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Vorworte

Vorwort von Kristina Schroder
Bundesministerin fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend

Wir alle sehen die Welt durch eine kulturgefarbte Brille. Farben zum Beispiel
werden je nach Kultur unterschiedlich wahrgenommen: Wahrend Weif$ bei uns
in Deutschland fiir Reinheit und Unschuld steht, assoziiert man damit in Chi-
na Vergénglichkeit und Tod. Bei einer chinesischen Hochzeit sollten Géste da-
her besser auf weifles Geschenkpapier verzichten. Nun erhélt man nicht alle
Tage eine Einladung zu einer chinesischen Hochzeit, doch fest steht: Die Welt
wichst durch Globalisierung, Europdéisierung und das Internet zusammen. Da-
mit wird interkulturelle Kompetenz zunehmend wichtiger. Der Umgang mit
Menschen aus anderen Kulturkreisen verlangt neben fundiertem Wissen auch
Aufgeschlossenheit und Fingerspitzengefiihl.

Interkulturelle Kompetenz ist daher eine Querschnittsaufgabe jeder Form von
Bildung. AufSerschulische Bildung, beispielsweise in Jugendorganisationen, und
formale Schulbildung kénnen sich in dieser Frage besonders gut ergdnzen. Das
von meinem Ministerium initiierte Projekt ,Interkulturelles Lernfeld Schule —
Ein Kooperationsprojekt von Internationaler Jugendarbeit und Schule” (IKUS)
hat neue Impulse in der Zusammenarbeit von Jugendbildung und Schule gesetzt.
Dabei wurde deutlich: Die Akzeptanz kultureller Vielfalt, die Vermittlung von
Werten und die Forderung von Handlungs- und Konfliktlosungskompetenz ist
nicht nur wichtig, um die interkulturelle Kompetenz zu stdrken, sondern auch,
um Vorurteilen und Rassismus entgegenzuwirken und die Integration von Schii-
lerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund zu unterstiitzen.

Die Kooperation zwischen Schule und Jugendarbeit bringt allen Beteiligten
Vorteile: Vereine und Verbédnde erschliefen neue Zielgruppen, Lehrkréfte erhal-
ten neue Impulse und Unterstiitzung bei auflerschulischen Aktivitdten und die
Jugendlichen selbst gewinnen an sozialer Kompetenz und erfahren ehrenamtli-
ches Engagement als personliche Bereicherung.

Eine Zusammenarbeit von Jugendarbeit und Schule ist deshalb ein wichtiger
Schritt auf dem Weg zu einer zukunftsweisenden Bildungskultur, in der die un-
terschiedlichen Interessen und Stérken in verschiedenen Formaten und Ansét-
zen aufgehen konnen und in der Méddchen und Jungen genau das finden, was fiir
das eigene Leben und fiir ihre Zukunft wichtig ist.

ld s f&&d\;



Starke Partner haben sich gefunden, neue Weg zur Vermittlung von interkul-
tureller Kompetenz in Schulen umzusetzen. Der Raum, der den Kooperations-
partner(inne)n aus der internationalen Jugendarbeit, der Jugendhilfe und den
Lehrkréften der Schule im IKUS- Projekt zur Verfiigung stand, war zunéchst das
Schulhaus als standortbezogener, sehr individueller Lern- und Erfahrungsraum.

Die Frage nach interkultureller Bildung und Entwicklungsbegleitung als Be-
zugspunkt schulischer Prozesse innerhalb und auferhalb des Unterrichts ge-
meinsam zu erdrtern, mit fachlicher Begleitung und ,, AufSensicht” der interna-
tionalen Jugendarbeit in der jeweiligen Schule ein Qualifizierungskonzept zu
entwickeln und umzusetzen — all das hat aus schulfachlicher Sicht die Diskus-
sion in den teilnehmenden Schulen im Spannungsfeld von Bildung und unter-
richtlicher Moglichkeiten erkennbar um interkulturelle, moralische und politi-
sche Perspektiven erweitert.

Was sind die Indikatoren fiir das, was in Schule als interkulturelle Bildung
oder Kompetenz bezeichnet wird? Wie ist eine erfolgreiche Zusammenarbeit
mit gegenseitiger Wertschatzung und gleichberechtigter Akzeptanz von Schu-
le und internationaler Jugendarbeit als sichtbare Partizipation moglich? Wie
kann Schul- und Unterrichtsentwicklung durch die Teilhabe aufSerschulischer
Partner/-innen auf gesellschaftliche Herausforderungen wirksame standortbe-
zogene Antworten geben?

Die Teilnehmer/-innen im IKUS-Projekt haben sich damit auseinanderge-
setzt, Vorstellungen und Inhalte interkultureller Bildung zu entwickeln und sie
in gemeinsamer fachlicher Verantwortung didaktisch umzusetzen. Es wurde
klar, dass dieses nicht losgelost und unabhéngig von zeitlichen und gesellschaft-
lichen Bedingungen — besonders an den jeweiligen Schulen und der umgeben-
den Lebenswelt — geklart und realisiert werden kann. Sichtbar ist hierbei ein
Prozess geworden, in dem alle Kooperationspartner/-innen, also Schiiler/-in-
nen, Lehrkrifte, Eltern und die Fachkrafte der Jugendarbeit im Ergebnis mit
neuen kulturellen Kompetenzen zukiinftig titig werden.

IKUS und die Umsetzung dieser Kooperationsformen im Lernraum Schu-
le befdhigt alle Beteiligten, Perspektiven zu wechseln und fachliche Grenzen zu
iberschreiten. Besonders die Kombination unterschiedlicher inhaltlicher und
organisatorischer, schulischer und auferschulischer Fachexpertise ermdoglicht
zur Entwicklung interkultureller Kompetenzen die erforderliche Selbstreflexion
in sozialen Kontexten und im Bildungsprozess. IKUS leistet hierdurch einen
grundlegenden Beitrag zum Aufbau eines inklusiven Bildungssystems.

Der Raum, der den Schiiler(inne)n, den Partner(inne)n aus der Jugendarbeit
und den Lehrkriften zur Verfiigung steht, ist geprégt von enormen Herausfor-
derungen und Moglichkeiten. Es geht um Lern- und Erfahrungsrdume, Freirdu-



me und auch Verbindungsrdume — es geht auch um einen Raum, der Sicherheit
bieten muss.

Vielfalt als Chance zu verstehen verlangt, Kulturen zu verstehen und Inhal-
te zu kldren, um den Menschen zu starken. Dieses ist durch das Projekt IKUS in
den teilnehmenden Schulen eindrucksvoll geschehen.

Ich danke allen Beteiligten, insbesondere den Schiiler(inne)n, die neue Wege
der Zusammenarbeit verschiedener Partner/-innen in Schule umgesetzt haben.

foo. Wy,



Die Internationalisierung von Bildungsfragen beinhaltet weitreichende Wir-
kungen auf die Bildungssysteme. Dies zeigt sich unter anderem im Ausbau der
Ganztagsschule, in der Verkiirzung der Schuljahre bis zum Abitur und in der Re-
form der Studienabschliisse. Die Zeit, die jungen Menschen fiir freiwillige Ak-
tivitdten im Rahmen der Jugendarbeit und Jugendbildung zur Verfiigung steht,
wird dadurch deutlich eingeschrédnkt. Gleichzeitig steigen mit einer zunehmen-
den Globalisierung und einer durch Diversitit gepriagten Gesellschaft die An-
forderungen an moderne Bildung. Die Verbesserung der Bildungschancen ist ei-
ne der zentralen Herausforderungen. Interkulturelle und soziale Kompetenzen,
die die Personlichkeit starken und gesellschaftliche Teilhabe ermoglichen, ge-
winnen an Bedeutung und bilden das Riistzeug fiir die Zukunft.

Bildungschancen fiir alle Kinder und Jugendliche zu schaffen, unabhingig
von ihrer sozialen Herkunft, ist das Ziel der Kinder- und Jugendarbeit. Mit ziel-
gruppengerechten Angeboten nicht-formaler und informeller Bildung fordert
und unterstiitzt sie soziales und politisches Engagement und vermittelt notwen-
dige Gestaltungskompetenzen fiir gesellschaftliche Teilhabe. Dabei bietet spe-
ziell die internationale Jugendarbeit ein breites Lernfeld fiir den Erwerb inter-
kultureller Kompetenzen.

Die Zusammenarbeit von internationaler Jugendarbeit und Schule birgt fiir
beide Seiten Chancen. Die internationale Jugendarbeit kann tiber Schule mehr
Kinder und Jugendliche mit ihren Angeboten erreichen, insbesondere auch
mehr sozial benachteiligte junge Menschen.

Umgekehrt profitiert die Schule mit neuen zielgruppenspezifischen Lern-
angeboten der nicht-formalen und informellen Bildung. Personlichkeitsent-
wicklung, soziale und interkulturelle Kompetenzen konnen bei Schiiler(inne)n
auf diese Weise gestirkt werden. Die jungen Menschen erfahren mehr Beteili-
gung und werden zu gesellschaftlichem Engagement ermutigt.

Um den Prozess des Zusammenwirkens von internationaler Jugendarbeit
und Schule zu erproben, startete am 1. August 2009 das Modellprojekt ,Inter-
kulturelles Lernfeld Schule — ein Kooperationsprojekt von Internationaler Ju-
gendarbeit und Schule (IKUS)“ IKUS war das bundesweit erste Modellprojekt,
das eine erfolgreiche Kooperation von internationaler Jugendarbeit und Schule
ermoglichte und neue Modelle der Zusammenarbeit und neue Formen der in-
terkulturellen Kompetenzvermittlung fiir verschiedene Schulformen entwickel-
te, umsetzte und wissenschaftlich erforschte. Wichtig war dabei die Koopera-
tion mit allen Schulformen — von der Forderschule bis zum Gymnasium.

Die vorliegende Publikation beschreibt zentrale Erkenntnisse zu Prozessen
und Methoden, ihre Gelingensfaktoren und die unterstiitzenden Mafsnahmen.
Sie ist mehr als ein riickblickender Abschluss auf ein erfolgreiches Projekt. Viel-



mehr bietet sie Impulse und Denkansté{3e zur Nachahmung und praktische Hil-
festellungen fiir alle Akteure in internationaler Jugendarbeit und Schule, die sich
auf einen gemeinsamen Weg machen mochten. Es geht um die Perspektiven, wie
die Zusammenarbeit von internationaler Jugendarbeit und Schule weiter ausge-
baut und die Erfahrungen in kiinftigen Kooperationen auch bundesweit genutzt
werden konnen. Ganzheitliche Bildung muss als gemeinsame Zukunftsaufgabe
von allen Bildungsakteuren verstanden werden, die in ihrem Feld einen je eige-
nen Bildungsauftrag haben. Deswegen wagen die Autoren in den Abschlusska-
piteln einen gemeinsamen Blick in die Zukunft und beschreiben Schlussfolge-
rungen fiir die pddagogische Praxis, die strukturellen Voraussetzungen und die
notwendigen bildungs- und jugendpolitischen Rahmenbedingungen.

Mein Dank gilt den Akteuren aus der internationalen Jugendarbeit, den Lehr-
kraften und Schulleitungen, den Schiiler(inne)n sowie den am Prozess beteilig-
ten Eltern, Schulsozialarbeiter(inne)n sowie Berater(inne)n und Trainer(inne)n,
die mit viel Kreativitdt und Engagement das Projekt inhaltlich gestalteten. Dan-
ken mochte ich auch der Bezirksregierung Koln fiir die gute Kooperation und
dem Forscher/-innen-Team fiir die wissenschaftliche Begleitung des Projekts.

All dies war nur moglich durch die finanzielle Forderung des Bundesministe-
riums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]), mit der IKUS als Mo-
dellprojekt im Rahmen der Initiative ,Gemeinsam geht s besser” realisiert wer-
den konnte. Hierfiir mochte ich im Namen aller Projektbeteiligten dem BMFSF]
ausdriicklich danken.

Ihnen, liebe Leserinnen und Leser, wiinsche ich eine anregende Lektiire und
hoffe, dass Ihnen dieses Buch neben interessanten Einblicken in ein spannendes
Projekt auch praktische Anregungen fiir die eigene Arbeit liefert.

d.c Ml






Alexander Thomas

1. Ziele und Aufbau des Handbuches

Das vorliegende Handbuch stellt den Verlauf und die Ergebnisse des dreijéhri-
gen Pilotprojektes ,Interkulturelles Lernfeld Schule ,,(IKUS) vor. Viele dieser
Ergebnisse konnen zur Nachahmung anregen. Genau dazu liefert das Hand-
buch die Grundlagen. Es prisentiert auf der beigefiigten CD-ROM eine Mate-
rialsammlung, die aus den im Projekt entwickelten und erprobten Lehr-Lern-
Modulen besteht. Alle Lehrer/-innen, die ihre Schulen als interkulturelles
Lernfeld entdecken und weiterentwickeln wollen, bekommen so nicht nur mo-
tivierende Anregungen, sondern auch das erforderliche Handwerkszeug.

Das Handbuch ist in fiinf Kapitel gegliedert. Das erste Kapitel beginnt mit ei-
ner Einfithrung in das Thema Schule als interkulturelles Lernfeld und gibt einen
Uberblick iiber die Entwicklung der internationalen Jugendarbeit. Danach wer-
den Ziele, Aufbau und Struktur des IKUS-Pilotprojektes prasentiert.

Das zweite Kapitel beginnt mit einem Beitrag von IJAB — Fachstelle fiir In-
ternationale Jugendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e. V.. Dieser thema-
tisiert die Vermittlung von interkultureller Kompetenz als Querschnittsaufgabe
einer ganzheitlichen Bildung. Zudem stellt transfer e. V. die Vorgeschichte und
die Entwicklung des IKUS-Projektvorhabens dar. Dabei stehen die langjéhrigen
gemeinsamen Bemiithungen um eine Vermittlung zwischen formaler und non-
formaler Bildung im Mittelpunkt. Dass sich diese Vermittlungsarbeit fiir beide
Bildungsbereiche ausgezahlt hat, bestdtigen bereits die allgemeinen Ergebnis-
se der wissenschaftlichen Begleitung von IKUS, die in diesem Kapitel ebenfalls
vorgestellt werden.

Das dritte Kapitel gibt einen differenzierten Einblick in die Praxisschritte.
Dabei werden zunéchst die Bedeutung und die Wirkung der Module zum inter-
kulturellen Lernen auf Grundlage der erhobenen Daten wissenschaftlich aus-
gewertet. Gelungene Praxisbeispiele liefern Einblicke in die Umsetzung und
regen zum Nachahmen an. Weiterhin finden sich hier Berichte tiber die Qua-
lifizierungsarbeit im Rahmen des IKUS-Pilotprojektes: Tandemfortbildung,
Kompetenznachweis Interkulturell (KNIK), Forder Assessment Center fiir in-
terkulturelle Kompetenz bei Lehrkriften (FACIL) sowie die Qualifikation zum
Mobilitétslotsen bzw. zur Mobilitétslotsin.
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Im vierten Kapitel werden aus unterschiedlichen Perspektiven die Stolper-
steine und die Gelingensbedingungen im IKUS-Pilotprojekt behandelt sowie
praktische Tipps zum Prozess- und Strukturaufbau gegeben.

Das fiinfte Kapitel wagt den Blick in die Zukunft. Hier stehen allgemeine bil-
dungspolitische und speziell jugendpolitische Konsequenzen aus den im IKUS-
Pilotprojekt gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse im Mittelpunkt.

Jeder padagogischen Fachkraft, die sich dafiir engagiert, dass Schule den in-
terkulturellen Herausforderungen der nachwachsenden Generation gerecht
wird, und dementsprechend Schule als interkulturelles Erlebnis-, Lern- und
Handlungsfeld entwickeln will, wird empfohlen, das Handbuch vollstindig
durchzuarbeiten. Dies sollte immer mit Blick auf die eigene Schule, ihrer Ent-
wicklung, ihrer gegenwirtigen Positionierung im sozialen und gesellschaftli-
chen Kontext, ihrer Schulkultur und ihrer zukiinftigen Schwerpunktsetzungen
geschehen. So bleibt das im Handbuch prasentierte Material aus dem IKUS-Pi-
lotprojekt nicht abstrakt oder als ein nicht replizierbarer Einzelfall von Schulen
im Regierungsbezirk Kéln haften. Das Material wird vielmehr sofort mit den ei-
genen, den Leser(inne)n vertrauten Schulbedingungen und Chancen zur Schul-
entwicklung, in Verbindung gebracht.

Das IKUS-Team jedenfalls freut sich, wenn viele Lehrerkolleg(inn)en und
Fachkrifte der internationalen Jugendarbeit in Deutschland angeregt werden,
weitere schulspezifische IKUS-Projekte zu verwirklichen. Wenn das gelingt, hat
sich die Projektarbeit gelohnt!

Sowohl Trédger der internationalen Jugendarbeit als auch Schulen entwickeln
seit einiger Zeit verstdrkt interkulturelle Lernangebote. Jedoch arbeiten beide
Bereiche bisher meist autark und unabhiéngig voneinander, obgleich sie sich an
dieselben Jugendlichen richten. Mit Blick auf die Herausforderungen, die sich
durch Europdisierung und Globalisierung fiir junge Menschen ergeben, sind ei-
ne enge Kooperation und der Austausch von Erfahrungen und Expertise unter-
schiedlicher Bereiche und Akteure notwendig, um der Bildungs- und Ausbil-
dungsverantwortung unserer Gesellschaft nachzukommen.

Das vorliegende Handbuch ist deshalb in dreifacher Hinsicht eine Beson-
derheit:

Es konzentriert sich auf die Entwicklung interkulturellen Lernens und den
Aufbau interkultureller Handlungskompetenz, indem es diese Thematik be-
handelt und dann Lehr- und Lernmaterialien zur Verfiigung stellt.

Es nimmt in diesem Zusammenhang auf den formalen Bildungssektor Schu-
le und zwar auf alle Schultypen Bezug.



Es zeigt, wie bislang unverbunden nebeneinander existierende Bildungsange-
bote aus dem non-formalen Sektor der internationalen Jugendarbeit einer-
seits und dem von vielen Schulen praktizierten grenziiberschreitenden Schii-
lerbegegnungen im Rahmen von Schiileraustausch und Klassenfahrten ins
Ausland andererseits, eine fiir beide Seiten fruchtbare Kooperation ein-
gegangen werden kann und wie dabei synergetische Effekte zu erzielen sind.

Interkulturelle Handlungskompetenz hat in den vergangenen 30 Jahren durch
die immer weiter- und tiefergehende Internationalisierung und Globalisierung
fast aller Bereiche unserer Gesellschaft so sehr an Bedeutung gewonnen, dass
sie nunmehr als zentrale Schliisselqualifikation allgemein anerkannt ist.

Interkulturelle Kompetenz kann folgendermafien definiert werden:
Interkulturelle Kompetenz ist die notwendige Voraussetzung fiir eine ange-
messene, erfolgreiche und fiir alle Seiten zufriedenstellende Kommunika-
tion, Begegnung und Kooperation zwischen Menschen aus unterschiedli-
chen Kulturen. Interkulturelle Kompetenz ist das Resultat eines Lern- und
Entwicklungsprozesses.

Die Entwicklung interkultureller Kompetenz setzt die Bereitschaft voraus,
sich mit fremden kulturellen Orientierungssystemen auseinanderzusetzen.
Diese Bereitschaft basiert auf einer Grundhaltung kultureller Wertschét-
zung.

