen der Teilnehmenden gemeinsam
bestimmt werden. Ob eine Szene sich nach ,iiblichen‘ Diskriminierungen oder eher einer abstrakten
Nachstellung richten soll, wird je nach Handreichung zu dieser Methode anders eingeschitzt. In
einer aktuellen Fassung des vom Europarat herausgegebenen ,Training-Kits‘ zum ,Interkulturellen
Lernen‘ wird unter anderem eine Szene vorgeschlagen, wahrend der eine Roma-Frau aus einem
Café herausgeschickt wird (vgl. Sandu/Lyamouri-Bajja 2018: 67). Demgegeniiber gibt das Netz-
werk fiir Demokratie und Courage vor, dass die von Diskriminierung betroffene Person allein fiir
eine fiktive soziale Gruppe stehen soll. Sie wird durch ein nicht ndher mit Bedeutung aufgeladenes
Kleidungsstiick wie ein Halstuch von den anderen Personen der Situation abgegrenzt (vgl. NDC

2017: Anlage 18).

Nachdem die Szene einmal komplett vorgespielt wurde, wird sie erneut gespielt, um den Teilneh-
menden nun die Moglichkeit zu geben, die Szene zu verdndern. Sie halten hierfiir das Theaterspiel

an einer gewiinschten Stelle an und iibernehmen die Rolle einer der beteiligten Personen mit
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Ausnahme derjenigen, die sich diskriminierend verhélt. Sie verdndern ihr Verhalten in solch einer
Weise, dass ihr Charakter gewahrt bleibt und zugleich die Situation eine Verdnderung erfdhrt. Es
werden so lange verschiedene Interventionsmoglichkeiten ausprobiert, bis eine erfolgreiche und

plausible Gegenreaktion auf die vorgefallene Diskriminierung gefunden wurde.
Zu welchen Zielen der Option trdgt die Methode bei?

Die Methode ,Forum Theater* trdgt dazu bei, dass die Teilnehmenden eigenstdandig Handlungsstra-
tegien entwickeln, mit denen sie Diskriminierung in Alltagssituationen erwidern kénnen. Hierdurch
dulert sich die handlungsorientierte Seite der Option ,Lernen {iber Diversitdt und Machtverhalt-
nisse‘. Die Teilnehmenden werden darin bestdrkt, in von ihnen miterlebte Diskriminierungssitua-
tionen einzuschreiten. Die im Rahmen dieser Option behandelten gesellschaftlichen Verhdltnisse
werden somit als etwas erfahren, auf das die Teilnehmenden selbst Einfluss haben. Sie machen sich
ihre eigene Verantwortung zur Erwiderung bewusst und erproben verschiedene Méglichkeiten, um

selbst gegen Diskriminierung vorzugehen.

Zu einem ,Empowerment‘ von Menschen, die von Diskriminierung betroffenen sind, kann die
Methode ebenfalls beitragen. Neben einem solidarischen Handeln in der gespielten Diskriminie-
rungssituation lassen sich Erwiderungsstrategien aus der Position der betroffenen Person heraus
erproben. Dariiber hinaus vermittelt die szenische Arbeit grundsétzlich, dass ein Mensch einer
Diskriminierung nicht ausgeliefert ist, sondern sich gegen diese wehren kann.

c) Stellenwert des Begriffs ,interkulturelles Lernen‘ fiir die Option ,Lernen
tiber Diversitédt und Machtverhéltnisse’

Der Begriff ,interkulturelles Lernen‘ passt nicht zu dem hier vorgestellten Umgang mit Kultur. Mit
einem ,Lernen iiber Diversitit und Machtverhdltnisse‘ driickt sich eine klare Abgrenzung zum
,klassischen‘, weiterhin dominierenden Verstiandnis vom ,Interkulturellen Lernen‘ aus. Von einem
,Lernen iiber Kultur(en)‘ wird sich distanziert, um die Vielzahl subjektiver Zugehorigkeiten in den
Mittelpunkt zu riicken. ,Kultur® als Thema wird nicht komplett ausgeschlossen, aber eindeutig
zuriickgestellt. Auf eine internationale Jugendbegegnung, welche die hier vorgestellte Option

umsetzt, trife deshalb der Begriff ,interkulturelles Lernen‘ nicht zu.

Es ist ein anderer Leitbegriff erforderlich, um den im Zuge der Option angestrebten Lernprozess zu
charakterisieren. ,Diversitdtsorientiertes Lernen‘ oder auch der bereits verbreitete Begriff ,,Diversi-
tatsbewusste Bildung“ (Winkelmann 2014) wiirden sich dafiir anbieten. Mit dem Begriff ,machtsen-
sibles diversitdtsorientiertes Lernen‘ konnte explizit hervorgehoben werden, dass es der hier vorge-
stellten Option sowohl um ein Bewusstsein fiir Vielfalt als auch um eines fiir Machtverhéltnisse

geht. Zugleich heben die Autor*innen des diversititsbewussten Ansatzes hervor, dass fiir sie der
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Begriff ,Diversitdt eine bewusste Abgrenzung zu einer ,diversity-Idee‘, welche gesellschaftliche
Machtverhéltnisse auller Acht lasst, darstellt (vgl. Driicker 2014: 4). Folglich driickt sich bereits

iber den Begriff ,diversitatsorientiertes Lernen‘ die Zielsetzung der hier behandelten Option aus.

4.2.2 Option ,Kultur als Reflexionsgegenstand*

Kultur ist ein wesentliches Thema fiir die vorliegende Option. Zum einen wird es aufgegriffen,
indem auf die verschiedenen kulturellen Einbettungen der Teilnehmenden eingegangen wird. Zum
anderen ist es ein Thema, da es Teil einer Reflexion {iber den ,nationalen Hintergrund‘ der Teilneh-
menden ist. Ein Bezug zu verschiedenen ,Nationen‘ besteht zwangsldufig durch die Ausgangslage
einer internationalen Jugendbegegnung. Hierauf wird mit der Option ,Kultur als Reflexionsgegen-
stand‘ eingegangen.

Die Nationalkonstruktionen, welche die Teilnehmenden in ihren Landern wahrnehmen, werden
aufgegriffen und ndher hinterfragt. In Bezug auf ,nationale Kultur‘, aber auch in Hinblick auf
andere kulturelle Kontexte obliegt es den Teilnehmenden selbst ndher zu bestimmen, was sie damit
verbinden und welche Bedeutung sie ihnen fiir ihr eigenes Selbstverstdandnis geben. ,Kultur® ist

deshalb kein Vermittlungsgegenstand, sondern der Rahmen fiir eine kritische Selbstpositionierung.

a) Ziele der Option ,Kultur als Reflexionsgegenstand‘

Die Teilnehmenden priifen, welche kulturellen Kontexte fiir sie von Bedeutung sind. Sie entwickeln
ein Bewusstsein dafiir, welche unterschiedlichen Pragungen von diesen Einbettungen ausgehen. Sie
erkennen die Heterogenitit der Gesamtgruppe, indem sie sich die verschiedenen kulturellen

Beziige, aber auch andere Zugehorigkeiten bewusst machen.

Die Teilnehmenden teilen und reflektieren ihre Erfahrungen dazu, was unter ,Nation‘, ,Kultur‘ und
,Gesellschaft’ in den Lédndern, zu denen sie einen Bezug haben, verstanden wird. Sie erkennen
Hierarchisierungen und Marginalisierungen, die sich aus den jeweiligen Vorstellungen dazu
ergeben. Die Teilnehmenden reflektieren, wie sich ihre nationalen Beziige auf ihr Bild von

Geschichte und Politik auswirken.

Die Teilnehmenden diskutieren, wer die Ausrichtung von ,Kultur‘ oder die Idee von ,Nation‘
bestimmt. Sie erkennen, wie die Machtverhéltnisse in diesem Zusammenhang dazu fiihren, dass
Menschen einbezogen oder ausgeschlossen werden. Die Teilnehmenden machen sich ihre eigene
Rolle in der Aushandlung des Verstdndnisses von ,Kultur‘ und ,Nation in den sie betreffenden
Landern bewusst. Sie entwickeln ihre eigene Vorstellung zu den ,Nationen beziehungsweise
Gesellschaften, mit denen sie in Verbindung stehen. Sie reflektieren iiber nationale Kontexte sowie

den europdischen und globalen.
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b) Exemplarische Methoden zur Umsetzung der Option ,Kultur als
Reflexionsgegenstand*

Methode ,Begriffe-Schema‘
Wie ist die Methode aufgebaut?

Die Methode’ gibt den Teilnehmenden die Mdoglichkeit, verschiedene Kernbegriffe wie ,Kultur*
oder ,Identitdt‘ in einen Zusammenhang zu bringen und ein eigenes Verstdndnis hierzu zu entwi-

ckeln. Sie arbeiten heraus, welcher Bezug zwischen den Begriffen und ihnen selbst besteht.

Die Methode beginnt mit einer Einzelphase, wahrend der die Teilnehmenden auf einem Blatt Papier
ein Schema zu den folgenden Begriffen entwickeln: Kultur(en), Identitdt, Nation, meine Gruppen,
Ich. Die Begriffe liegen ausgedruckt und ausgeschnitten vor, damit sich die Teilnehmenden ihr Bild
,zusammen puzzeln‘ konnen. Sie werden angeregt, in ihr Schema grafische Verkniipfungen oder
erlauternde Notizen einzubauen. Je nach Ausgestaltung der Methode konnen auch weitere Begriffe
wie ,Deutsch sein‘, ,Franzosisch sein‘ oder leere Begriffszettel eingebunden werden. Letztere
konnen die Teilnehmenden nutzen, um individuell bedeutsame Kernbegriffe zum Themenbereich

,Kultur, Nation und Identitdt’ im Schema zu beriicksichtigen.

Die Teilnehmenden fixieren ihr Endergebnis mit Kleber und finden sich dann zu einem Austausch
in Kleingruppen zusammen. Dabei gehen sie auf Aspekte ihres Schemas ein, die sie mit den

anderen teilen mochten.
Zu welchen Zielen der Option trdgt die Methode bei?

Im Zuge der Methode machen sich die Teilnehmenden bewusst, welche Rolle kulturelle und natio-
nale Beziige fiir ihre eigene Identitdt einnehmen. Ihnen wird erméglicht, eigene Relevanzsetzungen
hinsichtlich der verschiedenen Begriffe und der von ihnen dazu bestimmten Inhalte vorzunehmen.
Im Austausch mit anderen Teilnehmenden erkennen sie die Heterogenitit, die sich iiber die von

Person zu Person verschiedenen Verstiandnisse ausdriickt.

Je nach Gestaltung der Schemata kann in den Kleingruppen auch auf Ausschlussmechanismen
eingegangen werden. Falls Teilnehmende von sich aus hervorheben, dass eine fiir sie wichtige
Zugehorigkeit manches Mal in Frage gestellt wird, konnte dariiber reflektiert werden, wie National-

konstruktionen und Machtverhéltnisse zusammenhéangen.

An diesen Themenbereich kann mit der Option ,Lernen i{iber Machtverhiltnisse und Kultur

angekniipft werden.

7 Ich habe die Methode im Zuge eines Seminars von Laura Losch an der Pddagogischen Hochschule
Freiburg kennen gelernt und selbst weiterentwickelt.
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Methode ,Fragen an Nationen — Antworten an Personen’
Wie ist die Methode aufgebaut?

Die Methode (vgl. Winkelmann 2014: 76 ff.) ermoglicht Teilnehmenden Fragen zu stellen, die sich
an die verschiedenen in einer Jugendbegegnung vertretenen nationalen Gruppen richten. Die

Antworten werden so formuliert, dass verschiedene Sichtweisen zum Ausdruck kommen koénnen.