Interkulturelle Kompetenz zeigt sich in der Féhigkeit, die kulturelle Bedingt-
heit der Wahrnehmung, des Urteilens, des Empfindens und des Handelns bei
sich selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektieren, zu wiirdi-
gen und produktiv zu nutzen. Ein hoher Grad an interkultureller Kompetenz
ist dann erreicht, wenn differenzierte Kenntnisse und ein vertieftes Verstéind-
nis des eigenen und fremden kulturellen Orientierungssystems vorliegen.
Wenn zudem aus dem Vergleich der kulturellen Orientierungssystemekul-
tur addquate Reaktionen-, Handlungs- und Interaktionsweisen generiert und
aus dem Zusammentreffen kulturell divergenter Orientierungssysteme syn-
ergetische Formen interkulturellen Handelns entwickelt werden konnen.
Interkulturelle Handlungskompetenz zeigt sich darin, dass alternative Hand-
lungspotenziale, Attributionsmuster und Erklarungskonstrukte fiir erwar-
tungswidrige Reaktionen des fremden Partners verfiigbar sind und im In-
teraktionsablauf eingesetzt werden konnen. Ein wichtiges Merkmal in-
terkultureller Kompetenz besteht darin, eine kulturspezifisch erworbene
interkulturelle Kompetenz mithilfe eines generalisierten interkulturellen
Prozess- und Problemloseverstindnis und einem entsprechenden Hand-
lungswissen auf andere, kulturell determinierte Interaktionssituationen
transferieren zu konnen. Zur Bewiltigung von Interaktionssituationen, in
denen unterschiedliche kulturelle Orientierungssysteme wirksam sind, ist



ein hohes Maf$ an Handlungskreativitdat, Handlungsflexibilitat, Handlungs-
sicherheit und Handlungsstabilitét erforderlich.

Schon aus dieser Definition ist ersichtlich, dass es nicht allein um Kompeten-
zen fiir Fach- und Fihrungskréfte geht, die beruflich im Ausland oder vorrangig
mit ausldndischen Partner(inne)n in Deutschland titig sind. Vielmehr geht es
um Kompetenzen fiir alle Menschen, die in einer demokratischen, offenen und
plurikulturellen Gesellschaft, in der Mitte Europas, also in Deutschland leben,
in der ein friedliches Zusammenleben auf Dauer nur durch Respekt und Wert-
schitzung fiir andere Kulturen gewihrleistet ist.

Wenn diese Tatsachen unbestritten sind, stellt sich die Frage, wie interkul-
turelle Kompetenz entwickelt werden kann. Dazu gibt es eine Fiille von Studien
unter den Stichworten: ,Interkulturelles Lernen®, ,Interkulturelle Sensibilitat®
»Interkulturelle Kompetenzentwicklung®, ,Interkulturelle Kommunikationsfa-
higkeit®, ,Interkulturelle Teamarbeit®. Teamarbeit® und zwar aus den wissen-
schaftlichen Disziplinen der interkulturellen Pddagogik (Auenheimer 2005) und
der interkulturellen und kulturvergleichenden Psychologie (Thomas, Kinast
und Schroll-Machl 2005; Thomas 2003).

Die Studien zeigen einige iibereinstimmende Ergebnisse:

Interkulturelle Kompetenz entsteht nicht von allein, sondern muss iiber den
Prozess des interkulturellen Lernens erarbeitet werden.

Auch ein lingerer Aufenthalt und berufliche Tétigkeiten im Ausland oder das
Zusammenarbeiten mit ausldndischen Mitbiirgern in Deutschland garantie-
ren nicht, dass sich interkulturelle Kompetenz entwickelt.

Je frither interkulturelle Erfahrungen gemacht werden und interkulturelle
Lern- und Handlungsangebote zur Verfiigung stehen und genutzt werden,
umso eher entwickelt sich interkulturelle Handlungskompetenz auf hohem
Niveau.

Fiir das hier vorgelegte Handbuch kann folgende Definition interkulturellen
Lernens als verbindlich betrachtet werden: Interkulturelles Lernen findet statt,
wenn eine Person bestrebt ist, im Umgang mit Menschen einer anderen Kul-
tur deren spezifisches kulturelles Orientierungssystem der Wahrnehmung, des
Denkens, des Werdens, der Emotionen und des Handelns zu verstehen, in das
eigenkulturelle Orientierungssystem zu integrieren und auf sein eigenes Denken
und Handeln im fremdkulturellen Handlungsfeld anzuwenden. Interkulturelles
Lernen bedingt neben dem Verstehen fremdkultureller Orientierungssysteme
eine Reflexion des eigenen kulturellen Orientierungssystems. Interkulturelles
Lernen ist dann erfolgreich, wenn eine handlungswirksame Synthese zwischen



kulturdivergenten Orientierungssystemen erreicht ist, die erfolgreiches Han-
deln in der eigenen und in der fremden Kultur erlaubt.

Im Einzelnen ist damit eine Reihe von Annahmen verbunden. So vollzieht
sich interkulturelles Lernen in kulturellen Uberschneidungssituationen. Es fin-
det entweder in der direkten Erfahrung im Umgang mit Personen der fremden
Kultur statt oder es vollzieht sich in Form vermittelter indirekter Erfahrungen.
Interkulturelles Lernen provoziert das Gewahr werden sowohl fremdkultureller
Merkmale als auch das Bewusstwerden eigenkultureller Merkmale, die immer
schon als implizite Einflussfaktoren Handlungswirksam waren, aber im Hand-
lungsvollzug nicht bewusstseinspflichtig wurden. Erfolgreiches interkulturelles
Lernen setzt voraus, dass die Verdnderungen im Wahrnehmen, Denken, Emp-
finden und Handeln so beschaffen sind, dass sie den jeweiligen Anforderungen
kultureller Uberschneidungssituationen und den Erwartungen der in verschie-
denen Kulturen sozialisierten Interaktionspartnern entsprechen.

Interkulturelles Lernen kann sich iiber mehrere Stufen hin vollziehen. Von
einem interkulturellen Lernen im Sinne der Aneignung von Orientierungswis-
sen tiber eine fremde Kultur (Kultur- und Landeskunde), tiber die Erfassung der
Wirksamkeit fremdkultureller Orientierungssysteme (Normen, Einstellungen,
Uberzeugungen, Werthaltungen etc.), der Fihigkeit zur Koordination kulturdi-
vergenter Handlungsschemata, sodass ein erfolgreiches Management einer kul-
turellen Uberschneidungssituation méglich wird, bis hin zur generellen Fihig-
keit zum Kultur-lernen und Kultur-verstehen. Dies zeigt sich dann darin, dass
jemand tiber hochgradig generalisiertes Handlungswissen verfiigt, das ihn in die
Lage versetzt, sich in jeder fremden Kultur schnell und effektiv zurechtzufinden.

Im Verlauf interkultureller Lernprozesse kommt es zwangsldufig zu Neu-
orientierungen, zur Umstrukturierung vorhandener Wissensbestdnde, zu Ver-
anderungen von Bezugssystemen, von Denk-, Empfindungs- und Verhaltens-
mustern ebenso wie zu Akkommodations- und Assimilationsvorgdngen. Diese
konnen zwischenzeitlich zu Irritationen und Orientierungsverlust fiithren, da
sich viele Handlungen nicht mehr so reibungslos und selbstverstdandlich voll-
ziehen, wie es den bisherigen Gewohnheiten entsprach. Schliefilich wird dann
ein Kompetenzniveau erreicht, auf dem es gelingt, interpersonale kommunika-
tive und interaktive Prozesse so zu planen, zu steuern und zu vollziehen, dass al-
le beteiligten kulturell unterschiedlichen Partner ihre Ziele erreichen — und das
mit einem hohen Maf$ an wechselseitiger Zufriedenheit iiber die Handlung und
deren Ergebnisse (Thomas 2008).

Schon die Definitionen von interkultureller Kompetenz und interkulturellem
Lernen legen nahe, dass die Schule in all ihren spezifischen Zielstellungen und
formal strukturellen Auspriagungen bei der Ausbildung interkultureller Kompe-
tenz der nachwachsenden Generation von zentraler Bedeutung ist und dabei ein
spezifisches Bildungsangebot wahrzunehmen hat. Das ergibt sich schon aus der



Tatsache, dass Deutschland sich immer mehr zu einer plurikulturellen Gesell-
schaft mit grofler kulturell bedingter Diversitit entwickelt, in der Schiiler/-in-
nen mit Migrationshintergrund zum Teil schon heute oft mehr als 50 % einer
Klassenstarke ausmachen. Zudem ist Deutschland als bevolkerungsreichstes
Land in Europa mit einem hohen Migrant(inn)enanteil auf ein friedliches Zu-
sammenleben der Menschen aus unterschiedlichen Kulturen und nicht zuletzt
als Exportnation auf den Wettbewerbsvorteil angewiesen, der sich aus dem ho-
hen Grad an interkultureller Kompetenz ihrer Fithrungskrafte ergibt.

Alle Bildungsexpert(inn)en sind sich darin einig, dass der Schulalltag in deut-
schen Schulen diesen sozialen und gesellschaftlichen Gegebenheiten, den sich
abzeichnenden Entwicklungen und den damit verbundenen Herausforderungen
bislang nur unzuldnglich oder iiberhaupt nicht gerecht wird. Lehrer/-innen al-
ler Schularten fiihlen sich schon mit der schwierigen Aufgabe tiberfordert, ihren
Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund und damit oft zusammenhéngenden
defizitdren deutschen Sprachkenntnissen bei der Vermittlung der geforderten
Inhalte im Fachunterricht gerecht zu werden. Hinzu kommen die zunehmend
gravierender werdenden kulturell bedingten Konfliktlagen im Zusammenleben
der Schiiler/-innen aus verschiedenen Nationen im schulischen Alltag sowie
der Umgang mit Gewalt und Aggressivitit zwischen den Schiiler(inne)n und
zwischen Lehrer(inne)n und Schiiler(inne)n. So wiren die Lehrer/-innen schon
froh, wenn sie tiber wirksame Konfliktmanagementmethoden fiir mehr Sicher-
heit in ihrer Schule verfiigten, anstatt sich auch noch zusétzlich mit der Ent-
wicklung interkultureller Kompetenz bei ihren Schiiler(inne)n beschaftigen zu
miissen.

Diese Defizitlage ist gut nachvollziehbar, denn zur Entwicklung interkultu-
reller Kompetenz sind bislang weder in der Lehrer/-innenausbildung an den
Universitdten noch in der Lehrer/-innenfort- und -weiterbildung Angebote ver-
figbar, welche die komplexen Anforderungen des Schulalltags hinsichtlich der
interkulturellen Thematik zu bewiltigen helfen.

Genau hier setzt das vorliegende Handbuch an. Es liefert ein praktikables
Modell, wie Schule als interkulturelles Lernfeld entdeckt, gestaltet und bearbei-
tet werden kann, ohne dass die Lehrer/-innen mit weiteren Aufgaben tiberfor-
dert sind, sondern Schule und Lehrkréfte bereichert werden.

In Deutschland hat sich nach dem II. Weltkrieg eine vielfdltige und hochst kom-
plexe Szene von Organisationen ausgebildet, die im Rahmen des non-formalen
Bildungssektors fiir Jugendliche im Alter von 10 bis 24 Jahren internationale
Begegnungs- und Austauschprogramme anbieten. Dabei verfolgen sie im De-
tail sehr heterogene Ziele und setzen spezielle Programmformate ein. Die fol-
genden Aussagen aus Wissenschaft und Praxis charakterisieren diesen wichti-
gen Bildungsbereich sehr treffend:



sInternationale Jugendarbeit ist ein Praxisfeld, in dem sich seit Jahrzehn-
ten bi- und transnationale, globale und interkulturelle personale Lern- und Bil-
dungsprozesse vollziehen. Sie konstituiert sich als ein 6ffentlich gefordertes In-
strument zur Erfahrung komparativer und interkultureller Kompetenz. Aus
padagogisch-praktischer Perspektive handelt es sich um ein Lern- und Erpro-
bungsfeld fiir Jugendliche, in dem face-to-face-Kommunikation von Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen unterschiedlicher Nationalitdt eine zentrale
Rolle spielt. Verschiedene Dimensionen des Lernens, insbesondere das soziale,
kognitive, emotionale und moralische Lernen werden ermdglicht. Pddagogln-
nen, TeamerInnen und TeilnehmerInnen werden mit den Fragen der Globali-
sierung, Inter-und Multikulturalitdt, der Bi- und Internationalitét konfrontiert
und konnen eigene grundlegende Erfahrungen machen.(...) Internationale Ju-
gendarbeit kann fiir sich beanspruchen, ein inhaltlich und methodisch moder-
nes Instrument zu sein, das einen Beitrag dazu leistet, dass sich ,hier in Europa
und in der Bundesrepublik ein weltbiirgerliches Bewusstsein — gewissermafien
ein Bewusstsein kosmopolitischer Zwangssolidaritit — ausbilden wird“ (Haber-
mas 1998, S. 168). Im Wissen um ihre Geschichte kann sich die internationale
Jugendarbeit auf die gesellschaftlichen, politischen und 6konomischen Veran-
derungen am Ende des 20. Jahrhunderts selbstbewusst einstellen und die Uber-
windung des nationalstaatlichen Paradigma in wichtigen gesellschaftlichen
Funktionsbereichen schon vorwegnehmend nachvollziehen! (Thimmel 2001,
S.8)

»In der Bundesrepublik Deutschland entwickelte sich seit den fiinfziger Jah-
ren eine Anzahl von Mafsnahmen, die aus der Praxis und aus administrativen
Vorgaben heraus entstanden sind und bei denen es im Kern um die Kommu-
nikation und Interaktion in einem Gruppenzusammenhang von Jugendlichen
aus unterschiedlichen Nationalstaaten geht. (...) Die Angebots- und Programm-
formen der Jugendverbandsarbeit, der Jugendfreizeitarbeit und der Jugend-
bildungsarbeit wenden sich prinzipiell an alle Jugendlichen, die in der Bun-
desrepublik Deutschland ihren Lebensmittelpunkt haben. Dem komplexen
Handlungs- und Praxisfeld der Jugendarbeit korrespondiert auf wissenschaftli-
cher Seite ein bisher nicht ausreichend systematisch erfasster Forschungs- und
Reflexionszusammenhang, der sich aus unterschiedlichen sozialwissenschaft-
lichen Disziplinen und voneinander getrennten Forschungszusammenhingen
speist. Trotz der vielen Praxisberichte, Forschungsprojekte und Konzeptent-
wiirfe ist eine systematische wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesem
Feld der Jugendarbeit bisher ausgeblieben. Der Grund hierfiir ist in der hetero-
genen und uniibersichtlichen Struktur des Feldes sowie des ihn begleitenden
Diskurses zu sehen”, (Thimmel 2001, S. 8-9)

»Als eine wichtige Koordinationsstelle und Tragerorganisation fiir wissen-
schaftsbasierte Analysen hat sich die Fachstelle fiir Internationale Jugendarbeit
(IJAB) in den letzten Jahren herausgestellt. Dariiber hinaus wurde, getragen von
verschiedenen Organisationen, 1988 ein ,Forscher-Praktiker-Dialogforum® ins



Leben gerufen, von dem in den letzten Jahrzehnten viele Initiativen zur Nutzung
wissenschaftlicher Erkenntnisse fiir die praktische Arbeit, aber auch die theo-
retische Reflexionsarbeit im Rahmen der vielfdltigen Jugendaustauschangebote
indiziert wurde. Einen pragnanten und nach wie vor giiltigen Uberblick iiber die
wissenschaftlichen Beitrage zum Internationalen Jugendaustausch in den fiinf-
ziger bis siebziger Jahren bietet die Publikation von Andreas Thimmel (2001)
zum Thema“Padagogik der internationalen Jugendarbeit”. Dort beschreibt er
in einem ausfiihrlichen Kapitel (S. 118-241) die aktuellen konzeptuellen Bei-
trage zur internationalen Jugendarbeit und setzt sich kritisch mit ihnen ausein-
ander: 1. Landerspezifische Kontaktkonzepte, 2. Interkulturelle Lernkonzepte,
3. Austauschtheoretische und Kulturstandardkonzepte, 4. Hermeneutisch-eth-
nomethodologische Verstehenskonzepte, 5. Identitdtsbildungs- und Interkul-
turalitdtskonzepte, 6. Interaktionistische Konzepte interkulturellen Lernens,
7. Kontrast- und Diskrepanzerfahrungskonzepte und 8. Empathie- und Refle-
xionskonzepte im Kontext der Volkerverstandigung. Er kommt dabei zu der
sowohl fiir die Forschung, als auch fiir die Praxis im internationalen Jugend-
austausch wichtigen Erkenntnis: ,Die Tatsache, dass im konzeptionellen Dis-
kurs tiber internationale Jugendarbeit acht different eigenstéindige Konzepte
vorgefunden werden konnten, ist ein deutlicher Beleg fiir die hohe Produktivi-
tit der beteiligten Personen und Institutionen. Die dargestellten Konzeptionen
verkorpern einen Traditionszusammenhang der Praxisforschung und Konzep-
tentwicklung tiber internationale Jugendarbeit, an dem sich nachfolgende Kon-
zeptionen zu orientieren haben: (Thomas 2007, S. 657-667).

Allerdings ist festzustellen, dass in den letzten zehn Jahren erhebliche Fort-
schritte zu verzeichnen sind in Bezug auf die wissenschaftliche Fundierung der
internationalen Jugendarbeit und ihrer Wirkungen auf deutsche Jugendliche
und Jugendliche mit Migrationshintergrund und ihr soziales Umfeld (siehe da-
zu Dokumentationen des ,Forscher-Praktiker-Dialogs®).

Zwei in den letzten Jahren immer wieder gestellte Fragen lauten: Werden mit
Programmen der internationalen Jugendarbeit tatsdchlich die Ziele erreicht, de-
nen sich die Anbieter/-innen verpflichtet fithlen? Inwieweit sind sie zum Aufbau
interkultureller Kompetenz geeignet?

Eine Studie tiber ,Langzeitwirkungen der Teilnahme an internationalen Ju-
gendbegegnungen auf die Personlichkeitsentwicklung” unter dem Titel ,,Erleb-
nisse, die verdndern“ (Thomas, Abt, Chang 2007) gibt Antworten auf diese Fra-
ge. Bei der Studie wurden Erwachsene befragt, die zehn Jahre vorher im Alter
von 17 Jahren an zwei- bis vierwochigen internationalen Jugendbegegnungspro-
grammen teilgenommen hatten. Es galt herauszufinden, an was sie sich noch
von dem Austauschprogramm und ihren damaligen Erlebnissen erinnern, wel-
che nachhaltigen Wirkungen die interkulturellen Erfahrungen und Herausfor-
derungen fiir ihr Leben hatten und wie diese in ihrer individuellen biografischen



Entwicklung integriert werden konnten. Die Resultate sind ein Beleg fiir die
grofle Bedeutung der interkulturellen Erfahrungen und interkulturellen Hand-
lungsmoglichkeiten fiir die Personlichkeitsentwicklung:

Die befragten Erwachsenen erinnerten sich noch sehr genau und zutreffend
an Vorbereitung, Verlauf und Abschluss der internationalen Begegnung.
Der Wert dieser Kurzzeitbegegnung wird fiir die eigene Personlichkeitsent-
wicklung als sehr bedeutsam eingeschatzt.

Die befragten Personen berichten iiber eine Vielzahl von Wirkungen, die bis
zum heutigen Tag andauern und die sie in einen direkten kausalen Zusam-
menhang mit dem Austausch stellen.

Wirkungen in den Bereichen Selbstbewusstsein, Selbststandigkeit, Selbst-
vertrauen, Selbstsicherheit, Selbstwirksamkeit sind von besonderer Bedeu-
tung fiir die Personlichkeitsentwicklung generell und fiir die phasenspezifi-
sche Entwicklung.

Interkulturelles Lernen wird als ein zentrales Element der nachhaltigen Wir-
kungen bewertet und schliefit folgende Aspekte ein: die Perspektive eines
anderen tibernehmen konnen, sich selbst bewusst sein, dass es Unterschie-
de zwischen Kulturen gibt, und ein vertieftes Wissen {iber die Eigen-und
Fremdkultur aufbauen.

Fiir die meisten war die Férderung einer positiv-emotionalen Beziehung zum
Gastland/zur Gastregion und deren Bewohner(inne)n sowie das gestiege-
ne Interesse am Gastland/Gastregion und generell an anderen Kulturen be-
deutsam.

Die Forderung der Fremdsprachenkompetenz sowie das Interesse und die
Bereitschaft, eine Fremdsprache zu sprechen, zu erlernen und zu vertiefen,
spielte besonders im Zusammenhang mit internationalen Schiilerbegeg-
nungsprogrammen eine zentrale Rolle.

Die Entwicklung von mehr Offenheit, Neugier, sozialer Kompetenz sowie
Team- und Konfliktfdhigkeit in Verbindung mit Flexibilitdt und Gelassenheit
standen im Vordergrund der Wirkungen.

Die meisten Befragten hielten die Austauscherfahrungen im Rahmen der
internationalen Jugendbegegnungsprogramme fiir wichtiger als alle ande-
ren Auslandserfahrungen, Begegnungen mit Auslédnder(inne)n und anderen
Gruppenerlebnissen.

Im Zusammenhang mit der individuellen biografischen Verarbeitung der in-
terkulturellen Erfahrungen bestétigte die Mehrzahl der Befragten, dass diese
sich als ein ,Mosaikstein ,in die Gesamtbiografie einfiigt. Die interkulturel-
len Begegnungserfahrungen werden als sehr wichtiger Mosaikstein im Wer-
degang und als Beitrag zum spéteren Lebensweg betrachtet. Dabei ist zu be-
merken, dass fiir einige Teilnehmende die Austauscherfahrung so dramati-
sche Wirkungen hatte, dass sie einen Wendepunkt, eine Kehrtwende und ein



Ausbrechen aus eingefahrenen Strukturen in der bisherigen Biografie einlei-
tete oder sogar als Anfangspunkt fiir ein anderes Leben erfahren wurden

Die positiven Wirkungen, die eine Teilnahme an internationalen Jugendbegeg-
nungen ausgeldsten, und die hohe Bedeutung fiir die Entwicklung interkultu-
reller Kompetenz decken sich mit den Ergebnissen anderer Forschungsarbeiten
(Bayerischer Jugendring, AFS und Youth for Understanding) und einer Fiille von
Praxisberichten der Tragerorganisationen.

Aus diesen Praxiserfahrungen und Forschungsergebnissen lassen sich folgende
Grundlagen fiir das Pilotprojekt IKUS bilden:

Schule als formale Bildungseinrichtung und internationaler Jugendaustausch
als Teil der non-formalen Bildung sind vereint in dem Bemiihen, fiir Kinder
und Jugendliche im Alter von 10 bis 24 Jahren ein Erfahrungs- und Hand-
lungsfeld zu schaffen und Rahmenbedingungen zu gestalten, in denen sie
ihre Personlichkeit entwickeln und in reichem MafSe Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten ausbilden konnen, die sie zum Leben in einer modernen demokra-
tischen Gesellschaft und einer immer enger vernetzten Welt bendtigen. Des-
halb ist es sinnvoll, die in beiden Einrichtungen verfiigbaren professionellen
Ressourcen zu biindeln.

Nicht Fachlehrer/-innen und Schulleitung erkunden , Schule als interkultu-
relles Lernfeld alleine, sondern Schulpadagog(inn)en und erfahrene Fach-
kréfte der internationalen Jugendarbeit gemeinsam.

Jeder der beteiligten Personen kann aus seinen je spezifischen Kenntnissen
und Erfahrungen einen Beitrag zur Entwicklung und Erprobung von Aus-
bildungsmodulen leisten und zur Implementierung neuer interkultureller
Lern- und Handlungsfelder an Schulen beitragen. So kdnnen die in Schulen
im Rahmen des Fachunterrichts und in den vielfiltigen tiberfachlichen Akti-
vitdten vorhandenen Chancen zum interkulturellen Lernen und zur Entwick-
lung interkultureller Kompetenz ausgeschopft werden.

Die Erfahrungen der internationalen Jugendarbeit sollten im eigenen Land
nutzbar gemacht, in die Breite getragen und mehr Jugendlichen interkulturel-
le Kompetenz vermittelt werden. Eine Zusammenarbeit von internationaler Ju-
gendarbeit und Schule trégt in besonderem Mafle dazu bei, dieses Ziel zu er-
reichen.

Durch das Kooperationsprojekt ,Interkulturelles Lernfeld Schule” soll in-
terkulturelles Lernen im schulischen Umfeld ermdoglicht bzw. gezielt ausgebaut
werden. Jugendliche konnen dabei unterschiedliche Formen des demokrati-



schen und partizipativen Miteinanders aktiv erfahren und erleben. Gleichzei-
tig werden sie mit Blick auf die Herausforderungen auf dem internationalen Ar-
beitsmarkt und eine globale Gesellschaft mit den notwendigen Kompetenzen
ausgestattet.

Die Ziele des IKUS-Projektes, aus dessen Ergebnissen das vorliegende Hand-
buch entwickelt wurde, sind folgendermafien definiert:

Auf individueller Ebene:
Interkulturalitdt wird als Mehrwert fiir die Personlichkeit als solche begrif-
fen. Dies betrifft sowohl die Schiiler/-innen, als auch die padagogischen
Fachkréfte.
Interkulturelle Kompetenz wird vor dem Hintergrund unterschiedlicher
Rollen und Verhaltensmuster bei Manner und Frauen thematisiert und
fithrt zu einer Bewusstseinsdnderung bzw. gar -starkung bei zuriickhal-
tenden Schiiler(inne)n.
Vorurteile werden infrage gestellt, analysiert und entkréaftet, um Diskrimi-
nierung oder Rassismus vorzubeugen.
Durch das Leben in und mit verschiedenen Kulturen besitzen Jugendliche
mit Migrationshintergrund bereits vielfdltige interkulturelle Kompeten-
zen. Diese Ressourcen werden sichtbar gemacht, genutzt und ausgebaut.
Die Motivation und Féhigkeit zur Zusammenarbeit im europédischen und
internationalen Kontext wird erhoht. Dies betrifft sowohl den beruflichen,
als auch den privaten Kontext sowie das biirgerschaftliche Engagement.

Auf gesellschaftlicher Ebene:
Die kulturelle Vielfalt in Deutschland wird als Bereicherung wahrgenom-
men und genutzt, Konflikte werden konstruktiv bearbeitet.
Die Ubernahme gesellschaftspolitischer Verantwortung bzw. biirger-
schaftlichen Engagements in Deutschland, Europa und in der Welt wird
gefordert.
Mit dem Erwerb bzw. der Erweiterung der interkulturellen Kompetenz bei
allen Beteiligten wird auch ein Beitrag zur Integration der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund in allen Bereichen des Lebens gefordert.

Auf padagogischer Ebene:
Die entwickelten Module, Projekte und Erfahrungen werden als ,Good
Practice” in der internationalen Jugendarbeit, in Schule und kiinftigen Ko-
operationen genutzt und weitergegeben.
Die Zielgruppe des Kooperationsprojektes sind Schiiler/-innen, Lehr-
kréfte, sozialpddagogisches Personal an der Schule (AG-Leiter/-innen,
Schulsozialarbeiter/-innen) sowie je nach Bedarf und Méglichkeiten Peer-
Groups und Eltern. Das Projekt zielt auf ein gleichberechtigtes gemeinsa-
mes interkulturelles Lernen von Menschen mit und ohne Migrationshin-
tergrund.



Um die oben beschriebenen Ziele erreichen zu konnen, bedarf es der Biin-
delung bzw. Verzahnung von Ressourcen und Erfahrungen seitens der
Schule und der internationalen Jugendarbeit, was in diesem Kooperati-
onsprojekt erstmalig passiert.

Zur Realisierung des Projektes wurden im Regierungsbezirk Koéln 15 Schulen al-
ler Schultypen der Sekundarstufe (Haupt-, Arial-, Gesamt- und Fordererschu-
len, Gymnasien) zur Mitarbeit gewonnen. Die Einbeziehung unterschiedlicher
Schultypen in das Projekt und eine wissenschaftliche Begleitung ermdoglichen
den Erhalt aussagefdhiger Ergebnisse mit bundesweiter Relevanz.

Fiir jede Schule wurde auf den jeweiligen Bedarf und Schultyp zugeschnit-
ten ein Paket aus acht bis 10 Modulen entwickelt, welche fiir den Erwerb von
interkultureller Kompetenz geeignet erscheinen. Die konkrete Planung und
Umsetzung vor Ort erfolgte gemeinschaftlich durch je eine Lehrkraft an der
Schule und eine Fachkraft aus der internationalen Jugendarbeit, ein sogenann-
tes Tandem. Sie sollten gemeinsam Module entwickeln, die zur interkulturellen
Kompetenz(erweiterung) beitragen.

»Doch bald nach den Einfithrungsveranstaltungen wurde uns klar, welche Chan-
cen der Schule durch das IKUS-Projekt er6ffnet wurden. Schon die Zahl der Or-
ganisationen, die in der internationalen Jugendarbeit tétig sind und als mog-
liche Kooperationspartner vorgestellt wurden, war enorm. Wir erinnern uns
noch genau daran, wie wir staunend die Liste der Institutionen durchschauten.
Uns wurde deutlich, dass hier ein Potenzial von kompetenten Unterstiitzern mit
einem reichen Erfahrungsschatz und einer breiten Angebotspalette existierte,
welches wir bislang in der Schule nicht im Blick gehabt hatten.

Noch wichtiger war jedoch fiir uns die Erfahrung, dass diese Institutionen
von Menschen reprasentiert wurden, die so begeistert von ihrer Arbeit und von
IKUS waren und mit einem solchen Optimismus und einer Innovationsfreude
ans Werk gingen, dass wir einfach davon angesteckt wurden. Sie beantworteten
geduldig unsere Fragen (und das waren wahrlich nicht wenige) und rdumten
charmant unsere Bedenken aus dem Weg.

So von internationaler Jugendarbeit inspiriert, ist es nicht verwunderlich,
dass wir unsere Schulgemeinde trotz der eingangs vorhandenen Skepsis nun
begeistern konnten, richtig in IKUS einzusteigen. Nach den anderen Gremi-
en fasste schliefSlich die Schulkonferenz den Beschluss, IKUS im Rahmen der
Schulentwicklung aktiv zu betreiben. Es wurde eine Steuergruppe gebildet, die
alle Aktivititen koordiniert. In Zusammenarbeit mit unserem Tandempartner
und verschiedenen anderen Partnern der internationalen Jugendarbeit sind so
bisher vier konkrete Vorhaben auf den Weg gebracht worden*



»Nachdem die bisherigen Austauschaktivititen der Schule nach zwanzigjah-
rigem Bestehen im Jahr 2008 beendet worden waren, haben wir uns die grund-
legende Frage gestellt: Welchen Weg bzw. welche Wege mochten und kdnnen
wir gehen, um in Sachen Frankreichaustausch noch einmal ganz von vorne an-
zufangen? Und IKUS sollte dann tatsdchlich eine sehr grofSe Rolle spielen und
unserem Projekt sowohl eine ungeahnte Dynamik als insbesondere auch eine
ungeahnte Richtung geben. Sehr schnell zeichnete sich ab, dass wir uns tat-
sdchlich im wahrsten Sinne des Wortes auf Neuland begeben wiirden. Denn ein
deutsch-franzosisches Zirkusprojekt sollte unser neues Frankreichaustausch-
Projekt sein!

Die Idee bestand darin, interkulturelle Erstbegegnungen zwischen deutschen
und franzosischen Schiilern im Rahmen eines gemeinsamen Zirkusprojektes,
angeleitet durch professionelle Zirkuspadagogen zu realisieren. Der Fokus un-
seres Projektes, gemeinsames Handeln und Erleben zu ermdglichen und zwar
so, dass bestehende sprachliche und kulturelle Barrieren {iberwunden werden
konnen.

Ein wesentlicher Bestandteil unseres Vorhabens war eine regelméflige, von
einer professionellen Sprachtrainerin angeleitete Sprachanimation, im Rah-
men derer die Kinder auf spielerische Weise ihre Sprachkenntnisse trainie-
ren, fordern und erweitern konnten. Da auf beiden Seiten auch Schiilerinnen
und Schiiler teilnahmen, die entweder tiber sehr geringe oder sogar tiber kei-
ne Kenntnisse der Fremdsprache verfiigten, legten wir sehr grofen Wert auf die
Durchfithrung und die Qualitét dieser Sprachanimation.

Nun, knapp drei Monate nach Durchfiihrung unseres Pilotprojektes, blicken
wir — nicht ohne Stolz — auf das, was wir in den vergangenen Monaten gemein-
samen mit unseren Partnern aus der Internationalen Jugendarbeit aufgebaut
und erreicht haben. Wir freuen uns, das ,,Neuland“ im Mai ,mit eigenen Fiif3en”
betreten zu haben, und hoffen vor allem auf eine nachhaltige Fortsetzung der
begonnenen Kooperation. Die ersten Schritte sind bereits getan!“

(Ausschnitt aus dem Praxisbericht der Anne-Frank-Gesamtschule Diiren)
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Briickenschlag zwischen formaler

und non-formaler Bildung

Interkulturelle Kompetenzvermittlung als Querschnittsaufgabe
ganzheitlicher Bildung

Kerstin Giebel, Daniel Poli

Zunehmend gelten internationale Erfahrung und interkulturelle Kompetenz als
Voraussetzungen fiir das auf Vielfalt und Vernetzung basierende Zusammenle-
ben sowie fiir berufliche Karrieren. Besonders junge Menschen miissen durch
die Forderung des interkulturellen Dialogs auf den Umgang mit sich verdndern-
den Bedingungen einer globalisierten Lebenswelt vorbereitet werden und dabei
interkulturelle Handlungskompetenz entwickeln.

Diese Aufgabe kann aber nicht allein nur Aufgabe eines Bildungssegmentes
sein. Schulen auf der einen Seite sind in der herkémmlichen und momentanen
Struktur oft iiberfordert, weil Politik und Gesellschaft dem schulischen System
in immer kiirzeren Abstanden immer mehr Aufgaben abverlangen und ein auf
Leistung und knapper Zeit basierendes System kaum Mdglichkeiten bietet, res-
sourcenorientierten Kompetenzerwerb zu stirken. Die internationale Jugend-
arbeit auf der anderen Seite leistet einen wichtigen Beitrag, nachhaltig wirksa-
me soziale, methodische, personale und vor allem interkulturelle Kompetenzen
zu vermitteln. Dies konnte mit der Studie ,Langzeitwirkungen internationaler
Jugendbegegnungen® der Universitidt Regensburg unter der Regie von Prof. Dr.
Alexander Thomas eindriicklich belegt werden.

Doch nicht alle Jugendlichen nutzen diese Moglichkeiten. Zahlreiche Tréager
bestitigen, dass in erster Linie Jugendliche aus hoheren Bildungsschichten an
Angeboten der internationalen Jugendarbeit teilnehmen. Jungen Menschen aus
Haupt-, Real- und Forderschulen sind diese Angebote meist nicht bekannt oder
finden bei ihnen keine Beachtung. Dies kann sich dndern, wenn eine dauerhaf-
te Zusammenarbeit von internationaler Jugendarbeit und Schule etabliert wird.
Auch bleiben Potenziale an Schulen ungenutzt, wenn besonders die Erfahrun-
gen von Schiiler(inne)n mit Migrationshintergrund im alltdglichen Unterricht
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als interkulturelles Lernfeld nicht fruchtbar gemacht werden. Solche Lernraume
konnen jedoch im Rahmen von Kooperationen entstehen, wenn beide Systeme,
Schule und die internationale Jugendarbeit, sich mit ihren jeweiligen Spezifika
und mit notwendiger Eigenstdandigkeit aufeinander zubewegen.

IJAB — Fachstelle fiir Internationale Jugendarbeit der Bundesrepublik
Deutschland e. V. hat mit dem Pilotprojekt ,Interkulturelles Lernfeld Schule”
(IKUS) neue Impulse in der Zusammenarbeit von formaler und non-formaler
Bildung im kooperativen Rahmen internationaler Jugendarbeit und Schule ge-
setzt.! Ansétze nicht-formalen Lernens zur Vermittlung interkultureller Kom-
petenzen wurden in ein formales Lernfeld eingebracht, wodurch innovative
Anstofe fiir eine ganzheitliche Bildung und Entwicklung der Personlichkeit ge-
geben wurden.

Schon frithzeitig hat IJAB verschiedene Aktivitdten unterstiitzt, um eine Briicke
zwischen formaler und non-formaler Bildung zu schlagen. So war die Fachstel-
le beispielsweise 2003 an der Erstellung der Publikation ,Deutsch-tschechische
Begegnungen — Ein Praxishandbuch fiir Schule und Jugendarbeit” beteiligt,
das in Kooperation von Tandem, Bayrischem Jugendring, Pddagogischem Aus-
tauschdienst und IJAB entstand. Seit der Griindung der Stiftung Deutsch-Rus-
sischer Jugendaustausch gGmbH im Jahr 2006 begleitet IJAB den fachlichen
Diskurs im Rahmen von Konferenzen und Workshops, die sich sowohl an Fach-
und Fiithrungskrifte der deutsch-russischen Zusammenarbeit als auch an Lehr-
kréfte in Schulen richten. In 2008 ff. fithrte IJAB in Kooperation mit der Koor-
dinierungsstelle fiir Europaschulen in Hessen Trainings zum interkulturellen
Lernen durch. Neben diversen Qualifizierungs- und Beratungsangeboten ent-
wickelte IJAB auch Tools und Verfahren, die sich gleichermafSen auf beide Bil-
dungsbereiche anwenden lassen. Dazu zéhlt vor allem die Datenbank fiir in-
ternationale Jugendarbeit (www.dija.de) und hier insbesondere die ,Toolbox
Interkulturelles Lernen“ und die ,,Toolbox Religion®.