Fiir die Methode finden sich die Teilnehmenden in ihren nationalen Gruppen in unterschiedlichen
Rédumen ein. Nach einer Gesprachsphase zu ihrem aktuellen Befinden und ihrem Eindruck vom
Gruppenprozess werden sie eingeladen, Fragen an die anderen nationalen Gruppen zu formulieren.
Die Fragen werden durch Personen aus dem Team, die als Postbot*innen agieren, zu den entspre-
chenden Gruppen gebracht. Dort wird dann iiber eine mogliche Antwort diskutiert. Die Teilneh-
menden werden ermutigt, ihre verschiedenen, durchaus auch widerspriichlichen Antworten festzu-

halten und an die fragende Gruppe zu schicken.

Fragen, die sich auf andere als die nationalen Gruppen beziehen, werden vom Team fiir eine Beant-
wortung wahrend einer anderen Phase der Begegnung aufbewahrt. Im Anschluss an die Frage-

Antwort-Phase wird der Verlauf der Methode in den Kleingruppen nachbesprochen.

Damit die Methode gelingt, ist es von groBer Bedeutung, die Teilnehmenden bei der Entwicklung
ihrer Antworten zu begleiten. Den verschiedenen Sichtweisen innerhalb einer Gruppe muss bewusst
Raum gegeben werden, damit die jeweilige Vielfalt nicht durch eine angebliche ,Gruppenmeinung’

verdeckt wird.
Zu welchen Zielen der Option trdgt die Methode bei?

Die Methode tragt dazu bei, dass die Teilnehmenden dariiber reflektieren, welche Vorstellungen zu
gesellschaftlichen, politischen oder historischen Themen in ihrem Land existieren. Statt allein auf
eine dominante Idee zur Beantwortung einer Frage zuriickzugreifen, sammeln sie verschiedene
Sichtweisen. Die Teilnehmenden werden dadurch bestérkt, eine eigene Position in Hinblick auf das
von ihnen ,vertretene‘ Land einzunehmen. Insgesamt offenbaren die vielschichtigen Antworten
sowohl der antwortgebenden als auch der fragenden Gruppe, dass sehr unterschiedliche Positionen
und Einschdtzungen zu der entsprechenden ,Nation* existieren.

c) Stellenwert des Begriffs ,interkulturelles Lernen‘ fiir die Option ,Kultur
als Reflexionsgegenstand‘

Die Option ,Kultur als Reflexionsgegenstand‘ widmet sich explizit dem Thema ,Kultur‘. Im
Vergleich zum klassischen ,Interkulturellen Lernen‘ setzen sich die Teilnehmenden nicht mit ,ihrer
Kultur‘, sondern mit ihren verschiedenen ,kulturellen Einbettungen‘ auseinander. Der Begriff des

,interkulturellen Lernens‘ kénnte dafiir genutzt werden. Das damit verbreitete Verstandnis miisste

Seite 60



jedoch umgedeutet werden. ,Interkulturelles Lernen‘ miisste sich von einem Lernen iiber nationale

Hintergriinde hin zu einem Lernen iiber kulturelle Mehrfachzugehérigkeiten wandeln.

Daneben ist das Verstdndnis von ,Nation‘ und die Wirkungen des nationalen Hintergrundes ein
wesentliches Thema fiir die hier vorgestellte Option. Die Teilnehmenden priifen, die von ihnen
erlebten Nationalkonstruktionen auf ihre Ein- und Ausschlussmechanismen. Sie reflektieren, welche
Relevanz nationale Beziige fiir sie haben, und entwickeln ein eigenes Verstdandnis hierzu. In
Hinblick auf die sehr geldufige Verkniipfung von ,Kultur‘ und ,Nation‘ wiirde sich weiterhin der
Begriff ,interkulturelles Lernen‘ fiir diese Lernprozesse anbieten. Zugleich bietet es sich an, von
,reflexivem interkulturellem Lernen‘ zu sprechen, um den groRen Stellenwert von Hinterfragung

und Selbstpositionierung hervorzuheben.

Nichtsdestotrotz wére es angebracht einen anderen Begriff zu wahlen, um die problematische
Gleichsetzung von ,Kultur‘ und ,Nation‘ nicht zu reproduzieren und die Reflexion nationaler
Beziige eindeutig hervorzuheben. Der Titel von Thimmels Ansatz driickt dies aus: ,reflexive Inter-
nationalitdt‘. In Anlehnung daran lielSe sich von einem ,reflexiven internationalen Lernen‘ sprechen.
Ein weiterer Grund hierfiir wére, dass der Begriff des ,internationalen Lernens‘ in den 90er Jahren
genutzt wurde, um ein Gegenkonzept zum kulturalisierenden ,Interkulturellen Lernen‘ zu entwi-
ckeln (vgl. Thimmel 2018: 400 f.). Die damaligen Ideen flossen letztendlich in den diversitétsbe-
wussten Ansatz mit ein. Somit ldsst sich iiber den Begriff eines ,reflexiven internationalen Lernens*
auch die Anschlussfahigkeit der hier behandelten Option an jene zum ,Lernen iiber Diversitdt und

Machtverhéaltnisse‘ ausdriicken.

4.2.3 Option ,Lernen tiber Machtverhaltnisse und Kultur*

Mit dieser Option wird sich sowohl mit gesellschaftlichen Machtverhéltnissen als auch mit kultu-
rellen Einfliissen beschaftigt. ,Gesellschaftliche Macht‘ wird als wesentliche Einflussgrofe fiir die
Ausgestaltung der Lebenssituation von Personen und ihr Verhalten behandelt. Mit ihr ist verbunden,
welche Diskriminierungen oder auch Privilegierungen eine Person erfdhrt. Daneben wird die
pragende Rolle von kulturellen Beziigen aufgegriffen. Die Sensibilisierung fiir einen ,offenen‘
Kulturbegriff nimmt dabei eine wichtige Rolle ein. Fiir den Einfluss von Kultur wird ein Bewusst-
sein geschaffen, ohne dass explizit auf kulturelle Muster eingegangen wird. Stattdessen liegt der
Schwerpunkt der Option darauf, dass sich situativ kulturelle Einfliisse erschlossen und bei einer

Interaktion berticksichtigt werden.

Eine ndhere Vermittlung von kulturellen Mustern ist anschlussfahig an die Option ,Lernen {iber
Machtverhéltnisse und Kultur‘. Hierfiir miisste zu der Option ,Lernen {iber kulturelle Tendenzen*

iibergegangen werden. Daneben ist eine Verkniipfung mit der Option ,Kultur als Reflexionsgegen-
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stand‘ nahe liegend. Hierdurch wiirde nicht nur der Einfluss von ,Kultur auf Interaktionen reflek-
tiert. Zusétzlich lieBen sich die Machtverhéltnisse, in denen sich die Aushandlung von ,Kultur
bewegt, in den Blick nehmen. Dies unterstreicht, dass die Option ,Lernen iiber Machtverhdltnisse
und Kultur® den Einfluss dieser beiden Aspekte auf Interaktionen in den Vordergrund stellt. Die
Reflexion dariiber, inwiefern sich tiber ,Kultur* Machtverhaltnisse d&uflern, beinhaltet die im vorigen

Unterkapitel vorgestellte Option.

a) Ziele der Option ,Lernen liber Machtverhéltnisse und Kultur’
Die Teilnehmenden machen sich verschiedene Differenzkategorien und ihre Wirkung auf Diskri-
minierung beziehungsweise Privilegierung bewusst. Sie erkennen die Wirkung von historischen

Kollektiverfahrungen, von denen eine Abwertung bis hin zur Entmenschlichung ausging.

Die Teilnehmenden entwickeln eine anerkennende Haltung. Sie machen sich die Gleichheit aller
Menschen bewusst und verhalten sich empathisch gegeniiber Menschen, die von Erfahrungen wie

Ausschluss oder Erniedrigung betroffen sind.

Die Teilnehmenden erkennen stereotype Vorstellungen als gesellschaftlich vermittelte Bilder. Sie
machen sich bewusst, wie sich gesellschaftliche Ungleichheit in abwertenden Bildern iiber margina-
lisierte Gruppen spiegelt. Sie reflektieren iiber stereotype und abwertende Bilder, um deren Einfluss

auf ihr eigenes Denken und Handeln zu vermindern.

Die Teilnehmenden erschliefen sich den ,verschwommenen‘ und vielseitigen Charakter von Kultur.

Sie entwickeln ein Bewusstsein fiir die kulturelle Mehrfachzugehérigkeit von jedem Individuum.

Die Teilnehmenden konnen situativ kulturelle Muster erkennen, die das Handeln einer Person
pragen. Sie entwickeln die Fahigkeit, sich auf ungewohnte Verhaltens- und Denkmuster einzu-

lassen. Sie reflektieren die Ubertragbarkeit der ermittelten Muster auf andere Situationen.

b) Exemplarische Methoden zur Umsetzung der Option ,Lernen l(iber
Machtverhéltnisse und Kultur*

Methode ,Schritt nach vorn¢
Wie ist die Methode aufgebaut?

Die Methode ,,Ein Schritt nach vorn® ist eine Simulation, widhrend der alle Teilnehmenden eine
Rolle erhalten, {iber die sich eine bestimmte soziale Position ausdriickt (vgl. u.a. GLADT 2009).
Diese wird sichtbar, indem ihnen Fragen zu verschiedenen Moglichkeiten im gesellschaftlichen
Leben gestellt werden. Bei einem ,Ja‘ gehen sie von einer Linie, von der alle starten, einen Schritt
nach vorn. Falls Personen etwas verwehrt ist, miissen sie bei der entsprechenden Frage stehen

bleiben.
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Zu Beginn der Methode ziehen alle Teilnehmenden ihre Rolle. Die Rollen beriicksichtigen verschie-
dene Differenzkategorien wie Alter, Geschlecht, sozialer Status, (zugeschriebene) Herkunft, sexu-
elle Orientierung, Religion oder korperliche Beeintrachtigung. Mogliche Beispiele waren ,Tochter
des US-amerikanischen Botschafters®, ,Junger Mann, der aus Afghanistan gefliichtet ist‘, ,Afrodeut-
sche Hochschulprofessorin® oder ,Bankdirektor, der einen Rollstuhl nutzt‘. Die Teilnehmenden
sollen ihre Rolle geheim halten. Sie werden gebeten, sich in eine Reihe aufzustellen und sich in die

Situation ihrer Rolle hineinzuversetzen.

Es folgt der Hauptteil der Methode. Wahrend diesem werden Fragen zur Lebenssituationen und der
sozialen Teilhabe gestellt: ,, Kannst du bei der Wahl zum Landtag oder Bundestag deine Stimme
abgeben?“, ,Kannst du relativ sicher sein, dass du im Zug von Offenburg nach Basel nicht von der
Polizei kontrolliert wirst?*“ oder ,,Kannst du dein Leben 3 Jahre im Voraus planen?“. Die Teilneh-
menden iiberlegen fiir sich, ob die Fragen auf ihre Rolle zutrifft und bewegen sich in diesem Fall
einen Schritt nach vorn. Nach ungefédhr fiinfzehn Fragen werden die Teilnehmenden dazu befragt,
wie sie sich in ihrer nun eingenommenen Position fiihlen. Es folgt eine Auswertung im Plenum
dariiber, welche Differenzen in der Simulation eine Rolle spielten und wie sie sich auf die soziale

Position jeweils auswirkten.
Zu welchen Zielen der Option trdgt die Methode bei?

Die Methode ,Schritt nach vorn® trdgt dazu bei, dass die Teilnehmenden sich bewusst machen, wie
sich die verschiedenen Differenzzuweisungen, die eine Person in sich vereint, auf ihre soziale Posi-
tion auswirken. Sie erkennen, wie (Mehrfach-)Diskriminierungen beziehungsweise Privilegien den
Grundsatz der Gleichheit aller Menschen verletzen. Sie entwickeln ein Bewusstsein fiir die gesell-
schaftlichen Machtverhdltnisse und das Ausmal$ der sozialen Ungleichheit, welches sich aus diesen

Verhéltnissen ergibt.