Auf den 2008 und 2010 von IJAB organisierten Zukunftskongressen ,, Jugend
Global 2020“ wurden von den Fachkréften der internationalen Jugendarbeit und
anderer Bereiche der Jugendhilfe eine ,,Zusammenfiihrung aller Akteure zu ei-
ner Bildungslandschaft” und , Kooperationsvereinbarungen zwischen Kommu-
nen, Schulen und freien Trégern® gefordert. In eine dhnliche Richtung zielt auch
das Projekt ,Lokale Bildungslandschaften in Kooperation von Ganztagsschule
und Jugendhilfe” des Deutschen Jugendinstituts (DJI) und des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung (BMBF), in dem die ,Gestaltung schul- und
schulformiibergreifender Angebote mit den Zielen der Angebotsdiversifizie-

1 Im Zeitraum von Oktober 2009 bis Januar 2012 wurde das Projekt bei IJAB von Frau Martina Nix-
dorf-Pohl koordiniert.



rung, sozialen Durchmischung und Heterogenisierung von Lerngruppen® als
ein wichtiger Aspekt genannt wird.

Eine weitere Forderung des Fachkongresses ,Jugend Global 2020“ war, dass
nicht nur die Jugendlichen, die in der internationalen Arbeit aktiv sind, von ihr
profitieren sollen. Die Erfahrungen der internationalen Jugendarbeit sollten
vielmehr in die Breite getragen und mehr Jugendlichen interkulturelle Kompe-
tenz vermittelt werden. Eine Zusammenarbeit von internationaler Jugendarbeit
und Schule trage in besonderem Mafle dazu bei, dieses Ziel zu erreichen.

Bereits 1996 beschloss die Stéindige Konferenz der Kultusminister der Lander
in der Bundesrepublik Deutschland (Kultusministerkonferenz, KMK) die ,,Emp-
fehlung ,Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule®, die auch heu-
te nichts von ihrer Aktualitit verloren hat. Die KMK sieht ,Interkulturelle Bil-
dung” als eine Neuinterpretation des allgemeinen Bildungsauftrags und als eine
Querschnittsaufgabe, die nicht in einzelnen Themen, Fichern oder Projekten
isoliert werden kann. ,Eine so verstandene interkulturelle Kompetenz ist eine
Schliisselqualifikation fiir alle Kinder und Jugendlichen, fiir Minderheiten und
Mehrheiten; sie tragt zur privaten und beruflichen Lebensplanung bei und hilft,
die Lebenschancen der nachfolgenden Generationen zu sichern.*

Auch der Rat der Europédischen Union stellt in seinem Beschluss zu ,Inter-
kulturellen Kompetenzen“ im Rahmen des Europdischen Jahres des Interkultu-
rellen Dialogs 2008 fest, dass interkulturelle Kompetenzen notwendig seien, um
offene und integrative Gesellschaften zu schaffen, die auf ,europdischen Kern-
werten” basieren. Gleichzeitig sei der interkulturelle Dialog eine zentrale He-
rausforderung an Europa. Fiir eine aktive Biirgerschaft sei es unabdingbar, dass
die Biirger/-innen iiber interkulturelle Kompetenzen verfiigten. Wissen, Fahig-
keiten und Haltungen, die fiir eine interkulturelle Kompetenz benétigt wiir-
den, seien gleichzeitig mit den européischen Schliisselkompetenzen zu verbin-
den: Fremdsprachenkenntnisse, soziale und politische Kompetenzen, kulturelle
Wahrnehmung und Ausdruck.

Der hier verwendete Kompetenzbegriff folgt der OECD-Definition von
Schliisselkompetenzen im Projekt DeSeCo (Definition and Selection of Com-
petencies). Dort werden drei Kompetenzkategorien identifiziert: 1. Interakti-
ve Anwendung von Medien und Mitteln, 2. Interagieren in heterogenen Grup-
pen, 3. Eigenstdndiges Handeln. Interkulturelle Kompetenz wird nicht als eine
eigenstindige Teilkompetenz verstanden, sondern als eine Art ,Bezugsrahmen”
fiir die drei Kompetenzkategorien. Die meisten Kompetenzen der OECD-Kate-
gorien, wie zum Beispiel die Fahigkeit zur interaktiven Anwendung von Spra-
che (1-A), Empathie (2-A) oder Versténdnis fiir das eigene System (3-A) beein-
flussen sowohl das intra- als auch das interkulturelle Handeln. ,Interkulturelle
Kompetenz® ist daher die Fahigkeit, die genannten Kompetenzen auf interkultu-
relle Handlungskontexte beziehen zu konnen. Interkulturelles Lernen muss des-
halb als Querschnittsaufgabe gesehen werden und kann im Kontext von Schule



nicht auf einzelne Facher und im Kontext eines ganzheitlichen Bildungsbegriffs
nicht auf einzelne Bildungsbereiche reduziert werden.

Interkulturelles Lernen muss in diesem Sinne in die Breite getragen und als
Gesamtbildungsauftrag von Jugendarbeit und Schule verstanden werden. Dabei
kann besonders die internationale Jugendarbeit eine wertvolle Partnerin sein, da
sie die notwendige personelle und fachliche Kompetenz entwickelt hat, um das
Thema methodisch vielfiltig zu bearbeiten.

Mit dem Projekt ,Interkulturelles Lernfeld Schule” (IKUS) konnte es gelingen,
die jeweiligen Stirken der Kooperationspartner und unterschiedlichen Bil-
dungssysteme zu verkniipfen und daraus innovative Ansitze und Methoden der
Vermittlung interkultureller Kompetenz zu entwickeln. Innerhalb dieses Zu-
sammenspiels konnten die beteiligten Akteure einen konkreten Nutzen erzie-
len.

Die Jugendlichen entwickelten im Rahmen der Kooperationsprojekte an
Schulen neben anderen wichtigen Schliisselkompetenzen vor allem interkultu-
relle Kompetenz. Auf diesem Wege erhielten sie Kontakt zur auflerschulischen
Jugendarbeit und damit Moglichkeiten, sich tiber Schule hinaus ehrenamtlich
zu engagieren und die eigene Freizeit sinnvoll und interessant zu gestalten. Da-
ritber hinaus erhielten sie neue Impulse aus der Praxis fiir das eigene Leben, um
auch hinsichtlich spéterer Bewerbungen neue Perspektiven beriicksichtigen zu
konnen.

Fiir die internationale Jugendarbeit bestand der Gewinn in der Kooperation
vor allem darin, bislang nicht erreichte Zielgruppen anzusprechen, und damit
im Lebensbereich der Jugendlichen bekannter zu werden. Dariiber hinaus konn-
te insgesamt eine stirkere Anerkennung des non-formalen Lernens erzielt wer-
den, weil der Nutzen fiir Jugendliche, fiir Lehrer/-innen, aber auch fiir die ge-
samte Schule im Rahmen der Projektarbeit konkret erfahrbar wurde. Zusitzlich
konnte das Projekt auch bei haupt- und ehrenamtlich Aktiven in der interna-
tionalen Jugendarbeit zu einer Kompetenzerweiterung beitragen. Sie erhielten
die Moglichkeit, in der Zusammenarbeit mit Vertreter(inne)n der formalen Bil-
dung bewidhrte Methoden zu tiberpriifen und an den Lernort Schule anzupas-
sen. Die Lehrkrafte konnten im Rahmen der Kooperationen vom Methoden-
und Inhaltsspektrum der Jugendarbeit profitieren und erhielten neue Impulse
und Ideen, den eigenen Unterricht zu bereichern.

Die Abschlusskonferenz am 16.11.2012 bot eine entsprechende Plattform,
die Rahmenbedingungen und den Nutzen des Projektes vor dem Hintergrund
der Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung zu diskutieren. Sie liefs noch
einmal alle Akteure zu Wort kommen und formulierte Empfehlungen an Politik
und Bildung, die es nun auf Bund-Landerebene als auch im europdischen Ver-
gleich zu betrachten gilt.



Zusammenfassend lag der Mehrwert der Zusammenarbeit darin, dass neue
Lernformate und anregende Bildungsangebote entwickelt wurden, die auf den
individuellen Bedarfen, die Zielgruppen und das Curriculum zugeschnitten wa-
ren. Dadurch hat sich bei allen Akteuren die Bereitschaft erhoht, Bildung neu
zu denken und als ganzheitliche Aufgabe zu verstehen. Denn nur so kann es ge-
lingen, dass interkulturelle Kompetenzvermittlung als gemeinsamer Bildungs-
auftrag des schulischem und auflerschulischem Bereichs weiterentwickelt wird
und somit junge Menschen starken kann, die Herausforderungen einer durch
Europidisierung, Globalisierung und Migration geprigten Gesellschaft positiv
zu bewiltigen.



Wie konnen komplexe Projektvorhaben wie IKUS erfolgreich angebahnt wer-
den? Werner Miiller, Geschiftsfithrer von transfer e.V., gibt einen Einblick in
die Entstehungsgeschichte des Projektes. Seine Antwort: Triager- und verbands-
tibergreifende Synergien miissen genutzt werden, alle Akteure auf Augenhohe
zusammenarbeiten.

Wie der Teufel sich dem Weihwasser nur ungern nihert, so ahnlich war es auch
mit dem Verhaltnis von formaler und non-formaler Bildung zu Beginn dieses
Jahrtausends. Mit Ausnahme von einigen kleineren Veranstaltungen zum in-
ternationalen Schiileraustausch wurden tibergreifende Projekte zwischen Schu-
len bzw. deren Dienststellen und Trégern der internationalen Jugendarbeit und
Jugendmobilitét nicht gefordert. Das dnderte sich im Jahr 2004. Bei einer Ta-
gung zum Schiileraustausch im Rahmen des heute von transfer e.V. koordi-
nierten ,Forscher-Praktiker-Dialog Internationale Jugendarbeit” dufSerte sich
der damals zusténdige Mitarbeiter des Bundesministeriums fiir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend (BMFSF]J) sinngeméf} so, dass von nun an Kooperatio-
nen mit Schulen in gemeinsamen Projekten moglich wéren. Hintergrund war
der langsam an Fahrt gewinnende Prozess der Offnung von Schulen, der nicht
zuletzt durch die Schaffung von Ganztagsschulen und deren konzeptionellen
Grundlagen forciert wurde. In Nordrhein-Westphalen war diese Entwicklung
besonders weit vorangeschritten.

Dieses Signal fiihrte zu einem Vorschlag fiir die ,ITrainingsseminare (TiB)
fir Kinder- und Jugendreisen und internationale Begegnungen® fiir eine Fach-
tagung ,Jugendreisen & PISA” fiir das Jahr 2005. Die Tagung verdeutlichte das
grofle Zukunftspotenzial fiir die skizzierten Kooperationen, was dazu fiihrte,
dass dem TiB-Beirat fiir 2006 ein Vorschlag zur weiteren Entwicklung des The-
mas gemacht wurde. Bevor jedoch dann ein mehrjahriges und umfangreiches
Programm wie IKUS wirklich starten kann, geht es zundchst um das Auslo-
ten von Moglichkeiten und eine sinnvolle Zusammenstellung der maf3geblichen
Akteure. Das Projektinstrument der TiB-Trainingsseminare bietet hierfiir sehr
gute Rahmenbedingungen und spielte bei der Entwicklung von IKUS denn auch
eine zentrale Rolle.?

2 Die TiB werden seit 1986 vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMESE]) gefordert und wurden von 1997 bis einschliefllich 2011 von transfer e. V. und IJAB —
Fachstelle fiir Internationale Jugendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e. V. gemeinsam ko-
ordiniert. Das Programm identifiziert und entwickelt durch einen tragertibergreifenden Dialog in-
novative Themen der internationalen Jugendarbeit und des piadagogischen Jugendreisens.



In der Folge entwickelten die Tréger des Kinder- und Jugendreisens unter dem
Arbeitstitel ,Bildungscamps® Konzepte fiir die Kooperation mit Schulen tiber
einen neuen Ansatz von Ferienfreizeiten. Die internationale Jugendarbeit mach-
te sich mit einer Strategiegruppe auf den Weg. Die Ziele waren klar: Starkung
des interkulturellen Lernens, Forderung internationaler Begegnungen als au-
lerschulische Angebote sowie der Jugendarbeit vor Ort unter besonderer Ein-
beziehung von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Am Ende sollten Un-
terrichtsmodule und Nachmittagsprogramme fiir die offene Ganztagsschule
sowie ein Modellprojekt in Nordrhein-Westfalen stehen, um mit einer schuli-
schen Institution kontinuierlich zusammenzuarbeiten.

IJAB und transfer e. V. suchten nun geeignete Partner/-innen fiir die Umsetzung
des Vorhabens und andererseits Finanzierungsmoglichkeiten. Letztlich konn-
te transfer e. V. die Bezirksregierung Koln mit ihrer Zusténdigkeit fiir Schulen
bis nach Aachen und in den Rhein-Sieg-Kreis hinein unter Federfiihrung ih-
res Dezernenten Manfred Hohne fiir das Vorhaben interessieren. Zudem sag-
te das Landesjugendamt Rheinland — und hier namentlich Hartmut Braun als
zustdndiger Berater fiir die internationale Jugendarbeit — umgehend seine Mit-
arbeit als zentrale Stelle der Jugendhilfe zu. Mit diesen Akteuren nahm die Stra-
tegiegruppe der internationalen Jugendarbeit dann im Jahr 2007 ihre Arbeit auf.
Ergidnzt wurde sie durch Kolleg(inn)en vom Arbeitskreis gemeinniitziger Ju-
gendaustauschorganisationen (AJA).

Im Jahr 2007 konnte die Strategiegruppe zentrale Eckpunkte festlegen. Im Mit-
telpunkt der Umsetzung sollte die Koordinatorin/der Koordinator an jeder teil-
nehmenden Schule stehen. Die Bezirksregierung sagte zu, die verpflichtende
Einfiihrung zu verfiigen und den zustédndigen Lehrkréften Stundenbefreiungen
zu genehmigen. Die Expert(inn)en der internationalen Jugendarbeit verstan-
digten sich darauf, dass jede Schule einen geeigneten Trédger an die Seite gestellt
bekommt. Das war die Geburt des IKUS-Tandems. Zielgruppen in der Modell-
phase sollten 5. bis 10. Klassen aller Schulformen der Sekundarstufe I sowie
Lehrer/-innen, Schulaufsicht, Eltern und Schiilervertretungen sein.

Im Dezember 2007 ging das ,Modellprojekt zur Kooperation Schule — In-
ternationale Jugendarbeit — Jugendhilfe®, so der damalige Arbeitstitel, mit ei-
nem moderierten Fachaustausch fiir Trager der internationalen Jugendarbeit,
Vertreter/-innen von Schulen der Bezirksregierung Kéln und Mitarbeiter/-in-
nen des Landesjugendamts Rheinland erstmals in die breitere Offentlichkeit.
Hier einigten sich die Akteure darauf, dass die internationale Jugendarbeit



zehn bis 15 Schulen Bausteine fiir den Unterricht und fiir das sonstige Schul-
leben zur Verfiigung stellen soll. IJAB und transfer e. V. sorgen fiir qualifizier-
te Referent/-innen bzw. Teamer/-innen und geeignete Ansprechpartner/-innen
und koordinieren diese Prozesse. Partnerinnen des Modellprojektes sind ca.
zehn bis 15 Schulen der Bezirksregierung Koln. Fiir jede teilnehmende Schule
wird ein Koordinator bzw. eine Koordinatorin mit Stundenfreistellung fiir diese
Tétigkeit eingesetzt. Die Schulen bilden untereinander ein Netzwerk.

Nachdem transfer e. V. vorrangig die Partner/-innen fiir die Steuerung des Pro-
jektes erreicht hatte, lotete IJAB erfolgreich mogliche Forderungen durch das
BMESEF] aus. Das Ministerium signalisierte sein Interesse im Rahmen der soge-
nannten BiindelmafSnahme ,Gemeinsam geht’s besser!”, welche Modellprojek-
te zur Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe aus der Jugendkulturarbeit,
der politischen Jugendbildung und tiber IKUS letztlich auch mit der internatio-
nalen Jugendarbeit vereinte.

Weas jetzt noch fehlte, war eine passgenaue Zusammenstellung der geplanten
Tandems fiir die Zusammenarbeit. Zunichst galt es, interessierte Mitarbei-
ter/-innen aus der internationalen Jugendarbeit zu finden. Auch hierfiir bo-
ten die TiB-Trainingsseminare einen idealen Rahmen. Durch ein spezielles
Referent(inn)en-Training wurden im Dezember 2008 14 Teilnehmende fiir die
Zusammenarbeit mit Schulen qualifiziert. In diese Veranstaltung war auch das
Matching mit den Schulen integriert. Acht der Teilnehmer/-innen tibernahmen
letztlich konkrete Betreuungen von IKUS-Schulen. Sie wurden ergédnzt durch
Expert(inn)en aus der Steuergruppe, und mit einigen Doppelbesetzungen konn-
ten letztlich alle Schulen mit einem Tandempartner bzw. einer Tandempart-
nerin aus der internationalen Jugendarbeit bedient werden. Anfang des Jahres
2009 ging es mit voller Kraft an die gemeinsame Arbeit.

Die Strategiegruppe, die mittlerweile auch fiir dieses Projekt die Bezeichnung
Steuergruppe angenommen hatte, beschloss bereits in ihrer Sitzung im Mai
2008, dass IJAB die Funktion einer Koordinationsstelle tibernimmt. Zuarbeit
erfolgt durch alle Mitglieder der Steuerungsgruppe. In dieser Funktion fiihrte
IJAB die Gespriache mit dem BMFSF] als Forderer und kiinftiges Mitglied der
Steuergruppe und entwickelte das Gesamtkonzept fiir IKUS in Abstimmung
mit den Beteiligten.



Inzwischen waren iiber das Netzwerk des ,Forscher-Praktiker-Dialogs In-
ternationale Jugendarbeit” auch potenzielle Partner/-innen fiir die Projekteva-
luation angesprochen worden. Diese wurde letztlich gemeinsam von Teams der
Fachhochschule Koln um Prof. Dr. Andreas Thimmel und des IKO-Instituts der
Universitdt Regensburg um Prof. Dr. Alexander Thomas durchgefiihrt.

Im Herbst 2009 war es dann endlich so weit: IKUS war nach anfénglichen Ver-
zogerungen in der Projektfinanzierung in trockenen Tiichern und es konnte
konkret geplant werden! Das Projekt ist ein gelungenes Beispiel fiir die Nut-
zung trager- und verbandsiibergreifender Synergien — ein Ansatz, den transfer
e. V. von Beginn an kontinuierlich in seine Arbeit integriert. Einmal mehr konn-
ten die Kooperationspartner I[JAB und transfer e. V. ihre jeweiligen Stérken er-
folgreich zusammenfiihren. transfer e. V. als , kleines, schnelles Motorboot®, das
auch in kleine Buchten kommt und dort die Verhiltnisse sichten kann, und IJAB
als ,grofer, schwerer Tanker®, der {ibernimmt, wenn es auf grofSe Fahrt geht und
eine starke Institution als Federfiithrung benétigt wird.

Sehr bewdhrt hat sich erneut, dass die Forderung des BMFSF] seit vielen Jah-
ren sowohl die grofle Fachstelle IJAB mit grof3ziigiger Stellenausstattung und
formal klar geregelten Arbeitsstrukturen ermoglicht als auch u. a. tiber transfer
e. V. sehr flexible Systeme wie die TiB-Trainingsseminare und den ,Forscher-
Praktiker-Dialog Internationale Jugendarbeit, die relativ kurzfristig in der La-
ge sind, (zum Teil sensible) Teilaufgaben eines grofieren Vorhabens erfolgreich
umzusetzen.