Methode ,Autobiografie einer interkulturellen Begeghung*
Wie ist die Methode aufgebaut?

Die Methode basiert auf der Reflexionsiibung , Autobiography of intercultural encounters®
(Sandu/Lyamouri-Bajja 2018: 61). Sie ladt die Teilnehmenden dazu ein, eine interkulturelle Begeg-
nung ndher zu analysieren. Ich passe sie so an, dass auf den pluralen Charakter von Kultur einge-
gangen wird.

Der erste Teil der Methode ist eine Einzelphase, wahrend der sich die Teilnehmenden mit einer
Begegnung beschaftigen, die von kultureller Differenz geprdgt war. Dies bedeutet, dass bei der
begegneten Person fiir sie ungewohnte Verhaltens- und Denkmuster wahrgenommen wurden. Die

Teilnehmenden analysieren die Situation mit Hilfe eines Fragebogens, der sich mit verschiedenen
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Unterfragen auf folgende Aspekte bezieht: der Rahmen der Begegnung, die Person selbst, die
Kommunikation, Gefiihle und Gedanken sowie Lernerfahrungen. Die Fragen reichen dabei von
moglichen Anpassungen der eigenen gewohnten Kommunikationsweise bis hin zu Verdnderungen,
welche die Begegnung bei der jeweiligen Teilnehmerin ausgelost hat. Es ist ebenfalls wichtig zu
fragen, welche verschiedenen kulturellen Beziige eine Rolle gespielt haben kodnnten; welche fiir
Unterschiede sorgten und welche auch geteilt wurden. In Verbindung damit steht die Frage, wie
sicher sich eine Teilnehmerin ist, dass die von ihr vermuteten Kulturbeziige der Grund fiir die

erlebte Differenz waren.

Nachdem sich die Teilnehmenden in Kleingruppen tiiber ihre Begegnungen berichtet haben, finden
sie sich zu einer abschliefen Auswertung in der Gesamtgruppe ein. Dabei kann unter anderem auf
die Frage eingegangen werden, inwiefern mit den ermittelten kulturellen Mustern auch in anderen
Situationen zu rechen wére. In diesem Zusammenhang liefe sich auf den ,offenen‘ Charakter von
Kultur eingehen. Dariiber hinaus kann eine Verbindung zu weiteren Differenzkategorien und den
daraus resultierenden sozialen Positionen gezogen werden. Es liele sich behandeln, inwiefern die

gesellschaftliche Stellung der Person sich auf ihr Verhalten ausgewirkt haben kénnte.

Eine weitere Auswertungsebene betrifft die Reflexion iiber stereotype Vorstellungen. Hierfiir disku-
tieren die Teilnehmenden, was ihnen der ndhere Blick auf die Begegnung iiber die Funktionsweise

von Stereotypen vermittelt.
Zu welchen Zielen der Option trdgt die Methode bei?

Die Methode trdgt dazu bei, dass die Teilnehmenden eigene interkulturelle Erfahrungen nédher
reflektieren. Sie machen sich die Bedeutung eines ,offenen‘ Kultur-Begriffs bewusst, indem sie
verschiedene kulturelle Beziige ermitteln und zugleich die Verallgemeinerbarkeit der von ihnen
angenommenen Muster hinterfragen. Durch den eigenen Riickblick auf eine Begegnung sowie auch
den Austausch mit anderen Teilnehmenden dazu machen sie sich bewusst, welche Haltung und

welches Verhalten den Umgang mit Ungewohntem erleichtern.

Je nach Ausrichtung der Auswertung ermoglicht die Methode ebenfalls, gesellschaftliche Machtver-
héltnisse und ihre Auswirkung auf das Verhalten von Menschen zu reflektieren.

c) Stellenwert des Begriffs ,interkulturelles Lernen‘ fiir die Option ,Lernen
liber Machtverhéltnisse und Kultur*

In der Option ,Lernen iiber Machtverhdltnisse und Kultur nimmt die Sensibilisierung zu Machtver-
héltnissen und Diskriminierung eine wesentliche Rolle ein. Dieser Schwerpunkt kann mit dem

Begriff ,interkulturelles Lernen‘ nicht zum Ausdruck gebracht werden. Der Begriff vermittelt
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genauso wie das ,klassische‘ Verstdndnis hierzu ein Verstehen von kulturellen Orientierungsmus-

tern. Machtverhéltnisse bleiben dabei unberiicksichtigt.

Demgegeniiber setzt sich die vorliegende Option auch mit kulturellen Mustern, die in eine Begeg-
nung einfliefen, auseinander. ,Kultur* wird als eine bedeutende Einflussgrofe fiir menschliches
Handeln aufgegriffen. Der Kultur-Begriff ist im Vergleich zu einem auf nationale Eigenarten fokus-
sierten ,Interkulturellen Lernen‘ auf verschiedene kulturelle Beziige ausgerichtet. Dies bedeutet,
dass im Zusammenhang der Option auf den Begriff des ,interkulturellen Lernens‘ zuriickgegriffen
werden konnte, aber zugleich eine Umdeutung im Sinne eines ,offenen‘ Kulturverstandnisses damit

verbunden wire.

Da der Begriff ,interkulturelles Lernen® die hier behandelte Option maximal zur Hélfte erfassen
kann, empfiehlt es sich eine begriffliche Erweiterung vorzunehmen. Die Formulierung ,machtsensi-
bles interkulturelles Lernen‘ wdre eine Moglichkeit, die zwei Schwerpunkte der Option explizit

hervorzuheben.

4.2.4 Option ,Lernen liber kulturelle Tendenzen'

Fiir diese Option ist ,Kultur® das zentrale Thema. Ein wesentliches Anliegen des Ansatzes ist es,
sich mit dem Einfluss von Kultur auf eine Interaktion zu beschéftigen. Kultur ist dabei kein eindeu-
tiger Vermittlungsgegenstand. Wéhrend es einerseits darum geht, handlungsleitende Muster zu
bestimmen, beinhaltet die Option auch, dass ihre Giiltigkeit hinterfragt werden. Der Titel der Option
hebt hervor, dass es nicht um ein Lernen iiber klar abgrenzbare ,Kulturen‘, sondern um mogliche
Tendenzen gehen soll. Sie konnen nicht absolut gesetzt werden und eréffnen den Teilnehmenden

auch die Moglichkeit, sich selbst zu deren Bedeutung fiir sie zu positionieren.

a) Ziele der Option ,Lernen iiber kulturelle Tendenzen’

Die Teilnehmenden begreifen den ,verschwommenen‘ Charakter von Kultur. Sie unterscheiden
zwischen verschiedenen kulturellen Kontexten und machen sich kulturelle Mehrfachzugehérigkeit
als Eigenart aller Menschen bewusst. Sie entwickeln ein Bewusstsein fiir die Pluralitdt und Hetero-

genitdt von Kultur.

Die Teilnehmenden entwickeln eine wertschédtzende und aufgeschlossene Haltung gegeniiber Unter-
schieden. Sie bauen Motivation auf, sich interkulturellen Situationen und der damit verbundenen

Ungewissheit zu 6ffnen.

Die Teilnehmenden machen sich unterschiedlich stark festgeschriebene Ausformungen von Kultur

bewusst. Sie reflektieren die situationsabhdngige Relevanz von kulturellen Normen.
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Die Teilnehmenden hinterfragen stereotype Vorstellungen. Sie erkennen abwertende Fremdbilder
als Ausdruck von gesellschaftlichen beziehungsweise globalen Machtverhéltnissen und distanzieren

sich von ihnen.

Die Teilnehmenden reflektieren kulturelle Einfliisse, die sie prdgen. Sie hinterfragen eindeutige
Zuschreibungen. Sie positionieren sich gegeniiber den Einfliissen der verschiedenen kulturellen

Kontexte, die sie in Bezug auf sich ermitteln.

Die Teilnehmenden berticksichtigen die subjektiv verschiedenen kulturellen Beziige von Personen
in ihrem Umgang miteinander. Sie erkennen die Prozesshaftigkeit und das Potenzial des Aufeinan-

dertreffens verschiedener Kulturen.

Die Teilnehmenden reflektieren, wie sich eine Mehrheits- oder Minderheitsposition auf die
Aushandlung von ,Kultur auswirkt.

b) Exemplarische Methoden zur Umsetzung der Option ,Lernen (iber
kulturelle Tendenzen*

Methode ,Begegnungsformen’

Wie ist die Methode aufgebaut?

Die Methode ,,Begegnungsformen® konfrontiert die Teilnehmenden mit unterschiedlichen Begrii-
Bungsformen und fordert sie zu einer gemeinsamen Aushandlung auf (vgl. Bolten 2017a). Ich passe
die Methode so an, dass Begriilungsformen gewdhlt werden, die sich auf verschiedene kulturelle

Kontexte in den an einer Jugendbegegnung beteiligten Landern beziehen.

Zu Beginn der Methode ziehen die Teilnehmenden einen Zettel mit einer BegriiBungsform. Auf den
Zetteln befinden sich BegriiSungsformen, die in den Léndern der Teilnehmenden anzutreffen sind.
Es werden bewusst verschiedene Kontexte aufgegriffen: ,Handeschiitteln‘, ,Wangenkuss®, ,lockere
Umarmung’, ,Einschlagen®, ,Check mit der Faust‘, ,freundlich Zunicken‘, ... . Die Teilnehmenden
werden gebeten, sich im Sinne eines Rollenspiels die von ihnen gezogene Begriifung als etwas
Eigenes und Selbstverstdndliches zu verinnerlichen. Sie gehen dann gegenseitig aufeinander zu und
begriifen sich. Falls die Gruppe nicht mit Korperkontakt vertraut ist, konnen Teilnehmende erst
nonverbal abkldren, ob ihr Gegeniiber bereit ist, sich auf die eigene Begriifung einzulassen.

In einer zweiten Phase sind die Teilnehmenden aufgefordert, sich mit jeder Person, der sie
begegnen, auf eine gemeinsame Begriifungsform zu einigen. In die Aushandlung der ,neuen‘
BegriiBungsform sollen die von beiden Personen vertretenen Begriifungen einflieen.

Im Zuge der Auswertung werden die verschiedenen, vorgegebenen Begriifungsformen gesammelt
und iiber die kulturellen Kontexte gesprochen, zu denen sie passen. Dabei wird herausgearbeitet,

dass es zu einem Kontext immer nur Tendenzen und keine verallgemeinerbaren Eigenarten gibt.

Seite 66



Zum selben Kontext kénnen deshalb verschiedene BegriiBungsformen hervorgehoben werden.
Weitere BegriiBungen, die den Teilnehmenden vertraut sind, kénnen zusitzlich zu denen der Ubung
aufgegriffen werden. Dariiber hinaus werden die Erfahrungen zur Aushandlung einer gemeinsamen
BegriiBung mit eigenen realen Erlebnissen in Verbindung gebracht. Die Teilnehmenden diskutieren

dariiber, welche Form der Aushandlung anzustreben ware.
Zu welchen Zielen der Option trdgt die Methode bei?

Die Methode trdgt dazu bei, dass sich die Teilnehmenden kulturelle Tendenzen in Bezug auf die
Begriilung einer Person bewusst machen. Sie entwickeln zugleich ein Bewusstsein fiir ein ,offenes’
und ,heterogenes‘ Kulturverstdandnis, indem sie das Nebeneinander von verschiedenen BegriiSungs-

formen in einem dhnlichen Kontext erkennen.

Im Zuge der verschiedenen Begegnungen werden die Teilnehmenden mit Situationen konfrontiert,
die von Unsicherheit und Unterschieden gepragt sind. Dadurch werden sie angeregt, hierzu eine

aufgeschlossene Haltung zu entwickeln.

Durch die verschiedenen Aushandlungserfahrungen arbeiten die Teilnehmenden an ihrer Fahigkeit,
einen fiir beide Seiten angemessenen Umgang mit kultureller Differenz zu finden. In diesem

Zusammenhang reflektieren sie dariiber, wie eine interkulturelle Aushandlung gestaltet sein sollte.

Methode ,Mein Land und Ich’

Wie ist die Methode aufgebaut?

Die Methode ist fiir binationale Jugendbegegnungen gedacht.® Sie kontrastiert die Vorstellungen
einer nationalen Gruppe iiber das andere Land mit den individuellen Eigenarten der Teilnehmenden.
Mogliche Tendenzen werden sichtbar und zugleich wird die Individualitdt aller Teilnehmenden

unterstrichen.

In einer ersten Phase der Methode finden sich die Teilnehmenden in nationalen Gruppen ein. Sie
sammeln auf einem groflen Plakat mit den Umrissen des anderen Landes Aspekte, die sie fiir dieses
als ,typisch‘ erachten. Das ,Typische® kénnen Verhaltensweisen oder Vorlieben sein. Es kann sich
aber auch auf Personlichkeiten oder andere Ausdrucksweisen von Kultur wie Kulinarisches
beziehen. Wesentlich ist, dass der jeweilige Punkt aus Sicht der Teilnehmenden das andere Land

,ausmacht‘. Die Gruppe muss sich iiber alle Punkte, die sie notiert, einig sein.

In einer zweiten Phase werden die Plakate der Gruppen getauscht. Die Teilnehmenden betrachten
das Ergebnis der anderen Gruppe und sind gebeten, ihren Namen neben alle Punkte zu schreiben,

die sie ,ausmachen‘. Dabei geht es nicht darum, dass eine Teilnehmerin nur einen vagen Bezug zu

8 Die Methode ,Mein Land und ich® wurde von mir im Rahmen meiner Tétigkeit fiir internationale
Jugendbegegnungen entwickelt.
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einem Punkt herstellen kann, sondern dass er fiir sie personlich von Bedeutung ist. AbschlieSend
heben alle Teilnehmenden mit einem Kreis einen Punkt hervor, der sie selbst ganz besonders
charakterisiert. Falls sie diesen Punkt nicht auf dem Poster finden, fiigen sie ihn neben der

Léanderskizze hinzu.

In der Gesamtgruppe priifen die Teilnehmenden auf Basis der angepassten Poster, welcher Bezug
zwischen ihren Vorstellungen zum anderen Land und den jeweiligen Personen besteht. Es wird sich

dariiber ausgetauscht, welche Aussagekraft in unseren Vorstellungen iiber andere Lénder liegt.
Zu welchen Zielen der Option trdgt die Methode bei?

Die Methode trdgt dazu bei, dass die Teilnehmenden iiber die verkiirzende Sichtweise von stereo-
typen Vorstellungen reflektieren. Sie begreifen den Unterschied zwischen dem Bild von einem Land

und dem, was die dort lebenden Menschen in Wirklichkeit ausmacht.

Daneben konnen auch kulturelle Tendenzen zur Sprache kommen. Wenn sich viele Teilnehmende in
einem Aspekt wiederfinden, lasst sich dies als ein Anhaltspunkt aufgreifen. Zugleich erkennen die
Teilnehmenden, dass es keine eindeutigen kulturellen Eigenarten gibt, da sich in der Regel niemals
alle Teilnehmenden durch denselben Aspekt charakterisiert fiihlen. Insgesamt wird deutlich, dass
von Person zu Person ganz unterschiedliche Aspekte eine Rolle spielen, wodurch die Heterogenitat

von Kultur begriffen werden kann.

Die Methode ermdoglicht es den Teilnehmenden aulSerdem, sich gegeniiber Fremdzuschreibungen in
Hinblick auf ihren nationalen Hintergrund selbst zu positionieren. Sie bringen zum Ausdruck, was
sie personlich ausmacht und welcher Bezug zwischen ihnen und den angenommenen kulturellen
,Eigenarten‘ besteht.

c) Stellenwert des Begriffs ,interkulturelles Lernen‘ fiir die Option ,Lernen
tiber kulturelle Tendenzen’

Die hier behandelte Option stellt ,Kultur‘ in den Mittelpunkt des von ihr angestrebten Lernpro-
zesses. Verschiedene kulturelle Beziige werden in den Blick genommen und ihr Einfluss auf Begeg-

nungen behandelt. Der Begriff ,interkulturelles Lernen‘ verkorpert sehr gut dieses Anliegen.

Zugleich ist mit der Option ,Lernen iiber kulturelle Tendenzen eine Umdeutung des ,klassischen*
Verstdandnisses vom ,Interkulturellen Lernen‘ verbunden. ,Kultur® wird offen und prozesshaft
gedacht. Die bewusste Beriicksichtigung von Heterogenitit verweist auf eine reflexive Auseinan-
dersetzung mit kulturellen Einfliissen. Die Teilnehmenden positionieren sich gegeniiber moglichen
kulturellen Tendenzen, statt dass von ihrem Herkunftsland eindeutige Eigenarten fiir sie abgeleitet

werden.
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Diese neue Sichtweise auf interkulturelles Lernen stellt eine konzeptionelle Ausrichtung dar, die
nicht zwangsldufig mit diesem Begriff verbunden wird. Es empfiehlt sich deshalb, explizit hervor-
zuheben, dass es sich bei der hier behandelten Option um eine Weiterentwicklung des ,Interkultu-
rellen Lernens‘ handelt. Ein méglicher Begriff fiir solch eine Abgrenzung wire ,reflexives inter-

kulturelles Lernen‘.

4.2.5 Option ,Erlernen von Handlungsfahigkeit in Differenzsituationen®

Fiir diese Option ist das Lernen dariiber, woraus sich Differenz ergibt, also beispielsweise ,Kultur‘,
kein eigenstandiges Thema. Stattdessen stellt Differenz eine Ausgangslage dar, zu der die Teilneh-
menden eine Handlungsfihigkeit entwickeln. Sie beinhaltet, dass die Teilnehmenden zur

Zusammenarbeit unter der Voraussetzung von Unterschiedlichkeit in der Lage sind.

Die Differenz einer Situation kann entweder ,kulturell® oder ,intersektional‘ gedeutet werden. In
beiden Féllen sind die Teilnehmenden aufgefordert mit Heterogenitdit umzugehen. Im Falle von

kultureller Differenz verweist dies auf die Idee eines ,interkulturellen Dialogs*.

Die vorliegende Option vermittelt Fahigkeiten, die insgesamt fiir eine Kooperation in heterogenen
Gruppen von Vorteil sind. Im Falle kultureller Differenz werden nicht spezifische kulturelle Eigen-
arten beriicksichtigt, sondern ,Interkulturalitdt’ allgemein als Grund fiir Heterogenitdt verstanden.
Die ndhere Deutung von Differenz wirkt sich folglich nur bedingt auf die Option aus. Einzig wenn
analysiert wird, welche Differenzen in einer Situation genau zur Geltung kamen, dulert sich die
jeweils verfolgte Schwerpunktsetzung. Je nach Ausrichtung der Option ergibt sich eine Verkniip-
fung mit dem ,Lernen iiber Diversitit und Machtverhéltnisse‘ oder ein Bezug zum ,Lernen {iber

kulturelle Tendenzen‘.

Sowohl im Zusammenhang einer kulturellen als auch einer intersektionalen Sichtweise auf Diffe-
renz kann auf Machtverhéltnisse in einer Gruppe eingegangen werden. Handlungsfahigkeit hiangt in
beiden Féllen mit der Bearbeitung von Machtungleichgewichten zusammen. Die Erkenntnisse zur
Gruppensituation konnen ebenfalls auf die gesellschaftliche Ebene iibertragen werden.

a) Ziele der Option ,Erlernen von Handlungsfédhigkeit in
Differenzsituationen’

Die Teilnehmenden entwickeln ein Bewusstsein fiir die Heterogenitdt von Gruppen:

i) Sie begreifen den ,verschwommenen‘ und pluralen Charakter von Kultur (Fokus auf kulturelle

Differenz).

ii) Sie machen sich die verschiedenen Kategorien, die gesellschaftlich fiir Differenz sorgen, bewusst

(Fokus auf intersektionale Differenz).
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Die Teilnehmenden 6ffnen sich gegeniiber Gruppensituationen, die von Unbestimmtheit gepragt
sind. Sie entwickeln eine anerkennende und wertschitzende Haltung im Umgang mit Verschieden-
heit. Sie machen sich das Synergiepotenzial heterogener Gruppen bewusst und verstirken ihre

grundsétzliche Bereitschaft zur Zusammenarbeit durch eine kooperative Haltung.

Die Teilnehmenden erkennen und berticksichtigen in der Interaktion die Selbstverstdndlichkeiten,
welche die Mitglieder einer Gruppe pragen. Sie konnen ihre ,Akzeptanzgrenzen‘ artikulieren und
die der anderen respektieren. Die Teilnehmenden entwickeln eine Art der Zusammenarbeit, bei der
sie die verschiedenen Fahigkeiten der Mitglieder einer Gruppe beriicksichtigen und wiirdigen. Sie

konnen sich auf ein gemeinsames Ziel und Vorgehen verstiandigen.

Die Teilnehmenden erkennen Machtungleichgewichte in einer Gruppe und kénnen auf eine gleich-
berechtigte Zusammenarbeit hinwirken. Sie entwickeln die Fahigkeit zur Konfliktbearbeitung und
bauen die Motivation auf, an einem Miteinander festzuhalten. Sie bedenken, auf welche Weise in

einer Gesellschaft eine gleichberechtigte Aushandlung von Unterschieden moglich ist.

Die Teilnehmenden reflektieren mégliche kulturelle Muster (siehe i) oder soziale Erfahrungshinter-
griinde im Sinne von Normen und Diskriminierungen (siehe ii), die in eine Interaktion hinein-

wirken.

b) Exemplarische Methoden zur Umsetzung der Option ,Erlernen von
Handlungsféahigkeit in Differenzsituationen’

Methode ,Holzwiirfel-Turm*
Wie ist die Methode aufgebaut?

Die Methode lehnt sich an das ,,Zuckerturmspiel” (Huber 2018) an. Wahrend ihr sind die Teilneh-
menden aufgefordert, einen moglichst hohen Turm aus Holzwiirfeln zu bauen. Im Zuge zweier

Phasen sind jeweils unterschiedliche Gruppenkonstellationen und Erfahrungsstdnde Ausgangspunkt

der Ubung.

Fiir die Methode finden sich die Teilnehmenden in moglichst heterogenen Kleingruppen ein. Die
Gruppen sind in verschiedenen Rdumen oder sitzen weit voneinander entfernt. Sie erhalten kleine
Holzwiirfel, um mit ihnen wahrend einer vorgegebenen Zeit einen moglichst hohen Turm zu bauen.
Nach Ablauf der ersten Phase wechselt eine Person aus jeder Kleingruppe zu einer anderen Klein-

gruppe. Dieses Mal muss der Turm wdhrend eines verkiirzten Zeitfensters gebaut werden.

Im Anschluss an beide Phasen wird die erlebte Zusammenarbeit ausgewertet. Dabei wird auch
darauf eingegangen, wie das Wissen der in der zweiten Phase neu dazugekommenen Person aufge-

griffen wurde.
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Zu welchen Zielen der Option trcgt die Methode bei?