Mit dem Projekt IKUS hat die internationale Jugendarbeit ihre Aktivitdten im
Bereich der Kooperation zwischen non-formaler und formaler Bildung intensi-
viert. Damit stellte sich ein weiteres Handlungsfeld von Jugendarbeit den Her-
ausforderungen der Kooperation von Schule und Jugendarbeit bzw. der Ganz-
tagsschulentwicklung und schuf einen Rahmen, um sich als Partner und Akteur
in Schule zu erproben, zu etablieren und die Moglichkeiten und Bedingungen
dieser Kooperation fiir sich und die Jugendlichen auszuloten.

IKUS beschiftigte sich mit Potenzialen und Chancen fiir eine Auseinander-
setzung mit Internationalitdt und Interkulturalitdt im Rahmen von Schule. Da-
bei sind nicht nur konkrete auflerunterrichtliche Angebote fiir Schiiler/-innen
gemeint. Sowohl Lehrkrifte als auch Eltern waren Zielgruppen des Projektes.
Inhaltlicher und konzeptioneller Ausgangspunkt von IKUS ist die Expertise der
internationalen Jugendarbeit in Fragen der Mobilitat und Internationalitat.

Im Theoriediskurs der internationalen Jugendarbeit wurde immer wieder auf
die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Internationalitit und Inter-
kulturalitdt im Kontext der Einwanderungsgesellschaft hingewiesen (Thimmel
2001; Friesenhahn und Thimmel 2005; Thimmel; Chehata und Rif$ 2011; Tho-
mas 2008; Thomas und Perl 2010). Obwohl es sich bei Migration und Interna-
tionalitdt um zwei unterschiedliche Praxisfelder und Diskurse handelt, arbeiten
die Praxis und einige der relevanten Konzeptionen mit dem Begriff des inter-
kulturellen Lernens.

IKUS bewegte sich thematisch auf vier Ebenen der Komplexitit bzw. auf
vier Diskurslinien. Erstens im Diskurs der internationalen Jugendarbeit (Tho-
mas, Thimmel), zweitens im Bereich der Internationalitit in der Schule (Tho-
mas, Thimmel), drittens im Diskurs der interkulturellen Jugendarbeit (Thimmel
2012) und viertens im Diskurs interkulturellen Bildung in der Schule (Neumann
und Schneider 2011; Holzbrecher 2011). Im Rahmen der wissenschaftlichen Be-
gleitung war nicht vorgesehen, die theoretische Diskussion innerhalb der vier
Diskurs- und Praxisfelder genauer zu bestimmen und insbesondere die hoch
differenzierte Schulforschung in diesem Bereich umfassend zu rezipieren (vgl.
Ahmed und Hobling 2010; Henschel u. a. 2009).



Hervorgehoben werden muss die diversitétsorientierte Perspektive der interna-
tionalen Jugendarbeit. Demnach kommt es zu einem Perspektivwechsel in der
Schule: weg von der Defizitorientierung von Interkulturalitdt und hin zur Res-
sourcen- und Kompetenzorientierung. Konzeption und Praxis der internationa-
len Jugendarbeit sind gepriagt von einer Haltung der Anerkennung, Neugier auf
Andere sowie Partnerschaftlichkeit bezogen auf Lénder, Organisationen und
Personen aus anderen Landern.

Diese Haltung ist anschlussfdhig an einen beidseitigen Integrationsprozess.
Er geht davon aus, dass sich interkulturelles Lernen auf alle Akteure bezieht und
nicht nur und vor allem auf Schiiler/-innen bzw. Jugendlichen mit Zuwande-
rungsgeschichte. Tatsdchliche oder konstruierte kulturelle Differenzen werden
nun nicht mehr auf einer vermeintlich homogenen Folie einer nationalstaatli-
chen Leitkultur interpretiert. Differenzen werden vielmehr als gewinnbringen-
de Irritationen und Ressourcen wahrgenommen, die gegenseitiges Interesse we-
cken.

Die wissenschaftliche Begleitung in Form einer prozessbegleitenden und for-
mativen, also den Prozess mitgestaltenden Evaluation iibernahmen Prof. Dr.
Andreas Thimmel und Yasmine Chehata von der Fachhochschule Koln, For-
schungsschwerpunkt Non-formale Bildung, sowie Prof. Dr. Alexander Thomas,
Heike Abt und Ulrike de Ponte von IKO - Institut fiir Kooperationsmanage-
ment, Forschungsschwerpunkt Interkulturelle Psychologie, Universitit Regens-
burg.

Zentrale Erhebungsinstrumente waren qualitative Expert(inn)eninterviews
mit ausgewihlten Tandempartner(inne)n sowie ein quantitativer Fragebogen,
der sich an alle Tandemprojekte richtete. Thematisch fokussierte die wissen-
schaftliche Begleitung die Kooperationsprozesse in den Tandems (vgl. Chehata
S. 120), die durchgefithrten Module (vgl. de Ponte S. 62) und deren Effekte
auf die beteiligten Akteursgruppen, die Wirkungen der Module auf ihre Ziel-
gruppen (vgl. Abt S. 66) insbesondere unter dem Aspekt des interkulturellen
Lernens sowie der Effekte auf Schule als interkulturelles Lernfeld.

Die erhobenen Riickmeldungen der Tandempartner/-innen aus Schule und in-
ternationaler Jugendarbeit zeigen, welche Bedeutung die Projektakteure fiir sich
in IKUS sahen. IKUS wird als Zukunfts- und ,Herzensprojekt“ beschrieben, als
Raum und Plattform zum gemeinsamen Ausprobieren und Kennenlernen, fiir
Austausch und Reflexion, als Anstofl und Anfang fiir das Erreichen einer Vision



von Schule, aber auch als Unterstiitzung und Intensivierung bestehender Pro-
jekte in Schule.

Fiir die Akteure in Schule und internationaler Jugendarbeit geht es darum,
Schule zu gestalten, dem ,,Gesicht” von Schule ein schérferes Profil zu geben
und insgesamt das Schulsystem nach auflen zu 6ffnen. Die Partner/-innen der
internationalen Jugendarbeit werden dabei als Impuls- und Ideengeber/-innen,
als ,frischer Wind von aufSen” und Ausldser/-innen neuer Begeisterungsfihig-
keit wahrgenommen. Gleichzeitig werden sie aber auch angesichts der Anforde-
rungen von Ganztagsschule als Entlastung fiir Lehrer/-innen empfunden.

Die Aufgabe der Projektkoordinatorin und der Steuergruppe®, sahen die
Teilnehmer/-innen vor allem darin, den finanziellen Rahmen fir die Module
und die wissenschaftliche Begleitung abzusichern und damit den auflerschu-
lischen Partner(inne)n zu ermoglichen, mit den Schulen Module zu erarbei-
ten. Zudem schrieben die Teilnehmenden ihnen das Organisieren von Aus-
tauschmoglichkeiten unter den Tandems sowie das Sammeln und Biindeln der
Projekterfahrungen zu. Eine weitere Aufgabe ist die Verstetigung und Auswei-
tung des Erreichten, wozu zum Beispiel die Idee eines Kompetenzpools ent-
wickelt wird. Er soll Module und Erfahrungen biindeln und die Abstimmung
von Schulen untereinander erleichtern, da in der Regel viele Themen in Koope-
ration von internationaler Jugendarbeit und Schule identisch sind.

Die Projektkoordination wird besonders fiir den Anfang des Projektes als
wichtig angesehen und als Vermittlungsinstanz zwischen den einzelnen Insti-
tutionen internationaler Jugendarbeit und Schule gebraucht, nicht aber fiir die
unmittelbare Kommunikation zwischen den Tandempartner(inne)n.

Die Ziele und Motivationen der Tréger internationaler Jugendarbeit beziehen
sich auf drei Ebenen. Erstens gibt es das (strategische) Interesse der Trager, sich
in Schule zu engagieren. Unter dem Motto ,Internationale Jugendarbeit ist
mehr als Schiileraustausch” geht es darum, die Breite der Angebote in Schule zu
tragen und diese im Kontext von Schule weiterzuentwickeln. Dafiir gilt es, die
eigene Arbeit fiir den Bedarf der Schulen zu qualifizieren, zum Beispiel bewdhr-
te Methoden der internationalen Jugendarbeit an die Bedingungen von Schule
und auch die Zielgruppe der Schiiler/-innen (also Jugendliche in der Rolle der
Schiiler/-innen) anzupassen.

3 In der Steuergruppe des Projektes waren Vertreter/-innen aus folgenden Institutionen vertreten:
IJAB — Fachstelle fiir Internationale Jugendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e. V., transfer
e. V., AFS Interkulturelle Begegnungen e. V., Experiment e. V., Landesjugendamt/Landschaftsver-
band Rheinland, die Bezirksregierung Koln, das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frau-
en und Jugend (BMFSF]) sowie Vertreter/-innen der Tandems sowie das Team der wissenschaft-
lichen Begleitung in beratender Funktion vertreten.



Gleichzeitig wird als Ziel genannt, neue Formate von internationaler Jugend-
arbeit zu entwickeln und mit diesen einen Zugang zu neuen Zielgruppen zu ge-
winnen. Verbunden ist damit auch die Erwartung neuer Finanzierungsmoglich-
keiten fiir den Tréiger. Langfristiges Ziel der Trager ist es, sich als Expert(inn)en
fiir Schulkooperationen zu qualifizieren und damit auch Schule mit zu gestal-
ten, zum Beispiel Freirdume zu schaffen, die im Sinne des Bildungsverstédndnis-
ses non-formaler Bildung genutzt werden.

Hier schlieft sich auf einer zweiten Ebene auch das inhaltliche Interesse am
Thema an, das die Trager als Motivation fiir ihr Engagement benennen. Auf ei-
ner dritten Ebene spielt auch die personliche Motivation der Fachkrifte, sich fiir
das Thema und die Kooperation zu engagieren, eine zentrale Rolle. Auch hier
wird zum Beispiel das Interesse an eigener Fortbildung im Sinne eines Lernens
iber und von den Verhiltnissen an Schule genannt, eines Lernen der ,,Sprache”
von Schule.

Auch die Ziele und Motive der Vertreter/-innen der Schulen bewegen sich zwi-
schen den Polen der Biindelung und Qualifizierung vorhandener Strukturen
(zum Beispiel Klassenfahrten) und dem Wunsch, ,neue Anséitze®, also neue
Themen und Formate (zum Beispiel Schiileraustausche) zu installieren. Die
Partner/-innen der internationalen Jugendarbeit betrachten sie dabei als Im-
puls von aufSen und Unterstiitzung bei der ,,Pionierarbeit” in Schule.

Die Lehrkrifte formulieren das Ziel, durch das Projekt Alltagsprobleme be-
arbeiten zu konnen, aber auch allgemein Potenziale der Schiilerschaft durch die
Expertise der internationalen Jugendarbeit zu aktivieren. In einer Gesamtper-
spektive fiir die Schulen geht es auch darum, durch die Projekte Offentlichkeit,
zum Beispiel die Aufmerksambkeit der Presse zu gewinnen.

Auf personlicher Ebene sehen die Lehrkréfte im Projekt auch die Moglich-
keit, neben den reinen Lehraufgaben zusitzliche zu tibernehmen und damit im
Kollegium sichtbar zu werden. Die Projektarbeit wird auf individueller Ebene als
reizvolle berufliche Perspektive erachtet. Zudem wird die Weiterqualifizierung
im Bereich Interkulturelle Bildung/Interkulturelles Lernen als Ziel benannt.

Insgesamt zeigten sich die Akteure der internationalen Jugendarbeit und die
Lehrkrifte in Bezug auf den Verlauf des Projektes (Note: 2,4) als auch hinsicht-
lich der Projektziele (Note: 2,7) zufrieden. Dies bestétigt zunachst den grund-
satzlichen Erfolg des Projektes.

Die Auswertung der Riickmeldungen zur Kooperation in den Tandems so-
wie zur Wirkung der IKUS-Module beschreiben Heike Abt (S. 66) und Yas-
mine Chehata (S. 120).



12

1
139 — Wie erfolgreich
10 schétzen Sie personlich IKUS
hinsichtlich der Projektziele
8 insgesamt ein?
6
4 4
4
2 1 1
0 0
& 3 > S & >
(% % QS'Q \\Q'Q ° R qgﬁ
& L & & &
K N o Q &
< > <& S

Auch bei IKUS zeigten sich Herausforderungen, die fiir Modellprojekte oft-
mals charakteristisch sind. Modellprojekte fordern in der Regel spezifische
Aktivitaiten. Raume fiir die Entwicklung von weitergehenden Ideen oder Pro-
zessen sind dabei oftmals nicht gegenfinanziert. Auch bei IKUS dufSerten die
Tandempartner/-innen kritisch, dass die finanzielle Forderung an die Durch-
fithrung und Einreichung von Modulen gekoppelt war, ein Grofiteil der Ar-
beit jedoch auch vor, nach und zwischen den Modulen stattfand. Dies stellt ins-
besondere fiir die Akteure der internationalen Jugendarbeit eine Schwierigkeit
dar, da hier nicht von einer Grundfinanzierung ausgegangen werden kann, die
diese Liicken schlief$t. Die Projektteilnehmer/-innen gaben zudem an, dass der
finanziell beschrankte Rahmen Ideen und Visionen auch bremste.

Schwierig war fiir die Tandems zudem der divergierende Projektbeginn. Er
hatte zur Folge, dass die Tandems ihre Projekte nicht beginnen konnten, obwohl
die individuellen Prozesse bereits erheblich vorangeschritten waren. Die Schu-
len hatten in der Folge das Problem, die ,Spannung zu halten”.

IKUS ist es zu Projektbeginn nicht in ausreichendem Mafle gelungen, die
Sichtweise der Tandempartner/-innen zur Gestaltung des Projektes aufzuneh-
men. Zudem gab es Kommunikationsprobleme in der Vermittlung des Pro-
jektdesigns, in deren Folge insbesondere die Schulseite {iber zu wenige Infor-
mationen zum Projekt verfiigte. Diese Storungen in der Projektesteuerung
gefihrdeten die Arbeit in den Tandems. Dennoch entwickelte sich trotz (oder
moglicherweise wegen) dieser Schwierigkeiten eine hohe Identifikation der
Tandempartner/-innen mit der gemeinsamen Arbeit — wenn auch zunéchst
nicht mit dem abstrakten Projektkonzept. Dies war auch ein Erfolg der star-
ken Kommunikationsfihigkeit und -leistung einiger Akteure. Die Tandem-
partner/-innen entwickelten ein starkes Wir-Gefiihl und das Gefiihl, an einer



gemeinsamen Vision zu arbeiten. Diese aktivierende Dynamik wirkte sich for-
derlich auf die weitere Kooperation und den Erfolg des Projektes aus.

Die beschriebenen Schwierigkeiten zeigen, dass eine hohe Partizipation der
Projektteilnehmenden von Projektbeginn an sowie eine moglichst starke Orien-
tierung an deren Interpretation des Projektes unbedingt notwendig ist. Projek-
te leben immer in erster Linie von ihren Teilnehmer/-innen. Projektideen fiillen
sich sozusagen von der Basis zu bedarfsgerechten Projekten.

Eine weitere Schwierigkeit zu Projektbeginn bestand darin, dass einige Schu-
len zunéchst von einer Teilnahme, teils von der Kooperationsidee selbst, tiber-
zeugt werden mussten. Hier wurde deutlich, dass der Bedarf der Schulen im
Rahmen des Ganztags in einem Netzwerk regionaler Anbieter non-formaler
Bildung liegt, die unterschiedliche Angebote fiir den Ganztag machen kénnen.
Die Schulen brauchen damit ein gleichwertiges Mitspracherecht bei der Aus-
wahl der aufSerschulischen Partner/-innen.

Modellprojekte stehen aufgrund des begrenzten Projektzeitraums oftmals
unter Handlungsdruck. Dies fiihrte bei IKUS stellenweise auch zu Angeboten,
die aus pragmatischen und weniger inhaltlich-konzeptionellen Griinden ange-
boten wurden. In den Projekten wurden diejenigen Themen aufgegriffen, die
den Schulen ,auf den Négeln brannten®. Eine weitergreifende Strategie, zum
Beispiel die Einbindung ins Schulentwicklungsprogramm, konnte bisher kaum
mitgedacht werden.

Die Akteure der internationalen Jugendarbeit galten im Projekt als Exper-
t(inn)en fir Internationales und Interkulturelles. Sie gestalteten gemeinsam mit
ihren Partner(inne)n in den Schulen sowohl internationale Austauschmafinah-
men als auch Module im Sinne einer interkulturellen Jugendarbeit. Im Laufe
des Projektes wurden sie auch tdtig im Bereich der Lehrerqualifizierung und
-fortbildung. Interkulturelles Lernen ist als Zielperspektive und Bildungskon-
zept in der internationalen Jugendarbeit verankert, jedoch immer in der Per-
spektive des Internationalen. Internationale Jugendarbeit organisiert Bildungs-
gelegenheiten durch Mobilitdt ins Ausland bzw. Begegnung mit auslédndischen
Partner(inne)n und greift die darin liegenden Bildungschancen im Sinne inter-
kultureller Bildung auf. Insbesondere wurden in der jiingsten Zeit auch die Plu-
ralitit der Teilnehmer/-innen der internationalen Jugendarbeit thematisiert,
Bildungschancen im Sinne eines besseren Verstandnisses der Migrationsgesell-
schaft ausgelotet sowie Teilhabechancen auch Jugendlicher mit Migrationshin-
tergrund und ihrer Verbande diskutiert. Gleichwohl ist die Mobilitit zentraler
Gegenstand von internationaler Jugendarbeit, der auch in der Kooperation mit
Schule nicht ausgehebelt werden kann.

Es gilt also zunéchst die Bedarfe von Schule im Bereich der interkulturellen
Jugendarbeit aufzunehmen. Dariiber hinaus ist jedoch zu sehen, wo auch drit-
te Partner diese Nachfrage addquat decken konnen und internationale Jugend-
arbeit ihre origindren Aktivitdten in Schule umsetzen kann.
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Aus jugendpolitischer Sicht hat dieses Kooperationsprojekt einen besonderen
Charakter. In einem regional organisierten Projekt, bei dem Schulen im Regie-
rungsbezirk Koln beteiligt waren, zeichneten sich die Akteure auf Seiten der in-
ternationalen Jugendarbeit dadurch aus, dass Sie zumeist auf Bundesebene agie-
ren. Zudem vertreten sie in organisatorischer Hinsicht ein besonderes Segment
der Jugendarbeit, was im Folgenden néher erldutert wird.

Erstens gehoren die beteiligten Akteure zur Gruppe der auf internationale Ju-
gendarbeit spezialisierten Organisationen. Sie unterscheiden sich von anderen
Trégern, wie Jugendverbdnden, 6ffentlichen Triagern der kommunalen Jugend-
arbeit, Jugendbildungswerken, Jugendbildungsstitten, Triagern der politischen
und kulturellen Jugendbildung sowie Vereinen. Bei letztgenannten Organisa-
tionen ist internationale Jugendarbeit ein Querschnittsbereich unter anderen
Handlungsfeldern. Auf organisatorischer Ebene sind die genannten Trager des
non-formalen Bereichs geprédgt durch spezifische Merkmale wie Heterogeni-
tat, flache Hierarchien, Ehrenamtlichkeit, Partizipation, Wertorientierung usw.

Daneben finden sich also die auf internationale Jugendarbeit spezialisierten
Organisationen der Jugendarbeit, die im Projekt IKUS prominent vertreten wa-
ren. Das Kriterium der spezialisierten Organisationen betriftt vor allem die bei
AJA organisierten gemeinniitzigen Austauschorganisationen, transfer e.V. als
ein Fort- und Weiterbildungsakteur sowie IJAB — Fachstelle fiir Internationale
Jugendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e. V.

Innerhalb des Spektrums der Kinder- und Jugendarbeit haben die letztge-
nannten Organisationen neben ihrer thematischen Schwerpunktsetzung auch
eine organisationsbezogene Sonderstellung. Sie arbeiten stérker als die ande-
ren Triagergruppen mit hauptamtlichen und freiberuflichen Mitarbeiter(inne)
n. Sie vertreten zudem einen spezifischen Dienstleistungsansatz innerhalb der
Jugendarbeit, bzw. Jugendbildung, der es ihnen zum Beispiel ermdglicht, eine
langfristige Strategie zur Kooperation mit Schulen zu verfolgen sowie Anforde-
rungen der Administration nach Sichtbarkeit und Offentlichkeitsarbeit zu erfiil-
len. Sie sind dabei zum Beispiel nicht so stark wie die Jugendverbdnde an typi-
sche Strukturmerkmale der Jugendarbeit wie Selbstorganisation, Partizipation,
Ehrenamtlichkeit und Freiwilligkeit gebunden.



Die Akteure der internationalen Jugendarbeit agierten mit folgenden drei Per-
spektiven: Erstens mit der ortlichen Perspektive der Tandems und der Weiter-
entwicklung des IKUS-Konzeptes an der konkreten Schule; zweitens mit der
regionalen Perspektive im Rahmen des IKUS-Projektes als Diskurs- und Vernet-
zungszusammenhang und drittens mit der iiberregionalen Perspektive im Sinne
der nachhaltigen Weiterfithrung dieser Projektidee in andere Regierungsbezirke
in NRW bzw. in andere Bundeslénder.

Die beiden ersten Perspektiven spielten auch fiir die beteiligten Lehrer/-in-
nen und Schulen eine wichtige Rolle, wihrend die dritte Perspektive nicht auf
der operativen Ebene der Schulen, sondern im Rahmen der Steuerungsgruppe
diskutiert und entsprechende Aktivitdten in Gang gesetzt wurden.

Zweitens handelt es sich bei den beteiligten Fachkraften auf Seiten der inter-
nationalen Jugendarbeit um Personen mit sehr hohen kommunikativen, fachli-
chen, professionellen, reflexiven, internationalen, interkulturellen sowie metho-
dischen Kompetenzen. Sie agieren in der Regel im Kontext der internationalen
Jugendarbeit auf Bundesebene und bewegten sich sehr souverdn auf der loka-
len Ebene.

Innerhalb der Tandems ist festzustellen, dass die Lehrer/-innen der ein-
zelnen Schulen (lokale Ebene) und die Fachkréfte der Jugendarbeit (Bundes-
ebene) sehr gut miteinander kommunizierten und gemeinsame Projekte ent-
wickelten. Das in der Literatur zur Kooperation Schule — Jugendarbeit oft aus
Sicht der Jugendarbeit benannte Problem einer verweigerten Anerkennung
auf Augenhohe wurde bei IKUS nicht thematisiert. Hinter der Chiffre von der
Augenhohe steckt auch das strukturelle Problem der statusbezogenen und
finanziellen Unterschiedlichkeit zwischen verbeamteten oder angestellten Leh-
rer(inne)n einerseits und prekdar — im Rahmen von Projekten — beschiftigten
Bildungsreferent(inn)en oder Honorarmitarbeiter(inne)n andererseits. Die
strukturell bestehende Differenz wurde in den Zwischenkonferenzen zwar be-
nannt, es finden sich aber keine Hinweise darauf, dass dies die Kommunikation
negativ beeintrichtigte.

Die in den beiden Punkten benannte strukturelle Ausgangssituation ist die
Grundlage fiir die jugendpolitische Einschitzung des Projektes im Hinblick
auf eine Kooperation Jugendarbeit und Schule allgemein. Das Prozessgesche-
hen sowie die Einzelprojekte und Module konnen wie folgt interpretiert wer-
den. Erstens zeigen sie eindrucksvoll und deutlich das hohe Potenzial und die
Fachlichkeit der Jugendarbeit allgemein und der internationalen Jugendarbeit



im Speziellen. Sowohl auf der Ebene der Prozesse als auch der Module wird er-
kennbar, wie Schulen im Rahmen eines Engagements im internationalen und
interkulturellen Rahmen von dem Tandemansatz und der Kooperation mit
der internationalen Jugendarbeit nachhaltig profitieren konnen. Das Projekt
hat zweitens auch die Notwendigkeit von strukturellen und finanziellen Rah-
menbedingungen sowohl auf Seiten der Schulen als auch der internationalen
Jugendarbeit deutlich gemacht. Sie ermdglichen ein diskursives und fachlich
hochwertiges Geschehen. Ein Mehrwert fiir die Schulen wird auf unterschied-
lichen Ebenen, das heif$t im Sinne der Schiiler/-innen, der Lehrer/-innen so-
wie der Unterrichtsentwicklung deutlich. Eine inhaltliche Herausforderung
bestand im Projekt IKUS auch darin, sowohl Gemeinsamkeiten als auch Dif-
ferenzen zwischen Internationalitit und Interkulturalitdt (im Kontext der Ein-
wanderungsgesellschaft) herauszuarbeiten und immer wieder zu reflektieren
(Zum Verhiltnis von Jugendarbeit und Migration siehe Thimmel 2012).

Der Mehrwert fiir die Akteure der internationalen Jugendarbeit ist vorhanden,
lasst sich aber schwerer verorten als der fiir die Schulen. Zunéchst ist ein grofSer
Imagegewinn durch das Projekt IKUS festzustellen, der auf die professionelle
Projektarbeit aller Beteiligten und eine gute Offentlichkeits- und Vernetzungs-
arbeit zuriickzufithren ist.

Dartiber hinaus erwarben die beteiligten Fachkréfte der internationalen Ju-
gendarbeit Know-how durch die konkrete Anpassung und Modellierung ihrer
Methoden und jugendpadagogischen Konzepte in Bezug auf konkrete Schulen
bzw. Schiiler/-innen aus verschiedenen Schularten. Da die beteiligten auf die in-
ternationale Jugendarbeit spezialisierten Organisationen in der Regel im Gegen-
satz zur lokal organisierten Offenen Jugendarbeit hauptsachlich mit bildungs-
orientierten Jugendlichen und jungen Erwachsenen arbeiteten, er6ffnete ihnen
die Kooperation mit Schulen die Moglichkeit neue Zielgruppen kennen zu ler-
nen und ihre Konzepte auf diese Zielgruppen hin anzupassen.

Uber eine nachhaltige Relevanz von IKUS fiir die Jugendarbeit vor Ort, die ja
nicht am Projekt beteiligt war, liegen keine Informationen vor. Dennoch finden
sich Hinweise darauf, dass die positive Erfahrung der Schulen mit internatio-
naler Jugendarbeit auch zu einer verbesserten Wahrnehmung anderer Berei-
che der Jugendarbeit durch die Schule beigetragen hat und es zur erweiterten
Zusammenarbeit mit der im Sozialraum prasenten Jugendarbeit gekommen ist
bzw. kommen kann. Auf Seiten der Schule wird die Sicherung des regionalen
IKUS-Netzwerkes angestrebt und wichtige Akteure von IKUS aus beiden Be-



reichen beteiligen sich an Uberlegungen zu einer bundesweiten Strategie fiir die
Kooperation zwischen internationaler Jugendarbeit und Schule.

Diese organisationsbezogenen Aspekte im Hinblick auf die beteiligten Akteu-
re der internationalen Jugendarbeit konnen hier nur benannt, aber nicht wei-
ter ausgefiithrt werden. Aus jugendpolitischer Sicht folgt daraus die Forderung
nach einem reflexiven Transfer der Ergebnisse von IKUS auf andere Schulen
bzw. Teilbereiche der Jugendarbeit.

Thimmel, Andreas: Migration und Jugendarbeit — Konzepte, Diskurse, Praxen, in: Migration
und Bildung, hg.v. Matzner, Michael. Weinheim und Basel 2012, S. 365-381



Zentrale Bausteine des Projektes IKUS

3.1 Die Module

Produkt und Werkzeug: Die (Bildungs)Module und
ihre Doppelanforderung im IKUS-Prozess

Ausgewihlte Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung

Heike Abt,Ulrike de Ponte

»Bildungsmodule in Kooperation von Schule und internationaler Jugendarbeit
(IJA) [...], die geeignet sind, Prozesse interkulturellen Lernens im Lernfeld Schu-
le auszulosen und zu férdern” zu entwickeln, so lautete der Auftrag der IKUS-
Tandems in der Modul-Leistungsbeschreibung des IKUS-Projektes. Dies ver-
standen zu Beginn des IKUS-Prozesses viele so, dass mit Bildungsmodulen
Durchfithrungseinheiten zum interkulturellen Lernen, also Lernmodulen, ge-
meint sind. Die Herausforderung sollte somit darin bestehen, mittels derartiger
Durchfithrungseinheiten fiir die Zielgruppen Lehrkrifte, Schiiler/-innen und
Eltern eine dauerhafte Offnung von Schule als interkulturellem Lernfeld zu er-
reichen.

Mit Fortschreiten des IKUS-Prozesses wurde jedoch schnell deutlich, dass
das anfingliche Verstidndnis von (Bildungs)Modulen im Sinne von Lernmodu-
len zu kurz greift und eine deutlich komplexere Perspektive vonnoéten ist, wenn
eine dauerhafte Offnung von Schule durch und in Kooperation mit der inter-
nationalen Jugendarbeit bewerkstelligt werden sollte. Zunehmend spielten die
dauerhafte Implementierung von Modulen in die Schule, die Anbindung an den
Lernplan, die interkulturelle Schulentwicklung, die Nachhaltigkeit der Angebo-
te sowie der Kooperationen und Vernetzungen und nicht zuletzt die Ubertrag-
barkeit auf andere Anwender/-innen eine immer grofiere Rolle. Die Anforde-
rung an die Module gleicht dabei dem etruskischen Tiirgott Janus als dem Gott
des Anfangs und des Endes: Ein Modul ist eine abgeschlossene Bildungseinheit
(Produkt) und zugleich ein Werkzeug, dass moglichst den gesamten IKUS-Pro-
zess initiiert, weitertrdgt, fordert und gestaltet — sogar {iber die Grenzen der
jeweiligen Schule hinaus, da die Module auch auf andere Schulen {ibertragen
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werden sollten/wurden. Die Arbeit entlang dieser Doppelanforderung hat das
Projekt IKUS in seinem Prozessverlauf stark dynamisiert und dabei mit ande-
ren Faktoren wie den Zielen der IKUS-Akteure (Chehata, Rif8 S. 38), dem je-
weiligen Tandemcharakter sowie den Kooperationsformen der Tandems (Che-
hata S. 120) interagiert.

Schon der Aspekt der Entwicklung von Modulen im IKUS-Projekt zeigte ei-
ne interessante, vielschichtige Dynamik. Die Anfangsannahme, ,die Tandems
setzen sich zusammen, jede/r bringt die Erfahrungen aus seinem/ihrem Ar-
beitsbereich ein und dann entwickeln sie in Kooperation interkulturell wirksa-
me Bildungsmodule fiir den Schulkontext® stellte sich schnell als unzureichend
und vereinfacht heraus. Das Ganze war wesentlich komplexer als gedacht, ei-
ne Erfahrung, die fiir Pilotprojekte stets einen Wendepunkt im gesamten Pro-
zessgeschehen beinhaltet. So fithrte bei IKUS die intensive und professionelle
Auseinandersetzung mit dieser Komplexitat durch die Beteiligten zu Differen-
zierungsvorgingen: a) des Verstdndnisses fiir das Lernfeld Schule sowie b) im
Hinblick auf Hintergriinde und Zusammenhinge unterschiedlicher, an einigen
Schulen im Vordergrund stehender Bedarfslagen (zum Beispiel Konflikte zwi-
schen Schiiler(inne)n). Als Konsequenz dnderten sich auch die Herangehens-
weisen an die Module, die allen an IKUS anschlieflenden Projekten eine grof3e
Hilfe sein werden und kurz an zwei Modul-Entwicklungszugdngen exempla-
risch dargestellt werden.

Der Modulentwicklung konnen sich Tandempartner/-innen auf verschiede-
ne Weise annihern, beispielhaft seien hier Uberlegungen zu den zwei Zugingen
»Zielgruppenreihenfolge® und , Strategie” erlautert:

Zielgruppenreihenfolge: Hier lauten entsprechende Fragestellungen bei-
spielsweise: Fiir welche Zielgruppe soll ein Modul entwickelt werden? Wel-
che Zielgruppe benétigt gerade im Moment ein IKUS-Modul? Welche Ziel-
gruppe ist im Gesamtprozess (auch im Sinne des/r Ziele/s) die nachst sinn-
hafte? Im IKUS-Zusammenhang wurden dazu drei Méglichkeiten diskutiert:
Lehrkrifte — Schiiler/-innen — Eltern. Gegen Ende des Projektes kam noch
das erweiterte Umfeld mit seinen Netzwerkpartner(inne)n mit in die Aus-
wahl. Fir Interessenten, die IKUS iibertragen wollen, wird die Antwort al-
so je nach Argumentationslinie und Gewichtung sowie auch nach Stand des
Projektes ausfallen. Fiir die Zielgruppe , Lehrkréfte” wurden in den von der
wissenschaftlichen Begleitung gefiihrten Interviews folgende Argumente
zum Aspekt der Qualifizierung und der Funktion der Lehrkrifte relevant:
(Moglichst) alle Lehrer/-innen miissen interkulturell geschult sein, denn sie
sind Vorbilder und miissen die interkulturell aufgeschlossene Haltung in die
Schule hinein transportieren. AufSerdem wird das Projekt so von moglichst
vielen mitgetragen. In Bezug auf die Schiiler/-innen fanden sich eher Argu-
mente entlang des alltdglichen Bedarfs, zum Beispiel etwas gegen Konflikte/
Streitigkeiten tun, hinter denen ein ,kulturelles Missverstandnis“ vermutet



wurde oder Gedanken zu einem unterschiedlichen Gewalt(selbst)verstind-
nis standen. Auflerdem galten als Argument die Verpflichtung zum Integra-
tionsauftrag der Schule sowie die Chance, den Schiiler(inne)n einen Wett-
bewerbsvorteil bei Bewerbungen zu verschaffen, wenn sie interkulturelle
Kompetenz entwickelt konnen. Fiir die dritte Zielgruppe, die Eltern, wurden
Argumente zu deren Beteiligung und Aktivierung vorgebracht von ,Wenn
die Eltern zu Hause nicht mitziehen, dann kann das ganze Vorhaben nicht
fruchten” bis ,Wenn wir die Eltern nicht erreichen (konnen), bleibt eine zen-
trale Ressource (auch zur Unterstiitzung der Vorhaben mit den Schiiler/-in-
nen) ungenutzt®
Strategie: Bei der Entscheidung fiir eine Modulentwicklung sind jedoch auch
die Herangehensweisen sehr verschieden:

analytisch: ,Was genau braucht welche Zielgruppe genau jetzt?“

intuitiv/aus dem Bauch heraus: ,Das wire schon zu machen” oder

pragmatisch: ,Dazu haben wir schon ein Konzept in der Schublade:*

Beide Modul-Entwicklungszuginge, ,Zielgruppenreihenfolge® und , Strategie®,
demonstrieren deutlich, welchen Einfliissen allein der Entstehungsprozess bis
zum fertigen Produkt, also dem Modul mit seinen konkreten Inhalten, unterlie-
gen kann. Dies schliefSt an den in Kapitel 4 von Yasmine Chehata angesproche-
nen ,Aushandlungsprozess“ an (S. 123). Das ,,End-Produkt Modul“ mit seinem
~Werkzeug-Charakter” miisste daher gemeinsam mit den Bedingungs- und Ent-
stehungsfaktoren des Feldes, in dem es entwickelt wird, betrachtet werden, da-
mit seine Bedeutung fiir die Offnung von Schule als interkulturellem Lernfeld
deutlich sichtbar und von seiner Langzeitwirkkraft eingeschitzt werden kann.
Hier wiren weitere wissenschaftliche Forschungen in Form einer Studie zur ge-
naueren Analyse des Schulfeldes (bzw. zur Differenzierung der Schulfelder) so-
wie in Form einer Langzeitstudie, die den weiteren Verlauf von IKUS auf seinen
verschiedenen prozeduralen und Wirkebenen verfolgt, denkbar.

Die IKUS-Module verdichten somit nur einen Teil des in IKUS eingeflossenen,
neu generierten und/oder kreativ transformierten Praxiswissens, sozusagen den
»Missing Link zwischen Theoriewissen und praktischem Tun (Jank und Meyer
2002, S. 147). Auflerdem bilden die Module, die hier nachfolgend genauer dar-
gestellt werden, nur den dokumentierten Teil der IKUS-Werkstatt ab. Mit der
dem Handbuch beiliegenden CD-ROM wurden diese so aufbereitet, dass sie
zum Herumexperimentieren, Nachmachen und Verdndern in Auseinanderset-
zung mit der Thematik einladen.

Andere Teile des verdichteten Praxiswissens wurden bei den Tandem-Mit-
gliedern wie oben erwéhnt tiber miindliche und schriftliche Befragungen erho-
ben. Neben weiteren Fragen zu den Modulen wurden hier Aspekte des Prozess-



verlaufes und zu Wirkungen erhoben, die zeigen, dass interkulturelles Lernen
sowie interkulturelle Kompetenzentwicklung bei den Teilnehmenden an den
Moduldurchfiihrungen stattgefunden hat. Ausgewédhlte Ergebnisse aus den Pro-
zessdaten finden sich im nachfolgenden Beitrag von Ulrike de Ponte (S. 62).
Zu erreichten Wirkungsaspekten werden im Artikel , Interkulturelles Lernen zu
Hause: Neue Chancen im Lernfeld Schule” (S. 66) von Heike Abt ausgewdhl-
te Ergebnisse dargestellt.

Auch zur Definition des Begriffs ,Modul“ ldsst sich insbesondere in der Projekt-
anfangsphase eine Dynamik nachzeichnen. So hiefS es in der Leistungsbeschrei-
bung des IKUS-Projektes: ,Als Modul wird im Projekt IKUS eine inhaltlich und
zeitlich in sich geschlossene thematische und/oder methodisch-didaktische
Einheit verstanden, die dazu dient, die iibergeordneten, in der Gesamtplanung
der jeweiligen Tandems definierten Ziele zu erreichen. Module sind so konzi-
piert, dass sie sich spéter in definierte andere schulische Kontexte auflerhalb des
Erprobungszeitraums transferieren lassen. Module konnen sowohl fiir den Un-
terricht als auch fiir das sonstige Schulleben und die Schulentwicklung relevant
sein. Sie konnen Bestandteil des Unterrichtscurriculums werden oder in ande-
rer Form zur Anwendung kommen, z. B. in Form von Projekt- oder Elternarbeit,
Lehrerfortbildung oder internationalen Schulbegegnungen.’