Die Methode trdgt dazu bei, dass die Teilnehmenden die Fahigkeit entwickeln, in einer heterogenen
Gruppe ein gemeinsames Vorgehen zu entwickeln. In der ersten Phase erproben sie eine Zusammen-
arbeit in einer komplett ungewohnten Konstellation. In der zweiten Phase konnen sie bereits auf
erste Vereinbarungen zuriickgreifen. Der Wechsel einer Person fordert sie heraus, neues Wissen und
noch unbekannte Féahigkeiten zu berticksichtigen. Die Simulation kann das Synergiepotenzial von
heterogenen Gruppen vermitteln. Die Teilnehmenden erfahren, dass eine Vielfalt an Ideen und

Herangehensweisen eine Gruppe voranbringt.

Im Rahmen der Auswertung reflektieren die Teilnehmenden, in welchem Umfang sie in beiden
Phasen auf die verschiedenen Ideen innerhalb ihrer Gruppe eingegangen sind und somit ihr Poten-
zial ausschopften. In Hinblick auf die zweite Phase tiberpriifen sie, wie sich die ,Gewohnheiten‘ der
ersten Phase auf die Einbindung der neuen Person auswirkten. Dabei machen sie sich auch
Machtungleichgewichte in ihren Gruppen bewusst. Sie kdnnen iiberpriifen, welche Personen in den
Vordergrund getreten sind und welche sich nur wenig oder gar nicht einbringen konnten. Die Teil-
nehmenden konnen riickblickend herausarbeiten, welche Verhaltensweisen fiir eine Kooperation

forderlich waren und welche einen ausschliefenden Effekt hatten.

Eventuell kann mit der Gruppe besprochen werden, welche Differenzen in solch eine Kooperations-
situation hineinwirken. Dadurch lieSe sich ein Bewusstsein fiir die ndheren Hintergriinde von Hete-

rogenitdt schaffen.

Methode ,Barnga‘
Wie ist die Methode aufgebaut?

Die Simulation ,Barnga‘ verfolgt das Grundprinzip, dass sich die Teilnehmenden Regeln fiir ein
Spiel aneignen und dann nach einem Tischwechsel mit anderen Regeln konfrontiert sind. Es werden
verschiedene Tischwechsel vorgenommen, durch die sich aufgrund der jeweiligen Wechselrichtung
und der Anzahl der wechselnden Personen immer neue Konstellationen ergeben. Die Simulation
existiert unter anderem als Kartenspiel (vgl. Thiagarajan/Thiagarajan 2006) und Wiirfelspiel (vgl.

Winkelmann 2014: 57 ff.). Im Folgenden lehne ich mich an die Beschreibung von Winkelmann an.

Vor Beginn der ersten Spielrunde finden sich die Teilnehmenden an verschiedenen Tischen ein. Dort
liegen die Regeln in gedruckter Form aus. Ohne zu sprechen sollen sich die Teilnehmenden die
Regeln aneignen. Dadurch bleibt ihnen verborgen, dass an jedem Tisch andere Regeln ausgeteilt
wurden. Nachdem die Regelbldtter eingesammelt wurden, beginnt das Spiel. Nach jeder der
mindestens drei Spielrunden wechseln ein bis zwei Personen in einer vorgegebenen Richtung die

Tische.
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In der Regel wird die Simulation so gespielt, dass die Teilnehmenden durchgédngig nicht reden
diirfen. Sie miissen sich dadurch nonverbal verstdndigen und brauchen ldnger, bis ihnen bewusst
wird, dass an den Tischen unterschiedliche Regeln ausgeteilt wurden. Demgegeniiber ermoglicht
eine Variante mit Sprechen, dass die Teilnehmenden iiber die Gestaltung ihrer Regeln diskutieren

konnen.

Wihrend der Auswertung der Simulation wird besonders auf die Strategien eingegangen, mit denen
auf die Regelunterschiede reagiert wurde. Die Erfahrungen aus dem Spiel werden aullerdem {iiber-
tragen auf reale Situationen, die von den Teilnehmenden selbst erlebt wurden. Bei einem intersek-
tionalen Verstdndnis von Differenz wiirde sich unter Vermeidung des Begriffs ,Kultur’ mit Grup-
pensituationen, bei denen eine Person ,neu‘ war, beschéftigt (vgl. Winkelmann 2014: 59). Bei einer
interkulturellen Perspektive werden Beispiele fiir einen Wechsel zwischen verschiedenen kultu-
rellen Kontexten auf Grundlage eines ,offenen‘ und pluralen Kulturverstandnisses betrachtet. Dabei
ist es sehr wahrscheinlich, dass sich d@hnliche Beispiele ergeben. Der Wechsel von einer Schulklasse
zu einer anderen kann einerseits als ein Prozess verstanden werden, wihrend dem sich eine Person
in eine ,neue Gruppe‘ einfindet. Andererseits liefe er sich auch als ein Wechsel zwischen zwei

verschiedenen ,kulturellen Kontexten® auffassen.

Im Falle eines ,Lernens tiber Diversitit und Machtverhéltnisse¢ wiirde besonders Wert darauf
gelegt, dass der Tischwechsel nicht primédr als ein Landerwechsel interpretiert wird (vgl. ebd.).
Demgegeniiber konnte solch eine Interpretation im Zusammenhang der Option ,Kultur als Reflexi-
onsgegenstand‘ aufgegriffen werden. Die Machtverhéltnisse in der Regelaushandlung an den
Tischen lieBen sich tibertragen auf die gesellschaftlichen Machtverhéltnisse, welche die Aushand-

lung tiber die Bedeutung von ,Nation‘ und ,nationaler Kultur* in einem Land einrahmen.

Im Zusammenhang der Option ,Lernen iiber Machtverhéltnisse und Kultur® liefe sich die Simula-
tion ebenfalls anwenden. Sie wiirde genutzt, um erlebbar zu machen, dass in interkulturellen Situa-
tionen sowohl die jeweils vertretenen kulturellen Muster als auch eine gesellschaftliche Mehr- oder

Minderheitsposition eine Rolle spielen.
Zu welchen Zielen der Option trdgt die Methode bei?

Die Simulation ermoglicht es den Teilnehmenden, sich in einer von Ungewissheit und Differenz
gepragten Situation zu erproben. Sie kénnen an einer offenen und kooperativen Haltung arbeiten.
Da durch die unterschiedlichen Regeln zwangslaufig eine Meinungsverschiedenheit ausgeldst wird,

lernen die Teilnehmenden mit einer Konfliktsituation umzugehen.

Durch die Tischwechsel entstehen Machtverhiltnisse, die wichtige Anhaltspunkte fiir eine Refle-

xion iiber den Umgang mit Differenz liefern. In der Regel treten verschiedene Strategien auf, mit
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denen die Teilnehmenden auf die Regelunterschiede reagieren. Hierzu kénnen Anpassung, Regel-
durchsetzung oder auch eine gemeinsame Aushandlung gehoren. Die Simulation erlaubt es, die
verschiedenen Umgangsweisen ndher zu analysieren: Wie haben sich die Beteiligten gefiihlt? Wie
sehr konnten sie jeweils auf die Regeln Einfluss nehmen? In Hinblick auf Beispiele zu Gruppensi-
tuationen oder in Bezug auf die Gesellschaft insgesamt lassen sich wesentliche Voraussetzungen fiir

ein gleichberechtigtes Miteinander entwickeln.

Je nach Ausgestaltung der Option erschliefen sich die Teilnehmenden andere Hintergriinde zu
Differenz. Insbesondere wenn die Methode genutzt wird, um iiber gesellschaftliche Machtverhalt-
nisse zu sprechen, machen sich die Teilnehmenden verschiedene soziale Differenzkategorien
bewusst. Eine Reflexion iiber Gruppensituationen fallt jedoch mit einer interkulturellen Perspektive
dhnlich aus wie mit einer intersektionalen, wenn ein ,offener und pluraler Kulturbegriff genutzt

wird.

c) Stellenwert des Begriffs ,interkulturelles Lernen‘ fiir die Option ,Erlernen
von Handlungsféahigkeit in Differenzsituationen’

Im Mittelpunkt der hier vorgestellten Option steht ein Lernen iiber den Umgang mit Verschieden-
heit. Von besonderer Bedeutung ist dabei die Fahigkeit zur Kooperation innerhalb von heterogenen
Gruppen. Der Begriff des ,interkulturellen Lernens‘ trifft darauf zu, wenn Differenz primar kulturell

gedeutet wird und somit Handlungsfahigkeit fiir kulturelle Differenzsituationen erlangt werden soll.

Zugleich reicht das im Rahmen der Option angestrebte interkulturelle Lernen iiber das ,klassische
Verstdndnis hierzu hinaus. Da ein ,offener’ und pluraler Kulturbegriff vertreten wird, bezieht sich
kulturelle Differenz nicht allein auf Unterschiede zwischen verschiedenen Ldndern, sondern auch
auf darunter gelagerte kulturelle Kontexte wie einen Freundeskreis oder ein Unternehmen. Derzeit
ist der Begriff ,interkulturelles Lernen‘ meist mit einem Fokus auf nationalkulturelle Unterschiede
verkniipft. Nur wenn sich im Bereich der Internationalen Jugendarbeit ein ,offenes‘ Verstdndnis
hierzu in der kommenden Zeit etabliert, liefen sich die von der Option angestrebten Lernprozesse

treffend als ,interkulturelles Lernen‘ bezeichnen.

Eine intersektionale Perspektive auf Differenz fiihrt zwangslaufig dazu, dass ,interkulturelles
Lernen‘ kein angemessener Begriff fiir die Option ist. Im Mittelpunkt steht eine Heterogenitdt, die
auf verschiedene Differenzkategorien zuriickgeht. Kulturelle Differenz ist hochstens nur eine
davon. Es ist sogar moglich, dass sie wie im Rahmen der Option ,Lernen iiber Diversitdt und
Machtverhéltnisse zuriickgestellt wird, um die Aufmerksamkeit bewusst auf andere Formen von
Differenz zu lenken. Solch eine Ausrichtung der Option ,Erlernen von Handlungsfdhigkeit in Diffe-

renzsituationen‘ verweist deshalb allein auf ein ,diversitétsorientiertes Lernen‘.
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5 Fazit

Zum Abschluss meiner Arbeit werde ich nun ihre Ergebnisse zusammenfassen und darlegen, welche
Antworten sich daraus fiir meine beiden Forschungsfragen ergeben. Daran ankniipfend beurteile
ich, ob das ,Interkulturelle Lernen‘ noch ein angemessenes Leitmotiv fiir die Internationale Jugend-
arbeit ist. Dariiber hinaus gehe ich auf weitere Punkte ein, die sich aus den Ergebnissen meiner
Arbeit fiir die Internationale Jugendarbeit insgesamt ergeben. Im Anschluss daran erldutere ich, was
sich aus meinen Arbeitsergebnissen fiir meine eigene Bildungstétigkeit in diesem Bereich ergibt.

AbschlieSend benenne ich weiteren Forschungsbedarf, der aus meiner Arbeit hervorgeht.

Zusammenfassung der Ergebnisse und Beantwortung der Forschungsfragen
Ausgangspunkt meiner Arbeit war im zweiten Kapitel die Kritik verschiedener Autor*innen am

sogenannten ,klassischen Verstdndnis des ,Interkulturellen Lernens‘ innerhalb der Internationalen
Jugendarbeit. Dieses zeichnet sich besonders durch das Bestreben aus, sich ,fremd- und eigenkultu-
relle‘ Muster zu erschliefen. ,Kultur wird dabei primér als ,das‘ Orientierungssystem verstanden,
welches die Menschen eines Landes miteinander teilen. Insbesondere der Ansatz einer diversitdtsbe-
wussten Internationalen Jugendarbeit formulierte eine grundlegende Kritik an solch einem ,Inter-

kulturellen Lernen‘.

Kritisiert wird, dass der Fokus auf eine ,nationalkulturelle Differenz‘ die Teilnehmenden eines
Landes homogenisiere und ihre subjektive Verschiedenheit auBler Acht lasse. ,Kultur‘ allein als
Thema driicke laut der Kritik eine eindimensionale Sichtweise aus. Viele weitere Differenzlinien,
welche fiir die Identitdt und die soziale Position einer Person von Relevanz wiren, blieben dadurch
unberiicksichtigt. Dartiber hinaus wiirden gesellschaftliche Machtverhéltnisse ausgeblendet, wenn
eine interkulturelle Begegnung vorrangig als ein Aufeinandertreffen von Personen mit unterschied-

lichen kulturellen Mustern verstanden wird.

Im Zuge des dritten Kapitels meiner Arbeit ermittelte ich Lern- und Bildungsansdtze von
Autor*innen, die auf diese Kritikpunkte Bezug nehmen. Von wesentlichem Interesse waren naher
ausformulierte Konzepte zur Gestaltung eines Lernprozesses iiber ,Interkulturalitdt‘. Die Ansdtze
sollten zumindest einen Teil der erwdhnten Kritikpunkte widerspiegeln. Aus meinen Recherchen in
der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft sowie im Bereich der Verdffentlichungen zu inter-
kulturellen Trainings ergaben sich vier kritische Weiterentwicklungen des ,Interkulturellen

Lernens‘.

Der diversitatsbewusste Ansatz, der auf Verdffentlichungen von Anne Sophie Winkelmann und

weiteren Autor*innen basiert, stellt eine klare Abgrenzung zum ,Interkulturellen Lernen‘ dar. Die
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gesamte Vielfalt an Differenzlinien in einer Gesellschaft sowie ein ,Empowerment‘ zu den damit
verbundenen (Mehrfach-)Diskriminierungen stehen im Mittelpunkt. Der Ansatz der ,reflexiven
Internationalitdt’ von Andreas Thimmel kniipft daran an, betrachtet aber die Reflexion {iber Natio-
nalkonstruktionen als wesentlichen Bestandteil der Internationalen Jugendarbeit. Georg Auern-
heimer setzt sich in seinem Verstdndnis vom interkulturellen Lernen wie Winkelmann et al. und
Thimmel mit gesellschaftlichen Machtverhéltnissen auseinander. Er beriicksichtigt zusétzlich ein
Lernen iiber kulturelle Muster, das dem ,klassischen‘ Verstdandnis vom ,Interkulturellen Lernen‘
dhnelt. Jiirgen Bolten legt seinen Schwerpunkt eindeutig auf ,(Inter-)Kultur‘. Machtverhéltnisse und
Diskriminierung kommen in seinem Ansatz nicht zur Geltung. In Hinblick auf Kultur vertritt er ein
,offenes‘ und plurales Verstdndnis, durch das die Heterogenitdt von Kulturen und die Selbstver-

standlichkeit kultureller Mehrfachzugehorigkeit betont wird.

Meiner ersten Forschungsfrage folgend (,,Welche Optionen im Umgang mit Kultur ergeben sich fiir
die Internationale Jugendarbeit aus den kritischen Weiterentwicklungen des ,Interkulturellen
Lernens‘?*) leitete ich im vierten Kapitel aus den vier genannten Ansédtzen verschiedene Optionen
fiir die Internationale Jugendarbeit ab. Die Optionen ,Lernen iiber Diversitit und Machtverhalt-
nisse‘ sowie ,Kultur als Reflexionsgegenstand‘ sind Ausdruck der Ansdtze von Winkelmann et al.
und Thimmel. Demgegeniiber flossen in die Optionen ,Lernen {iber Machtverhdltnisse und Kultur*
sowie ,Lernen iiber kulturelle Tendenzen* nicht allein die entsprechenden Ansédtze von Auernheimer
und Bolten ein. Unter Beibehaltung der jeweiligen Schwerpunktsetzung der Autor*innen richtete
ich die Optionen so aus, dass sie die Kritikpunkte am ,Interkulturellen Lernen‘ noch stirker als die
urspriinglichen Ansétze widerspiegeln. Die Option ,Erlernen von Handlungsfahigkeit in Differenz-

situationen‘ weist zugleich Beziige zu Bolten, Winkelmann et al. und Auernheimer auf.

Im Rahmen der Vorstellung der Optionen zum Umgang mit Kultur ging ich ndher darauf ein, inwie-
fern sich fiir die jeweilige Option der Begriff ,interkulturelles Lernen‘ nutzen lieBe. Die Ergebnisse
hierzu ermoglichen es mir, meine zweite Forschungsfrage zu beantworten: ,,Welcher Stellenwert
kommt dem Begriff ,interkulturelles Lernen bei einer Bertiicksichtigung der kritischen Weiterent-

wicklungen hierzu in der Internationalen Jugendarbeit zu?“

Eine Internationale Jugendarbeit, die sich nach den im Rahmen meiner Arbeit vorgestellten Weiter-
entwicklungen richtet, lasst sich unterschiedlich stark mit dem Begriff ,interkulturelles Lernen‘ in
Verbindung bringen. Fiir die Optionen ,Lernen {iber Machtverhéltnisse und Kultur‘, ,Lernen iiber
kulturelle Tendenzen‘ sowie ,Erlernen von Handlungsfdhigkeit in Differenzsituationen kann es in

Frage kommen, den Begriff weiterhin zu nutzen. Alle Optionen setzen sich mit der Wirkung von
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unterschiedlichen kulturellen Einfliissen auf Interaktionssituationen und den Umgang damit ausein-

ander.

Zugleich erfordert der Riickgriff auf den Begriff ,interkulturelles Lernen‘, dass das damit
verbundene, dominierende Verstdndnis eine grundlegende Umdeutung erfahrt. Derzeit driickt sich
iiber das ,Interkulturelle Lernen‘ ein Fokus auf ,nationalkulturelle Eigenarten‘ aus. Demgegeniiber
werden von den angesprochenen Optionen auch kulturelle Kontexte jenseits davon beriicksichtigt
und generell der ,verschwommene‘, heterogene Charakter von Kultur hervorgehoben. Dariiber
hinaus geht insbesondere die von Auernheimer geprédgte Option im Rahmen eines interkulturellen
Lernens auch auf Machtverhéltnisse ein. Diese konzeptionellen Erweiterungen des Begriffs im
Vergleich zum ,klassischen‘ Verstdndnis lielen sich herausstellen, indem von einem ,reflexiven*
oder ,machtsensiblen interkulturellen Lernen‘ gesprochen wiirde. Insgesamt ist der Begriff ,inter-
kulturelles Lernen® fiir die drei erwdhnten Optionen nur passend, wenn die damit verbundenen

Weiterentwicklungen ebenfalls assoziiert werden.

Fiir die weiteren Optionen bietet sich der Begriff ,interkulturelles Lernen‘ kaum an. Die Option
,Lernen iiber Diversitdt und Machtverhéltnisse‘ sowie eine intersektionale Ausrichtung der Option
,Erlernen von Handlungsfihigkeit in Differenzsituationen® stellen eine eindeutige Abgrenzung
hierzu dar. Der diversitdtsbewusste Ansatz, aus dem sich die besagten Optionen ergeben, stellt das
Thema ,Kultur® bewusst zuriick. Die Option ,Kultur als Reflexionsgegenstand‘ setzt sich demge-
geniiber damit auseinander. Der Begriff ,interkulturelles Lernen‘ konnte dafiir genutzt werden,
wenn dieser die Selbstverstdandlichkeit von kultureller Mehrfachzugehérigkeit beinhalten wiirde.
Das wesentliche Anliegen der besagten Option ist jedoch, dass sich Nationalkonstruktionen bewusst
gemacht werden, um diese zu hinterfragen. Deshalb driickt sich {iber sie eher ein ,reflexives interna-

tionales Lernen‘ als ein ,interkulturelles Lernen‘ aus.

Hiermit wird deutlich, dass der Begriff ,interkulturelles Lernen‘ nur bedingt auf die Weiterentwick-
lungen des ,klassischen‘ Verstandnisses hierzu zutrifft. Ein Teil der Optionen konnte den Begriff
unter der Voraussetzung eines umgedeuteten Kulturverstdndnisses nutzen, wahrend die anderen sich
eher oder sogar klar davon distanzieren. Eine eindeutige Einschidtzung zum Stellenwert dieses
Begriffs ist nicht moglich, da es, wie meine Arbeit zeigte, nicht nur ,eine‘ kritische Weiterentwick-

lung zum ,Interkulturellen Lernen® gibt.

Offenkundig ist, dass der Begriff ,interkulturelles Lernen‘ in Folge der konzeptionellen Geschichte
der Internationalen Jugendarbeit fest verbunden ist mit dem sogenannten ,klassischen‘ Verstdandnis
hierzu. Durch seinen Fokus auf ,nationale Kultur(en)* steht es stark in der Kritik. Denselben Begriff

mit einem gewandelten Verstindnis weiterzuverwenden, wie es in Hinblick auf manche der
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Optionen moglich wére, erscheint mir als gewagt. Die konzeptionellen Verdnderungen wiirden
dadurch erst auf den ,zweiten Blick‘ erkannt. Demgegeniiber kann der Umbruch, der von allen hier
behandelten Optionen ausgeht, durch begriffliche Akzente besser wahrgenommen werden. Sowohl
eine Distanzierung mit Begriffen wie ,diversitédtsorientiertes Lernen‘ oder ,reflexives internatio-
nales Lernen‘ als auch begriffliche Nuancierungen wie ,machtsensibles‘ oder ,reflexives interkultu-
relles Lernen‘ tragen dazu bei.

Beurteilung: Ist das ,Interkulturelle Lernen‘ noch ein angemessenes Leitmotiv fur die
Internationale Jugendarbeit?

Die eben vorgenommene Schlussfolgerung, dass der Begriff ,interkulturelles Lernen‘ nur sehr
begrenzt eine kritische Weiterentwicklung hierzu vermitteln kann, ist auch fiir die Internationale
Jugendarbeit insgesamt relevant. Derzeit wird dieser Bildungsbereich noch immer durch das Leit-
motiv des ,Interkulturellen Lernens® geprdgt. Die Kritik daran verweist auf gesellschaftliche
Entwicklungen wie Globalisierung, Modernisierung und Individualisierung, die sich eher noch
verstarken werden, als sich wieder zu verringern. Diese Zukunftsperspektive erhoht die Fragwiir-
digkeit eines ,Interkulturellen Lernens‘, das von eindeutig abgrenzbaren nationalen ,Kulturen‘

ausgeht.

Eine Internationale Jugendarbeit, welche die angesprochenen gesellschaftlichen Entwicklungen
berticksichtigen mochte, muss sich zwangsldufig weiterentwickeln. Sie miisste ihr bisheriges Leit-
motiv anpassen. Wie meine Arbeit zeigt, drangen sich konzeptionelle Veranderungen auf, die sich
auf wesentliche Grundideen und auch den Begriff ,interkulturelles Lernen‘ selbst beziehen. Ein
Festhalten daran wére nur denkbar, wenn zukiinftig mit diesem Begriff mehr transportiert wiirde als
das ,klassische‘ Verstdndnis hierzu. Ob solch ein konzeptioneller Umbruch aber ohne eine begriff-

liche Verdnderung gelingen kann, ist durchaus offen.

Daneben kann selbst ein umgedeutetes interkulturelles Lernen jene Aspekte nur unzureichend
umfassen, welche vom diversitdtsbewussten Ansatz und im Rahmen einer ,reflexiven Internationa-
litat* behandelt werden. Ein Bewusstsein fiir Diversitdt sowie die Reflexion {iber Nationalkonstruk-
tionen wiirden von solch einem Leitmotiv nicht abgedeckt. Themen, die fiir eine ,,Jugendarbeit in
der Migrationsgesellschaft“ (Thimmel/Chehata 2015) von groBer Bedeutung sind, bleiben somit

unberticksichtigt.