Um Prozesse zu systematisieren, zu steuern und durch Dokumentation nach-
vollziehbar zu machen, musste der Begriff Modul als didaktische Einheit aber
ausgeweitet werden. Nicht zuletzt ging es auch darum, zum Prozess gehérende
Steuerungen als abrechenbare Grofie und (Arbeits)Zeit im Tandem selbst an-
zuerkennen und innerhalb von IKUS anerkannt zu bekommen. Auch der Fak-
tor ,Informationsverbreitung” musste irgendwo Eingang in die Module finden.
Somit ist ein Modul nicht mehr allein ein Durchfiihrungsformat, etwa ein Fort-
bildungsworkshop, eine BegegnungsmafSnahme oder eine Elternarbeitseinheit,
sondern bildet auch Téatigkeiten und Aktionen ab, die fiir den Entwicklungspro-
zess der Schulen auf ihrem Weg zum interkulturellen Lernfeld ebenfalls essen-
ziell sind. Die eingereichten Moduldokumentationen liefen sich somit zu drei
Modularten verdichten:

Prozessmodule (P),
Informationsmodule (I) sowie
Lernmodule (L).



DIE MODULE: PRODUKT UND WERKZEUG
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In drei Ubersichtstabellen wurden diejenigen aus der Analyse gewonnenen
Merkmale der jeweiligen Modularten zusammengetragen, die deren Werkzeug-
Charakter zur Offnung von Schule als interkulturellem Lernfeld verdeutlichen.
Hierzu werden nach einer kurzen allgemeinen statistischen Angabe und einer
Definition in folgende Fragen nach dem Werkzeug-Charakter der Module, also
danach, wann welche der drei Arten die Umwandlung von Schule in ein inter-
kulturelles Lernfeld auf welche Art und Weise voranbringt, differenziert:

Wann wird das Werkzeug benutzt? (Einsatzzeitpunkt)
Was kann das Werkzeug? (Inhalte)

Wozu wird das Werkzeug benutzt? (Ziel/e)

Warum gerade dieses Werkzeug? (Funktion/en)

Wie arbeitet das Werkzeug (Grundprinzip)

Wer ist daran beteiligt? (Teilnehmende)

verwendeter Aufbau der Inhaltsbeispiele:
,,Modul-Titel“: ZielSchulkijrzel (= Anhang A)+Modulnr.

Zugrunde liegende Daten:

Fiir die Analyse des Werkzeug-Charakters standen 91 eingereichte Moduldoku-
mentationen zur Verfiigung. Die summierten Prozentangaben aller drei Modu-
larten tibersteigen die 100 %, da es sieben Module (8 %) gibt, die zwei Modulka-
tegorien zugeordnet werden (Mischkategorie).

Verwendete Abkiirzungen:
IJA: Internationale Jugendarbeit
ik: interkulturell bzw. Beugung dieses Adjektivs



DIE MODULE: PRODUKT UND WERKZEUG

PROZESSMODUL (P)

Von den 91 Modulen wurden 36 zu den Prozessmodulen einkategorisiert (40 %); davon funf
Mischkategorien: 1 x mit Info-, 4 x mit Lernmodul

S. 59%)

Definition Unter Prozessmodul wird eine Arbeitseinheit verstanden, die sich nicht als
Lerneinheit an eine bestimmte Zielgruppe richtet, sondern zur Anbahnung,
Vorbereitung und Entstehung oder auch nachhaltigen Implementierung eines
»Lernmoduls“ eingesetzt werden kann. Das Modul wird im Tandem, mit Externen,
im Kollegium abgehalten.
Einsatz- Anfang des IKUS-Projekts | vor Lernmodul Ende des IKUS-Projekts
zeitpunkt
Inhalt + ,IKUS-Prozessauf- « Finden einer Partner- + Selektion von
(Beispiele) bau“/ ,,Prozessan- schulearcy /3 Kooperations-
stof3 und -entwicklung™: . Neuorganisation der partnerngarsa
Identifikation der zen- (Abschluss)-Studien- + Implementierung der
tralen Zielegpss, wast fahrtapce interkulturellen Jungen-
+ »IKUS-Prozessaufbau®: | . Reflexion konkreter arbeitasrs3
Bedarfsanalysegps Erwartungen und Be- + Strategie-Erarbeitung
+ Eruierung der Umset- dirfnisse fir bewillig- fur nachhaltige Imple-
zungsmoglichkeiten ten Austausch mit Tur- mentierung an der
+ Motivierung fiir keigHass Schule (Steuergrup-
IKUSAFG1 + ,Klassenfahrten als In- P€)Mpss
+ Schnittstellen Schule mit |~ ternationale Begegnun-
Angeboten der IJAams: gen“/ »,Neuorganisation
der (Abschluss-)Studi-
enfahrt“: Neukonzi-
pierung der Abschluss-
Klassen-fahrtenyerss+e,
AFG6
Ziel/e Steuerung und Konzeption Vernetzung
»Empowerment* Organisation Nachhaltigkeit
(vgl. Kasten ,,Lexikon Modifikation

Funktion/en

Feld-Sichtung:
+ Diagnose

« Detektieren
+ Aushandeln
« Vision

Feld-Qualifizierung:
+ Passung

+ Konzipieren

+ Akquirieren

Implementierung:
« Priorisieren

+ Vertrage

« Partnerschaften

Ressourcennutzung und -sicherung:

+ Zusammenarbeit
+ Kontakte kntipfen
+ Vernetzung

Prinzip

Die Arbeitsweise kann am ehesten mit der einer Planungszelle verglichen werden,
wobei die Zusammensetzung hier ein eher zufilliger Mix aus Lehrkréften,
Schiler/-innen, Eltern, Tandempartner(inne)n und Externen ist (vgl. Kasten

»Lexikon®S. 59)

Teilnehmende

Zielgruppen-Mix
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KAPITEL 3: ZENTRALE BAUSTEINE DES PROJEKTES IKUS

INFORMATIONSMODUL (1)

Von den 91 Modulen wurden 7 zu den Informationsmodulen einkategorisiert (8 %), dabei waren
drei reine Informationsmodule, die anderen vier Mischkategorien: 3 x Info-/Lernmodul, 1 x Info-/
Prozessmodul.

Definition

Unter einem Informationsmodul wird eine Veranstaltung verstanden, die
im Stile eines Vortrags, Infostands etc. eine konkrete, aber eher zufillig
zusammengesetzte Zielgruppe erreichen.

Einsatzzeitpunkt

unspezifisch vor Planung

spezifisch nach/zur Planung

Inhalt
(alle)

+ ,Einflhrung in Inhalte und Me-
thoden des Interkulturellen Ler-
nens und in das IKUS-Projekt*:
Bekanntmachung mit Inhalten
und Arbeitsweisen internationa-
ler Jugendarbeityts

.

»Auslandspraktika, Au pair und
mehr — Moglichkeiten, Argu-
mente und Wege fiir einen Aus-
landsaufenthalt®: Vorstellen der
vielseitigen M&glichkeiten inter-
nationaler Jugendarbeit und In-
teresse am Reisen weckenyars1

.

»Information und Beratung zu
Méglichkeiten der Internationa-
len Jugendarbeit*: Méglichkeiten
der IJA einer groBen Zielgrup-
pe in der Schule vorstellen mit
personlicher Schiler/-innen-Be-
ratung sowie IKUS bekannt ma-

chengpics,

+ yInterkulturelles IKUS- Schulfest*:
niederschwelliges Angebot fiir erste
Elternbeteiligunggps4

+ ,Elternbeteiligung Sommerfest ,Leben
im Ganztag an der WBS*“: Aktivierung
von anderen Eltern Uber die Eltern-
pfleg-schaftyyps,

Zielle

Information und Aufklarung

Kommunikation und Partizipation

Funktion/en

Impulsgebung durch einen
Facilitator (vgl. Kasten ,,Lexikon
S.59%)

+ Moderieren
+ Informieren
« Interesse wecken

Feld-Aktivierung

+ |dentifikation mit IKUS
+ Akzeptanz

+ Engagement

Ressourcenwahrnehmung:

+ Erzéhlen

« Erkldren

« (Mitmach-)Méglichkeiten aufzeigen

Prinzip

GieBkannenprinzip
(vgl. Kasten ,,Lexikon®S. 59)

Commitment
(vgl. Kasten ,,Lexikon® S. 59)

Teilnehmende

Eltern und Personen aus dem schulischen Umfeld, Schiiler/-innen




DIE MODULE: PRODUKT UND WERKZEUG

LERNMODUL

Von den eingereichten 91 Modulen wurden 57 als Lernmodule kategorisiert (63 %), dabei waren 49
reine Lernmodule, die anderen sieben Mischkategorien: 4 x mit Prozessmodul, 3 x mit Infomodul.

.

.

3

arbeit*: Gender-An- Beratungssituation bei ckelngpgss

satz mit Fokus auf ik Eltern/Partner(inne) + ,,Durchfiihrung Ge-

Aspektempss+arss n mit muslimischem denkstattenfahrt“: Ge-
+ ,.,Zum ersten Mal im Hintergrund und Em- denkstattenfahrt Wei-

internationalen Begeg-
nungen“: ik Sensibi-
lisierung, Vorurteile,
eigenkultureller Hinter-
grundamsy
,»Gewaltprévention und
ik Lernen — Verbesse-
rung der Klassenatmo-
sphére und Starkung
des Miteinanders®: Er-
lernen eines sensible-
ren, wertschitzenderen
Umgang miteinan-
dergps3

»Alles Cool(tur)?!?
Typisch Deutsche —
typisch Auslander?!?
Ein ik Training: Ge-
meinsamkeiten & Un-
terschiede; Selbst- und
Fremdbild; Reflexion ei-
gener Erfahrungengars,

»Interkulturelle Jungen-

Ausland‘-Gruppenfrei-
willigendienst und Gast-
familienaufenthalt in
Irland“: Vorbereitungs-
und Nachbereitungsse-
minar zum lIrland-Gast-
familienaufenthaltamsy

Definition Unter einem Lernmodul wird die interaktive Durchfilhrung einer konkreten
MaBnahme, eines Workshops, eines Treffens, einer Fortbildung mit spezifischer
Zielgruppe verstanden. Es wird in der Klasse, bei Veranstaltungen, Elternabenden
etc. abgehalten.
Einsatz- einzeln und auch aufbauend an Fachunterricht
zeitpunkt parallel an mehreren als Fortbildung angebunden
Schulen unabhéingig vom | auBerhalb des
Fachunterricht, entweder | Fachunterrichts
in Schulzeit oder als AG
Inhalt + uInterkulturelle Work- |« ,,Schlichtung ik Kon- + ,Interkulturelle Spuren-
(Beispiele) shop im Rahmen von flikte*: Streitschlich- suche — Die regionale

ter fur ik Aspekte von
Konflikten sensibilisie-

rénwes4

.

Offnung*: kulturell be-
dingte Kodierungsun-
terschiede verstehen
und beriicksichtigen, ik
Anforderungen an be-
rufsbezogenes Handeln
besser bewiltigen kén-

NeNAFs1
»Lehrerworkshop ik
Lernen und Kulturschu-
le“: Sensibilisierung fir
ik Kontexte und Frage-
stellungen; Teamarbeit:
Entwicklung von und
Diskussion ber The-
men und Ideen, die

in IKUS-Module miin-
denysy

»lk Sensibilisierung fiir

3

.

powerment junger
Méadchen mit muslimi-
schem Hintergrund*
(Lehrerfortbildung):
konkrete Beratungs-
arbeit mit Eltern und
Schiiler(inne)n optimie-

ren; Schwerpunkt: tirk.

HintergrundGHG53

Ik Kommunikation — ik

Migrationsgeschichte®:
Sichtbarmachung von
Migration als festem Be-
standteil deutscher Ge-
schichte/Gesellschaft
und eigene Geschich-

tekks

»» Wege nach Deutsch-
land* — ik Erfahrun-
gen in KéIn“: Erkun-
den des ik Umfelds der
Stadt K&In, Bewusstma-
chen der eigenkulturel-
len Herkunft, Nutzung
auBerschulischer Lern-
orteggy

.

.

.»Projektwoche zum in-
terreligiosen Dialog*“:
Einblicke in fremde Re-
ligionen, mit Angehori-
gen anderer Religionen
in Austausch kommen
und Respekt entwi-

mar wurde mit ik
Kompetenzvermittlung

gekoppeltarss+mpss

57
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KAPITEL 3: ZENTRALE BAUSTEINE DES PROJEKTES IKUS

LERNMODUL

Ziel/e

+ ik Bedarfslage abdecken

« ik Sensibilisierung und
Wissensaufbau

«+ kultursensible
Multiplikator(inn)en
aufbauen

+ ik Erfahrungen fiir Fach-
unterricht nutzen

+ Offnung des Unter-

. Ressource nutzen + Nachhaltigkeit aufbauen richts
« Etablieren von ik
Lernsituationen/-kon-
texten
Funktion/en ik Lernen: Feld-Qualifizierung: Effektivitat:
(nicht einander Erfahrung + Methodenlernen + Anregung
ausschlieBend) Y q Reflext + Methodenverfeinerung - Umwelt nutzen und
g ungW etiexion wahrnehmen
issen

+ Anreicherung

Kompetenz- und Ressourcenaufbau:

+ Entwicklung
« Differenzierung
«» Kontextspezifizierung

Prinzip
(nicht einander
ausschlieBend)

Horizont-Erweiterung

Ausbildung

Lebensweltorientierung
(vgl. Kasten ,,Lexikon*
S.59)

Teilnehmende

zielgruppenspezifisch, homogen (z. B. nur fiir Schiiler/-innen, nur fiir Lehrkréafte)




Planungszelle®:

Die Planungszelle kann als ein Beratungsverfahren zur Verbesserung von Planungs-
entscheidungen gesehen werden. Die Teilnehmenden-Auswahl erfolgt zufllig. Wis-
sen wird iiber Experten eingespeist (face-to-face oder verschriftet). Es gilt eine kon-
krete Aufgabenstellung in einem kurz-befristeten Zeitraum zu bearbeiten.
Hauptaufgaben: Verbesserung, Beschleunigung und auch Verbilligung eines aktuel-
len Planungsvorhabens.

°Geschiitzter Begriff; von Soziologieprofessor Peter C. Dienel (Bergische Universitit
Wuppertal) in den 1970er Jahren entwickelt. (= vgl. Dienel 2002)

Empowerment:

Empowerment (engl. = Erméchtigung) ist ein prozesshafter Begriff fiir Strategien und
Mafinahmen, die Autonomie und Selbstbestimmung von Menschen oder Gemein-
schaften stirken und diese dadurch erméchtigen, im Weiteren selbstverantwortlich
und selbstbestimmt zu agieren. Dabei geht es insbesondere darum Gestaltungsspiel-
raume und Ressourcen (wieder) wahrzunehmen und nutzen zu kénnen. In der So-
zialen Arbeit wird damit ein Arbeitsansatz ressourcenorientierter Intervention be-
schrieben.

Begriff vermutlich von Sozialwissenschaftler Julian Rappaport (1985; amerikanischen
Gemeindepsychologie) gepragt. (= vgl. Haug 2008)

GiefSkannenprinzip:

Das GiefSkannenprinzip beschreibt eine Vorgehensweise, bei der etwas (hier: Infor-
mationen) ohne Kenntnis des Bedarfs ,giefSkannengleich” an eine undifferenzier-
te Gruppe verteilt und/oder dieser angeboten wird. Vorteil: breite Masse kann er-
reicht werden; Nachteil: keine Kontrolle dariiber, wer die Informationen erhélt und
wer nicht.

Commitment:

Commitment (engl. = Selbstverpflichtung/freiwillige Bindung) bezeichnet ,das Aus-
maf3, mit dem sich Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter dem Unternehmen verpflich-
tet fithlen oder in der Arbeit aufgehen. Commitment ist als ,,psychologisches Band*“
zwischen Individuum und Organisation zu verstehen® (nach Walternathe 2002, S. 1,
Moser 1992, S. 95).

Facilitator:

Ein Facilitator (lat. = Erleichterer/Mdoglichmacher) bezeichnet einen Menschen, der
bewusstseinsbildend arbeitet. Der Begriff wurde geprégt von Paulo Freire (Befrei-
ungspéidagoge aus Brasilien). (= vgl. Freire 2008)

Lebensweltorientierung:
Lebensweltorientierung beschreibt ein Handlungskonzept der Sozialen Arbeit, das
soziale Zusammenhinge (von Familie bis zur Gemeinde) unterstiitzt, in dem vorhan-
dene Moglichkeiten (Ressourcen) gefordert und bei der Losung von sozialen Proble-
men genutzt werden. Begrift 1970 geprigt von Hans Thiersch (Soziale Arbeit). (= vgl.
Grunwald/Thiersch 2008)
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KAPITEL 3: ZENTRALE BAUSTEINE DES PROJEKTES IKUS

Die 57 Lernmodule lief3en sich in weitere Subkategorien unterteilen, die hier in
Ubersicht dargestellt werden. Dabei wurden drei Zielgruppen durch Lernmo-
dule angesprochen: Schiiler/-innen, Lehrkréfte sowie Eltern.

Die Lernmodule fiir Schiiler/-innen lassen sich nach ihren darin verfolgten
Zielen in sechs Kategorien unterteilen:

Lernmodulkategorie Anzahl an Lernmodulen

1 Unterrichtsanbindung 10
2 Interkulturelle Sensibilisierung 8
3 Begegnung 7
4 Gewaltpravention 5
5 Integration und Zusammengehdrigkeit 3
6 Spez. Themen 3

Gesamt 36

Bei den Lernmodulen fiir Lehrkréfte finden sich zwei Kategorien:

Lernmodulkategorie Anzahl an Lernmodulen
’ 1 Interkulturelle Sensibilisierung 4 |
’ 2 Train-the-Teacher 1" |
| Gesamt 15 |

AufSerdem gab es ein Lernmodul, das sich direkt sowohl an Lehrkrifte als auch
an Schiiler/-innen richtete. Hieran nahmen 31 Lehrkréfte und 25 Schiiler/-in-
nen teil (Katharina-Henoth-Gesamtschule).

Bei einem Lernmodul steht eher das Prozesshafte fiir die Zielgruppe der
Lehrkrifte im Vordergrund, der Lernmodul-Anteil ist eher abgeleitet und die
Zielgruppe ist die Allgemeinheit.

Fiir die Zielgruppe Eltern wurden hauptsdchlich Moduldokumentationen
eingereicht, die mehr oder weniger noch im Stadium der (wenn auch guten)
Ideen waren oder als Konzeption dokumentiert wurden (= Prozessmodul) und
deren Anteil ,Lernmodul” eher gering vorhanden ist. Ein Modul wurde jedoch
entwickelt zur ,Interkulturellen Elternarbeit®, eine konkrete Durchfithrung mit
Eltern zum Thema Erziehungsvorstellungen und -institution (Gemeinschafts-
hauptschule St. Augustin, Niederpleis). Insgesamt wurden 4 Module zur Kate-
gorie ,Lernmodul” eingestuft.

Die Ubersichten zeigen eindriicklich in welch breitgeficherter Art es den
IKUS-Tandems gelungen ist, sowohl Werkzeuge zur Offnung von Schule als in-



terkulturelles Lernfeld zu entwickeln als auch didaktische Produkte zur Forde-
rung interkulturellen Lernens zu konzipieren. Beide sind essenziell und weg-
weisend fiir Projekte mit IKUS-dhnlichen Zielen. Damit hat das Pilotprojekt
eine fundierte Basis geschaffen, von der aus weitere Entwicklungen angegan-
gen werden koénnen.