Das Leitmotiv ,Interkulturelles Lernen‘, ob in seiner aktuellen oder auch in einer umgedeuteten
Form, passt deshalb nicht zu einer Internationalen Jugendarbeit, die auf die gesellschaftlichen
,, Ver-vielfdltig-ungen® (Eisele et al. 2008) eingeht. Die Beriicksichtigung der angesprochenen Kritik

fiihrt dazu, dass sich von diesem Leitmotiv geldst werden muss.
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Bedeutung der Ergebnisse fiir die Internationale Jugendarbeit allgemein
Die Ergebnisse meiner Arbeit weisen daraufhin, dass der aktuelle Fokus auf das ,Interkulturelle

Lernen‘ in der Internationalen Jugendarbeit unzureichend ist. Wie ich soeben ausfiihrte, wird ein auf
nationalkulturelle Differenz ausgerichtetes Lernen unseren gesellschaftlichen Verhéltnissen und
Entwicklungen nicht gerecht. Aus meiner Arbeit ergibt sich deshalb die Forderung nach einer
konzeptionellen Neuausrichtung der Internationalen Jugendarbeit zu einem anderen Leitmotiv
beziehungsweise anderen Leitmotiven. Die zu Beginn meiner Arbeit behandelte Kritik unterstreicht
sehr deutlich die Notwendigkeit solch eines Umbruchs. In welche Richtung sich hierfiir orientiert

werden konnte, verdeutlichte sich {iber die von mir vorgestellten Ansédtze und Optionen.

Mit meiner Arbeit ist nicht nur eine Forderung nach neuen Leitmotiven fiir die Internationale
Jugendarbeit verbunden, sie vermittelt grundsétzlich ein Bewusstsein dazu, wie sehr das ,Interkultu-
relle Lernen‘ in Frage steht. Im Zuge meiner Literaturarbeit stellte ich eine Vielzahl von

Autor*innen und Ansdtzen vor, die sich alle vom ,klassischen‘ Verstandnis hierzu abgrenzen.

In der konzeptionellen Debatte zur Internationalen Jugendarbeit sind Autor*innen, die fiir den
diversitatsbewussten Ansatz stehen oder sich auf ihn beziehen, durchaus prasent (vgl. u.a.
IJAB/FPD 2012). Das Spannungsfeld zwischen dieser Perspektive auf die Internationale Jugendar-
beit und dem ,Interkulturellen Lernen‘ wird jedoch verdeckt, wenn ein in diesem Bildungsfeld
etablierter Autor wie Miiller davon ausgeht, dass sich beide Ansétze ergdnzen (vgl. Miiller 2014:
136). In der Bildungspraxis spiegelt sich solch eine Vorstellung beispielsweise in den Standards des
Deutsch-Franzosischen Jugendwerks zur Ausbildung von interkulturellen Jugendleiter*innen. Unter
dem Titel ,,Interkulturelles und diversitdtsbewusstes Lernen® (DFJW 2016: 17) ist der Schulungsin-
halt ,,Vielfalt von Kulturen und Mehrfachzugehorigkeit“ (ebd.) der einzige hervorstechende Bezug
zu Diversitdt. Meine Arbeit zeigte jedoch sehr deutlich, dass sich der diversitdtsbewusste Ansatz
von einem ,Lernen iiber Kultur(en)‘ abgrenzt. Mehrfachzugehorigkeiten betreffen verschiedene
Differenzlinien und nicht allein die Zugehérigkeit zu verschiedenen ,Kulturen‘. Am ehesten behan-
delt der Ansatz von Bolten kulturelle Mehrfachzugehorigkeit. Die von ihm dabei hervorgehobene

Heterogenitdt von Kultur wird jedoch im angesprochenen Dokument nicht erwahnt.

All dies unterstreicht, dass das Spannungsfeld zwischen ,Interkulturellem Lernen‘ und den
kritischen Weiterentwicklungen hierzu noch viel stérker ins Bewusstsein gerufen werden muss. Es
fordert zu einer Positionierung auf. Im angesprochenen Beispiel wird allein der Begriff ,diversitéts-
bewusst‘ aus dem damit verbundenen Ansatz herausgelost, da auf die wesentlichen Prinzipien dazu
nicht eingegangen wird. Die konzeptionelle Abgrenzung zum ,Interkulturellen Lernen‘, die damit

verbunden ist, gerdt dadurch aus dem Blick. Im Gegensatz zu solch einer Verkiirzung sollte sich
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insgesamt in der Internationalen Jugendarbeit mit den Ansdtzen und Optionen, die meine Arbeit

hervorhob, beschaftigt werden.

Bei einigen Tragern der Internationalen Jugendarbeit ist dies zweifelsohne bereits der Fall. Meine
Tatigkeit in diesem Bildungsfeld hat mir aber vor Augen gefiihrt, dass in vielen Projekten die
erprobten Muster des ,Interkulturellen Lernens‘ fortgefiihrt werden. Ein Bewusstsein zu dessen
Fragwiirdigkeit ist deshalb von grofer Bedeutung, um die dortigen Gewohnheiten naher zu iiber-
denken. Es sollte dazu fiihren, dass Teamer*innen und Trdger von internationalen Jugendbegeg-
nungen ein umfassendes Selbstverstdndnis zu ihrer eigenen Arbeit entwickeln. Hieraus muss sich
nicht eine zentrale Ausrichtung der Internationalen Jugendarbeit ergeben. Viel wichtiger ist, dass
sich unter Beriicksichtigung der angesprochenen Kritik und der damit verbundenen Weiterentwick-
lungen konzeptionell positioniert wird. Auf dieser Grundlage koénnte sich eine selbstkritische
Debatte entwickeln, die mit den konzeptionellen Spannungen in der Internationalen Jugendarbeit

offen und bewusst umgeht.

Bedeutung der Ergebnisse fiir meine eigene Bildungsarbeit
Das angesprochene Spannungsfeld zwischen dem ,Interkulturellen Lernen‘ und insbesondere dem

diversitdatsbewussten Ansatz war fiir mich der Ansto zum Schreiben der vorliegenden Arbeit.
Durch meine Tétigkeit in der Internationalen Jugendarbeit erfuhr ich wéahrend der letzten Jahre, wie
sehr das ,Interkulturelle Lernen‘ diesen Bereich pragt. Zugleich stief ich durch den Austausch mit
Kolleg*innen und auch im Zuge meines Studiums an der Pddagogischen Hochschule auf verschie-
dene kritische Ansdtze hierzu, die meine eigene Kritik vertieften. Es ergab sich fiir mich das
Erkenntnisinteresse ndher zu erschlieffen, welche Ansatze ein kritisches, reflexives Verstdndnis zum

interkulturellen Lernen vertreten.

Meine Arbeit ermoglichte es mir nun, systematisch verschiedene kritische Weiterentwicklungen
zum ,Interkulturellen Lernen‘ und die daraus resultierenden Optionen im Umgang mit Kultur aufzu-
arbeiten. Ich gewann dadurch eine hilfreiche Ubersicht zur méglichen konzeptionellen Ausrichtung
meiner Bildungstatigkeit. Grundsétzlich bestdtigte sich dabei meine Position, dass eine kritische
Abgrenzung zum ,Interkulturellen Lernen® erforderlich ist. Die Relevanz des vom diversitatsbe-
wussten Ansatz vertretenen Umdenkens verstédrkte sich fiir mich. Zugleich erschloss ich mir aber
auch ndher, wie sich im Rahmen einer internationalen Jugendbegegnung reflexiv mit Kultur und
Nationalkonstruktionen auseinandergesetzt werden kann. Die Option ,Kultur als Reflexionsgegen-
stand‘ stellt fiir mich eine wichtige Ergdnzung zu einem Vorgehen dar, das Diversitét in den Mittel -

punkt stellt.

Seite 79



Demgegeniiber betrachte ich die im Rahmen meiner Arbeit behandelten Ideen zu einer reflexiven
Kulturvermittlung ebenfalls als einen bedeutenden Impuls fiir mich. Im Rahmen meiner Tétigkeit
fiir deutsch-franzosische Jugendbegegnungen habe ich den Eindruck gewonnen, dass es von Inter-
esse sein kann, auch {iber kulturelle Tendenzen in beiden Landern ins Gesprach zu kommen. Von
der Begriifungsweise iiber das Essen bis hin zur Protestkultur habe ich iiber die Jahre verschiedene
kulturelle Muster zwischen beiden Landern erlebt. Sich hiermit auseinanderzusetzen, kann fiir einen
Aufenthalt im jeweiligen Land Orientierung geben. Zugleich bin ich schon ldnger der Ansicht, dass
es irrefilhrend ist, von einem eindeutigen Muster auszugehen. Meine Arbeit zeigt nun mogliche

Wege auf, um mit einer reflexiven Perspektive auf kulturelle Muster einzugehen.

Insbesondere die ndhere Auseinandersetzung mit dem diversitdtsbewussten Ansatz machte mir
erneut das fortlaufende Risiko einer Kulturalisierung bewusst. Damit driickt sich fiir mich aus, dass
ich mich selbst in einem Spannungsfeld zwischen zwei Schwerpunkten bewege. Zum einen greife
ich bei meiner Arbeit zunehmend auf die Ideen des diversitdtsbewussten Ansatzes zuriick. Zum
anderen erschliefe ich mir mit der vorliegenden Arbeit Wege zu einem Lernen iiber kulturelle
Tendenzen, durch das eine Kulturalisierung vermieden werden soll. Da auch eine Vermittlung von
kulturellen Tendenzen zu Kulturalisierung beitragen kann, ist ein andauernder, kritischer Blick auf

die eigene Bildungsarbeit unerlésslich.

Eine Bildungstédtigkeit, die sich nach den hier behandelten Optionen richtet, trdgt in allen Féllen
dazu bei, dass einer Kulturalisierung zumindest entgegengewirkt werden kann. Selbstverstandlich
wird eine kulturalisierende Perspektive am stdrksten zuriickgewiesen, wenn ,Kultur‘ als Thema
zuriickgestellt wird. Meine Arbeit zeigte mir aber auch, dass es weitere Mdoglichkeiten gibt, um
Jugendbegegnungen kulturalisierungskritisch und -sensibel zu gestalten. Sie vermittelt mir einen
konzeptionellen Rahmen, der mir fiir meine weitere Tatigkeit in diesem Bildungsbereich sehr
wichtig ist. Er wird mich bei den zukiinftigen, von mir geleiteten Jugendbegegnungen und der dafiir
notwendigen Methodenauswahl beeinflussen. Einzelne Methoden aus dem ,Interkulturellen
Lernen‘, die mir bereits vor meiner Arbeit als kritikwiirdig erschienen, kommen nun nicht mehr in
Frage fiir mich. Demgegeniiber habe ich neue Ideen zur Gestaltung des Bildungsprozesses im
Rahmen einer Jugendbegegnung gewonnen. Sie erstrecken sich von einem ,diversitdtsorientierten
Lernen‘ bis hin zu einem ,reflexiven interkulturellen Lernen‘.

Meine Arbeit ermutigt mich insgesamt, mich zukiinftig noch viel ausfiihrlicher als bisher mit der
konzeptionellen Ausrichtung eines Projektes zu beschdftigen. Damit ist einerseits fiir mich
verbunden, dass ich ndher mit den Tragern dazu in Austausch trete, was sie unter dem Schlagwort

,interkulturelles Lernen‘ in ihren Programmen verstehen. Andererseits bedeutet es, dass ich in das
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Team einer von mir mitgestalteten Jugendbegegnung die Reflexion {iber das Spannungsfeld

zwischen ,Interkulturellem Lernen‘ und ,diversitdtsorientiertem Lernen‘ hineintrage.

Dariiber hinaus regen mich die Ergebnisse meiner Arbeit dazu an, mich in der kommenden Zeit
dafiir einzusetzen, dass die Debatte zur Ausrichtung der Internationalen Jugendarbeit fortgefiihrt
wird. Insbesondere in das Deutsch-Franzosische Jugendwerk kann ich mich mit diesem Anliegen
einbringen, da ich selbst als Ausbilder fiir verschiedene Projekttypen dieser prdagenden Institution
tdtig bin.

Weiterer Forschungsbedarf

AbschlieBend mochte ich den weiteren Forschungsbedarf benennen, der sich aus meiner Arbeit
ergibt. Dies betrifft zum einen eine Vertiefung der theoretischen Basis, indem weitere Autor*innen
und Ansdtze miteinbezogen werden. Zum anderen sollte sich weitere Forschung auf eine nédhere

Priifung der aktuellen Bildungspraxis in der Internationalen Jugendarbeit beziehen.

Einige theoretische Beziige wurden von mir nicht ndher in meiner Arbeit behandelt, da sie sich mit
anderen von mir verwendeten Ansdtzen deckten oder zu wenig Anhaltspunkte zur Ausgestaltung
eines Lernprozesses lieferten. Nichtsdestotrotz ergeben sich Impulse, die die hier behandelten

Ansétze und Optionen ergdnzen kdnnten.

Hormel und Scherr verkniipfen die Diversity-Pddagogik stark mit der Menschenrechtspadagogik
(vgl. Hormel/Scherr 2004: 131 ff.). Aus dieser lieBen sich ebenfalls fiir die kritischen Weiterent-
wicklungen des ,Interkulturellen Lernens‘ Anregungen ableiten. Daneben beziehen sich die
Autor*innen des diversitatsbewussten Ansatzes und auch Auernheimer auf rassismuskritische bezie-
hungsweise antirassistische Bildung (vgl. Auernheimer 2004: 625; Driicker 2014: 4). Die damit
verbundenen Bildungsansdtze fliefen in die Konzepte dieser von meiner Arbeit behandelten
Autor*innen ein. Zugleich konnte eine ndhere Auseinandersetzung mit Werken hierzu weitere Ideen

fiir die hier formulierten Optionen liefern.

Die ,Transkulturelle Bildung‘ griff ich in meiner Arbeit nicht auf, da sie sich unter anderem mit
kulturiibergreifenden Elementen beschéftigt. In einer Vertiefung meiner konzeptionellen Arbeit
konnte nun ermittelt werden, welche Ankniipfungspunkte zwischen den von mir vorgestellten
Optionen und einer transkulturellen Perspektive bestehen. Dabei wére es unter anderem von Inter-
esse, dass mit ,Transkulturalitdt’ auch eine subjektive Verortung gegeniiber verschiedenen kultu-
rellen beziehungsweise gesellschaftlichen Beziigen verbunden wird (vgl. Hauenschild 2010: 163 f,;
Welsch 2012: 30 ff.). Ob sich daraus weitere Anhaltspunkte fiir die Weiterentwicklung des ,Inter-

kulturellen Lernens‘ ergeben, wére naher zu priifen. Dabei ist zu beachten, dass durch ,Transkultu-
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ralitdt® ebenfalls die Idee von eindeutigen nationalen ,Kulturen‘ reproduziert werden kann (vgl.

Hauenschild 2010: 161 ff.; Pries/Maletzky 2018: 59).

Der Ansatz einer ,,Pddagogik kollektiver Zugehorigkeiten“ (Nohl 2014: 142) fand in meiner Arbeit
keine Beriicksichtigung, da sich aus ihm kein ndher ausgearbeiteter Ansatz fiir die Bildungsarbeit
ableiten lie8. Aullerdem deckten sich einige Aspekte mit dem diversitdtsbewussten Ansatz. Zugleich
nutzen die in meiner Arbeit behandelten Weiterentwicklungen bislang nicht den von Nohl verwen-
deten ,Milieu‘-Begriff. Diesen auf Basis seines Ansatzes zu erschliefen und in die von mir entwi-
ckelten Optionen einzubeziehen, konnte dazu beitragen, den pluralen Charakter von Kultur noch

starker hervorzuheben.

Dariiber hinaus stellt Nohl gemeinsam mit von Rosenberg die Reichweite des von vielen kritischen
Ansitzen vertretenen Reflexionsanspruchs in Frage. Sie verweisen darauf, dass die Reflexionsmog-
lichkeiten einer Person durch ihre eigene kulturelle Eingebundenheit zwangslaufig begrenzt waren
(vgl. Nohl/von Rosenberg 2012: 853 f.). Meine Arbeit folgte einem Bildungsverstandnis, welches
im Zusammenhang der ,Subjektorientierung‘ eine gesellschaftliche Einbettung von Individuen
beriicksichtigt, ihnen aber auch eine reflexive Selbstpositionierung zur Erweiterung ihres eigenen
,Moglichkeitenraums‘ einrdumt. Die Fragen, wie weit Selbstreflexion reichen kann oder wodurch
sie begrenzt ist, reichen iiber meine Arbeit hinaus. Eine ndhere Auseinandersetzung damit wiirde

nichtsdestotrotz zu einer theoretischen Vertiefung der von mir vorgestellten Ansédtze beitragen.

Neben diesem Forschungsbedarf, der sich auf bereits angesprochene Autor*innen bezieht, bietet es
sich auch an, die Recherchen zu kritischen Weiterentwicklungen des ,Interkulturellen Lernens*
auszuweiten. Andere Sprachrdume wurden von meiner Arbeit nur andeutungsweise berticksichtigt,
indem ich auf meine Erfahrungen aus dem deutsch-franzdsischen Bereich zuriickgriff. Die Arbeiten
der Forscher*innen-Gruppen des Deutsch-Franzosischen Jugendwerks (vgl. Thimmel 2012: 194 £.)
griff ich nicht auf, da meiner Einschatzung nach ihr Forschungsansatz ebenfalls die nationalkultu-
relle Differenz in den Vordergrund stellt. Nun koénnte gepriift werden, ob es trotzdem Anhaltspunkte

in ihren Arbeiten zu den von mir behandelten Weiterentwicklungen gibt.

Daneben beschrédnkt sich mein bisheriger Kenntnisstand iiber den franzdsischsprachigen Diskurs
darauf, dass kritische Ansétze von franzosischen Autor*innen bis jetzt in dem mir bekannten Teil
des ,deutsch-franzosischen Bereichs‘ nicht prasent sind. Ndhere Recherchen wéren hierzu genauso
wie zu anderen Sprachrdumen erforderlich. Uber das kiirzlich neu iiberarbeitete ,Training-Kit* des
Europarates zu ,,Intercultural learning® driickt sich zweifelsohne eine Weiterentwicklung des ,klas-

sischen‘ Verstdndnis aus (vgl. Sandu/Lyamouri-Bajja 2018: 19 ff.). Mit meiner Arbeit ging ich
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darauf nicht ndher ein, da ich mich auf die deutschsprachige Erziehungs- und Bildungswissenschaft

konzentrierte.

Uber diesen Fokus ging ich teilweise durch den Bezug auf die Literatur zu interkulturellen Trai-
nings hinaus. Jedoch ist dies nur ein sehr begrenzter Ausschnitt des gesamten wissenschaftlichen
Feldes, das sich mit ,Kultur’ und ,Interkulturalitdt® beschéftigt. Die Forschungen anderer Diszi-
plinen finden durchaus Widerhall in den Erziehungswissenschaften und somit den hier behandelten
Ansédtzen. Nichtsdestotrotz konnte eine Ausweitung des Recherchefokus unter anderem auf die

, Kulturwissenschaften‘ noch zu weiteren Erkenntnissen fiithren.

Zusétzlich zu diesen verschiedenen Moglichkeiten einer theoretischen Vertiefung besteht weiterer
Forschungsbedarf in Hinblick auf die derzeitige Bildungspraxis in der Internationalen Jugendarbeit.
Einerseits konnte eine umfassende Priifung von Materialien der Trdgerorganisationen sowie teilneh-
mende Beobachtungen bei Projekten dazu beitragen, weitere Impulse fiir eine kritische Weiterent-
wicklung des ,Interkulturellen Lernens‘ zu gewinnen. Andererseits ermoglichen solche
Forschungen eine Einschidtzung dazu, wie sehr auf die von mir behandelten Ansétze bereits bei

internationalen Jugendbegegnungen und Fortbildungen zuriickgegriffen wird.

Die Literatur und meine eigenen Erfahrungen verweisen darauf, dass weiterhin das Leitmotiv des
,Interkulturellen Lernens‘ in der Internationalen Jugendarbeit besteht. Gleichzeitig ereignen sich
aber Verdanderungsprozesse, die sich unter anderem {iiber die Prdsenz des diversitdtsbewussten
Ansatzes in der wissenschaftlichen Debatte &uRlern. Dies geht einher mit Verdnderungen in der
Bildungspraxis. Uber die letzten Jahre wurde sich im Zuge verschiedener Projekte mit der Umset-
zung einer diversitdtsbewussten Bildung in der Internationalen Jugendarbeit beschéftigt (vgl. u.a.
Bourgeois 2019; JUGEND fiir Europa 2011; Thimmel/Chehata 2015; Winkelmann 2014: 84). Wie
bereits angesprochen wurde, findet sich der Begriff ,,diversitdtsbewusstes Lernen“ in den Ausbil-
dungsstandards des Deutsch-Franzosischen Jugendwerks (vgl. DFJW 2016: 17). Die Koordinie-
rungsstelle fiir den deutsch-tschechischen Jugendaustausch verschreibt sich sogar in ihrem Leitbild
explizit einer diversitdtsbewussten Bildung (vgl. Tandem 2016). Weitere Forschungen kénnten nun
ermitteln, wie die damit verbundene Bildungsarbeit gestaltet wird. Wird sich kritisch gegeniiber
dem ,Interkulturellen Lernen‘ positioniert oder nur einzelne Ergdnzungen ohne groRere konzeptio-

nelle Auswirkung vorgenommen?

Forschungsbedarf besteht ebenfalls dazu, welche Bildungsarbeit heutzutage unter dem Schlagwort
,interkulturelles Lernen‘ betrieben wird. Meine eigene Bildungstitigkeit illustriert, dass die reale
Bildungsarbeit wesentliche Unterschiede zu den Inhalten einer Ausschreibung oder -eines

Programms aufweisen kann. Beispielweise richte ich mich als Ausbilder fiir die deutsch-franzosi-
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sche Jugendleiter*innen-Schulung BAFA-Juleica stark nach dem diversitdtsbewussten Ansatz,
obwohl fiir das Deutsch-Franzosische Jugendwerk ein wesentlicher Schwerpunkt der Ausbildung

minterkulturelle[s] Lernen®“ (DFJW o0.J.) ist.

Am Ende meiner Arbeit mdchte ich nochmals hervorheben, dass die Internationale Jugendarbeit im
Zuge der padagogisch gerahmten Begegnung von jungen Menschen verschiedener Lander einzigar-
tige Bildungsgelegenheiten schafft. Das darin liegende Potenzial kann aber nur ausgeschopft
werden, wenn die Widerspriiche zwischen ,Interkulturellem Lernen‘ und dem Anspruch der
,Subjektorientierung‘ sowie unserer gesellschaftlichen Vielfalt bewusst bearbeitet werden. Alle
Aktiven in der Internationalen Jugendarbeit sind aufgefordert, die konzeptionelle Ausrichtung ihrer
Projekte zu reflektieren. Der von verschiedenen Autor*innen und Aktiven angestoflene Umbruch
hin zu einer kritischen Weiterentwicklung des ,Interkulturellen Lernens‘, ob im Sinne einer Distan-

zierung oder Umdeutung, kann so fortgefiihrt werden.
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