Dienel, Peter C.: Die Planungszelle. Der Biirger als Chance (mit Statusreport 2002). 5. Aufl.,
Wiesbaden 2002

Freire, Paolo: Pddagogik der Autonomie: Notwendiges Wissen fiir die Bildungspraxis, hg.v.
Schreiner, Peter; Kinkelbur, Dieter; Oesselmann, Dirk und Mette, Norbert. Miinster; New
York, NY u.a. 2008

Grunwald, Klaus und Thiersch, Hans (Hg.): Praxis Lebensweltorientierter Sozialer Arbeit.
Handlungszugénge und Methoden in unterschiedlichen Arbeitsfeldern. 2. Aufl., Wein-
heim/Miinchen 2008

Haug, Thomas: ,,Das spielt (k)eine Rolle!“ Theater der Befreiung nach Augusto Boal als Empo-
werment-Werkzeug im Kontext von Selbsthilfe. Stuttgart 2005

Jank, Werner und Meyer, Hilbert: Didaktische Modelle. Mit didaktischer Landkarte. 5., vollig
tiberarb. Aufl., Berlin 2002

Walternathe, S.: Commitment. eBook-Hausarbeit, Fachhochschule Osnabriick 2002



Neben der beschreibend-inhaltlichen Auswertung auf der Ebene insbesondere
der Lernmodule, wie dies der dem Handbuch beigefiigten CD-ROM zu ent-
nehmen ist, liefern auch Strukturen tiber alle drei Modularten — Prozessmodul
(P), Informationsmodul (I) und Lernmodul (L) — hinweg wertvolle Denkansto-
f3e. Dabei war es moglich, aus der Zusammensetzung an Modularten sowie bei
den Lernmodulen aus der Zielgruppenreihenfolge bestimmte Muster ausfin-
dig zu machen, die noch tieferen Aufschluss geben kénnen iiber Wege der Off-
nung von interkulturellen Lernfeldern bzw. —rdumen in der Schule (vgl. de Pon-
te 2008).

Die Muster ergeben sich beim vergleichen Blick auf die Reihenfolge und Art
der eingereichten Moduldokumentationen. Fiir diese Betrachtung ist vorab an-
zumerken, dass hier nur die tatsiachlich eingereichten Dokumentationen zu-
grunde gelegt werden konnen. Da diese jedoch zum einen in standardisierter
Form und zum anderen in Kopplung an eine Finanzierung abgegeben wurden,
muss eine Reduktion oder auch Verzerrung der tatséchlich stattgefundenen Ak-
tivitditen mit eingerechnet werden.

Zum einen lassen sich die Moduldokumentationen vergleichend betrachten da-
nach, welche Art von Modul in welcher Reihenfolge eingereicht wurde. Betrach-
tet man das Anfangsmodul, stellt sich eine Halb-Halb-Situation dar: Die Half-
te der Tandems hat als erstes Modul ein Prozessmodul eingereicht, die andere
Halfte ein Lernmodul (von denen eines auch Anteile eines Infomoduls beinhal-
tete). Grundsatzlich finden sich in den 14 Schulen vier Muster, die sich grafisch
folgendermafSen abbilden:

(meist mit Uberhang (hier gibt es entweder L oder P, die jeweils andere
an Lernmodulen) Art kommt nur einmal vor)



Zwei Schulen haben ausschliefSlich Lernmodule dokumentiert. Weitere zwei ha-
ben bis auf ein Lernmodul nur Prozessmodule als Moduldokumentationen ein-
gereicht; bei drei Schulen ist es umgekehrt, hier wurden bis auf ein Prozessmo-
dul nur Lernmodule eingereicht. Bei den anderen sieben Schulen findet sich ein
Mix an Modularten, nur hier finden sich auch reine Infomodule.

Bei dieser Betrachtung wird die Perspektive auf die eingereichten Lernmodule
gelegt, hier werden die Zielgruppen mit einbezogen. Folgende Muster von We-
gen, die zur Offnung von Schule als interkulturellem Lernfeld gewihlt oder ge-
funden wurden, stellen sich dar:
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Top-Down: Hier startet man mit der Vorbereitung der Lehrkrafte mittels eines
Moduls zur Sensibilisierung und/oder qualifizierend in Form eines Train-the-
Teacher oder legt einen Schwerpunkt auf Methoden-Lernmodule fiir Lehrkréf-
te.

Bottom-Up: Mit den Lernmodulen sollen schwerpunktmaf3ig die Schiiler/-in-
nen erreicht werden.

Sideway-In: An unterschiedlichen Stellen werden nahezu zeitgleich Modu-
le angedacht, neue und bereits an der Schule vorhandene Module ausgefiihrt.



Biindelung: Die an der Schule laufenden unterschiedlichen Einzelmafinah-
men erfahren unter IKUS eine Bedeutungsaufladung, werden gebiindelt und
eventuell optimierend ergénzt.

Auf der Ebene der Prozessmodule wurden zum Schluss des IKUS-Projektes
noch zwei weitere Offnungswege sichtbar: Vernetzungsaktivititen und Nach-
haltigkeitsbestrebungen. Uber sie wird das erweiterte Umfeld von Schule mit
einbezogen. Um diese Wege ebenfalls zu nutzen, scheint jedoch der innere Off-
nungsprozess schon weiter fortgeschritten sein zu miissen. Dabei tragt die ,du-
RBere“ Offnung trigt zu einer Stabilisierung der inneren Offnung bei, indem
mehr Menschen davon wissen, Nutzen daraus ziehen, den Prozess mittragen
und Ressourcen einspeisen.

Welchen Nutzen konnen solche Erkenntnisse nun bringen? Fiir eine Antwort
soll das Projekt IKUS in eine systemische Betrachtungsweise eingebettet und
Schule als Lernende Organisation betrachtet werden. Dabei wird der Fokus auf
Schule ohne internationale Jugendarbeit verlagert und die Offnung von Schule
als interkulturellem Lernfeld als ein organisationaler Verédnderungsprozess be-
trachtet, bei dem sich Schule hin zu einer qualitativen in Wirkungen wahrnehm-
baren Verbesserung entwickelt. Menschen, die sich mit Systemdenken und or-
ganisationalem Lernen beschéftigen, konnen aufzeigen, wie es zu signifikanten,
dauerhaften Systemverbesserungen kommen kann. So geht zum Beispiel Senge
(2008) von verschiedenen Mustern aus, die die (Verdnderungs)Ereignisse steu-
ern. Die beiden Muster ,,Bottom-Up“ und ,Top-Down“ sollen nachfolgend un-
ter diesem Systemischen Denken genauer beleuchtet werden.

Der Bottom-Up-Typus: Hier geht es um Schulen, die schwerpunktmaiflig
Lernmodule fiir Schiiler/-innen durchgefiihrt und dokumentiert haben. Eine
Offnung von Schule als interkulturellem Lernfeld wird darin gesehen, Schii-
ler(inne)n interkulturelles Lernen zu ermdoglichen und/oder fiir sie durch zur
Verfiigung stellen von interkulturellen Erfahrungen einen qualitativen Mehr-
wert fiir die Schiiler/-innen zu erreichen. Am Anfang des IKUS-Prozesses wur-
de hier oftmals auf augenfillige Bedarfe reagiert, und so finden sich lediglich zu
diesem Projektzeitpunkt Lernmodule mit gewaltpraventivem Inhalt.

Grundsitzlich konnen hier weiterfitihrende Fragen im Sinne eines Schulent-
wicklungsprozesses sein: Welche Themen verlangen unsere Aufmerksamkeit
oder ziehen diese auf sich? Auf welche Merkmale reagieren wir in der Wahr-
nehmung eines interkulturellen Lernfeldes? Flieflen die Ressourcen vielleicht
in symptomatische Mafsnahmen? Welche Ziele wiirden wir gerne angehen, ha-
ben aber das Gefiihl, uns damit zu tiberfordern, und gehen dann leichter zu er-
reichende Mafsnahmen an? Diese Fragen zielen darauf, wo der Hebel fiir die
Verdnderung gesucht oder gesetzt wird. Verschiebt man seine Mafinahmen auf
skleinere Probleme®, so kann dies eventuell genau das ,alte System®, das eine



nachhaltige Offnung von Schule als interkulturellem Lernfeld verhindert, sta-
bilisieren.

Der Top-Down-Typus: Hier wird der Hebel der Verdnderung bei den Lehr-
kréften angesetzt. Es werden zunéchst oder in der Hauptsache MafSnahmen
ergriffen, die die Lehrkrifte ,auf denselben Stand“ bringen. Bei Freiwilligkeit
nehmen nur die Motivierten teil; bei Verpflichtung gibt es vielleicht einige, bei
denen sich durch die Mafinahme das Verstiandnis fiir Vielfalt eher verhiartet. In
beiden Féllen wird es einen begrenzenden Faktor geben. Dies kann unter Um-
stinden so wirken oder wahrgenommen werden, als ob hier die schulorganisa-
tionalen Verdanderungen stecken bleiben. ,Ohne das ganze Kollegium geht das
nicht” oder noch schirfer ,,Mit ,diesen’ Kollegen geht das nicht®, sind dann viel-
leicht Sitze, die fallen. Dies kann das Tempo eines Prozesses hin zur Offnung
von Schule als interkulturellem Lernen deutlich verlangsamen. ,Veranderungs-
resistente” Kolleg(inn)en fiihlen sich vielleicht zunehmend bedroht und brem-
sen noch mehr.

Hier konnen weiterfithrende Fragen sein: Haben ,,die Motivierten” ein zu ho-
hes Tempo an den Tag gelegt? Ist es das ,Prinzip der Sparsamkeit der Mittel",
das notig ist, um ,signifikante, dauerhafte strukturelle Verbesserungen” zu be-
wirken (vgl. Senge 2008, S. 143) eingehalten? Sehen wir noch die kleinen Ver-
anderungsschritte? Ist das gesteckte Ziel im Sinne einer Wertschidtzung gegen-
iber meinen Kolleg(inn)en angemessen? Wie sind die aktuellen MafSinahmen
im angestrebten Schulentwicklungsprozess zu bewerten? Die meisten motivier-
ten Menschen reagieren auf derartige ,Bremsfaktoren®, wie die oben erwéhn-
ten, mit noch mehr Anstrengungen. Dies ist ja auch verstiandlich: Man erkennt
die Verbesserungen und mochte dies fiir alle. Oftmals wird aber genau dadurch
auch der Widerstand grofSer und die Anstrengungen ,verpuffen®. Wichtig ist
hier aus systemischer Sicht, dass man nicht auf die verstarkenden Aktionen ein-
steigt, sondern nach den ausgleichenden sucht: Was ist das Positive an dem
bremsenden Verhalten? Wofiir wird es benétigt? Welche Schritte reichen ei-
gentlich aus, um zufrieden zu sein?

de Ponte, Ulrike: Von der interkulturellen Begegnung tiber den interkulturellen Dialog zur in-
terkulturellen Kompetenz. ,Dialog-Réume” in der Schule, in: Psychologie des interkultu-
rellen Dialogs, hg.v. Thomas, Alexander. Gottingen 2008, S. 90-106

Senge, Peter M.: Die fiinfte Disziplin. Kunst und Praxis der lernenden Organisation, 10. unver-
and. Aufl. Stuttgart 2008



Konnen Méglichkeiten zum interkulturellen Lernen im schulischen Umfeld fiir
Schiiler/-innen und auch Lehrer/-innen geschaffen werden, die dhnliche Wir-
kungen zeigen wie internationale Begegnungen und zu einer geleiteten und re-
flektierten Auseinandersetzung mit und Wertschétzung fiir Unterschiedlichkeit
filhren? Kann interkulturelles Lernen ,zuhause” stattfinden? Im Rahmen des
Projektes IKUS wurden mit diesem Ziel unterschiedliche Module entwickelt, die
interkulturelles Lernen in der Schule anstofSen und gegenseitige Toleranz zwi-
schen Menschen mit verschiedenen kulturellen Hintergriinden férdern wollen.

Nach Beendigung des Projektes stellt sich die Frage: Haben die unterschied-
lichen Aktivitdten auch Wirkungen bei den Schiiler(inne)n und den Lehre-
r(inne)n in diesem Sinne hinterlassen? Die wissenschaftliche Begleitung des
IKUS-Projekts hat zu diesem Zweck die aktiven Expert(inn)en aus Schule und
Jugendarbeit befragt, die die Module konzipierten und durchfiihrten. Im Fol-
genden werden ihre Wirkungseinschdtzungen auf die Schiiler/-innen und
Lehrer/-innen beschrieben. Die Einschédtzungen stammen von 14 Lehrkréften
und sieben Akteuren der internationalen Jugendarbeit (N = 21), die zusammen
einen Uberblick zu den 91 Lernmodulen haben.

Es sollte auch tiberpriift werden, ob die Lernmodule des IKUS-Projektes ne-
ben den intendierten Wirkungen zum interkulturellen Lernen auch andere Ef-
fekte, wie zum Beispiel auf den Selbstwert und die sozialen Kompetenzen der
Schiiler/-innen, geférdert haben. Aus den Wirkungsanalysen zum internationa-
len Jugendaustausch sind diese Wirkungsbereiche bekannt (Thomas, Abt und
Chang 2007). Spannend war nun hier die Frage, ob auch beim Lernen zuhause
Wirkungen in diesen Bereichen beobachtet werden konnen. Angelehnt an die
wissenschaftlich belegten Wirkungskategorien im interkulturellen Jugendaus-
tausch wurde ein Instrumentarium zur Abfrage von Fremdeinschidtzungen ent-
wickelt, das es erlaubt, Expertenaussagen zur Wirkung der IKUS-Module zu
erfassen. Die abgefragten Wirkungskategorien zu den Schiiler/-innen lauten:

Interkulturelles Lernen: spezieller Wissenserwerb zu anderen Kulturen, The-
men der Migration, etc.; interkulturelle Kompetenz, zum Beispiel Verstehen
von kulturellen Unterschieden und Gemeinsamkeiten, verstehen und Ein-
schétzen von verhalten anderer Menschen, Abbau von Vorbehalten gegen-
iber anderen; Offenheit

Sprache: Wirkungen auf Fremdsprachenkompetenz und Einsatz der Mutter-,
bzw. Zweitsprache von Jugendlichen mit Migrationshintergrund



Kulturelle Identitat: Einfliisse auf die kulturell beeinflusste und/oder loka-
le Identitét

Soziale Kompetenz: Teamfahigkeit, Konfliktmanagement und Kommunika-
tionsfahigkeit

Aufbauende Aktivitaten: Kontakte zwischen Schiiler(inne)n; Weiterfithrung
von Modulinhalten; Engagement in Schule, Jugendarbeit etc.; Interesse fiir
Auslandsaufenthalt

Selbstbezogene Eigenschaften und Kompetenzen: Wirkungen auf den Selbst-
wert, Selbstsicherheit, Selbstvertrauen, Eigenverantwortung, Schulerfolg
Selbsterkenntnis, Selbstbild: etwas tiber sich selbst lernen

Bei den Lehrkriften sollte die Wirkung auf das interkulturelle Lernen mit den
Kategorien Perspektiveniibernahme, Wissenserwerb und Handlungskompe-
tenz von den Expert(inn)en eingeschétzt werden. Es wurde mit einer vierstufi-
gen Skala abgefragt (1 = stimme nicht zu, 2 = stimme wenig zu, 3 = stimme et-
was zu, 4 = stimme voll zu). Auflerdem gab es durch die Wahlmoglichkeit ,weif3
nicht” die Option, keine Einschitzung zu bestimmten Wirkungen abzugeben.
Damit sollte verhindert werden, dass der Eindruck entsteht, die Tandempart-
ner konnten und sollten zu allen Wirkungsbereichen tiber fundierte, an Beispie-
len orientierte Einschiatzungen verfiigen. Die Befragten wurden explizit in der
Anweisung dazu aufgefordert, sich Beispiele fiir ihre Einschdtzungen vor Augen
zu fithren und bei fehlenden Beispielen die Kategorie ,weif3 nicht“ zu wéhlen.

Die Wirkungseinschitzungen der Expert(inn)en zeigen im Uberblick, dass in al-
len abgefragten Bereichen (soziale Kompetenzen wurden in einer anderen Ska-
la abgefragt, siehe Seite 69) eine positive Wirkung der IKUS-Lernmodule auf
die Schiiler/-innen (Mittelwert, 3 = stimme ziemlich zu) beobachtet wurde.
Im Bereich interkulturelles Lernen wurden Fragen zu spezifischem Wis-
senserwerb und der interkulturellen Kompetenz gestellt. Die Zustimmung der
Befragten ist sehr hoch. 16 der Befragten stimmen zu, dass es in IKUS-Modu-
len gelungen ist, den Teilnehmer(inne)n zu verdeutlichen, dass Verhalten nicht
nur mit kulturellen Unterschieden erkldrt werden kann. Somit darf man an-
nehmen, dass die IKUS-Module zu einem vertieften interkulturellen Verste-
hen beigetragen haben, ohne der Gefahr einer Uberkulturalisierung (reverser
Attributionsfehler, Abt 2008) in die Arme zu laufen. Das ist ein grofier Erfolg
der Aktivitaten, da nur so ein differenziertes Wahrnehmen und Verstehen von
Denk-, Fiihl- und Verhaltensweisen Anderer gefordert werden kann. Nicht nur
kulturelle Wurzeln, nicht nur Religion, sondern auch die aktuelle Lebenssitua-
tion, Personlichkeitseigenschaften, die familidre Situation und das Herkunfts-
milieu einschlieflich soziookonomischer Rahmenbedingungen (unabhéngig
von Kultur) sind entscheidende Einflussfaktoren auf das Denken, Fithlen und



Handeln der Menschen. Die Fragen zur Sensibilitit der Schiiler/-innen hinsicht-
lich dem Umgang mit Unterschiedlichkeiten und Gemeinsamkeiten, dem Ver-
stehen und Erkldren von Verhaltensweisen und dem Abbau von Vorbehalten
und Unsicherheiten gegeniiber anderen Personen erfuhr eine mittlere Zustim-
mung der Expert(inn)en von 3,4 (3 = stimme ziemlich zu). Allerdings haben
auch vier Befragte eine Vertiefung von Vorbehalten und Unsicherheiten gegen-
iber anderen Personen(-gruppen) beobachtet. Hier wire zu kldren, wo dafiir
die Ursachen gelegen haben konnten. Die Offenheit der Schiiler/-innen wur-
de durch IKUS-Module nach Einschédtzung der Tandempartner/-innen posi-
tiv beeinflusst. 20 stimmen zu, dass durch Module Schiiler/-innen offener auf-
einander zugehen konnten. Die breite Zustimmung der Experten(inn)en in der
Wirkungseinschitzung zum interkulturellen Lernen macht deutlich, dass mit
IKUS mehr als ein AnstofSen dieses Lernprozesses gelungen ist. Mit den unter-
schiedlichen Lern-Modulen wurden neue Lernfelder erkannt, eroflnet und fir
einen Lernprozess nutzbar gemacht, der offensichtlich ein grof3es Potenzial zum
interkulturellen Lernen ,,zu Hause” in sich birgt.

Auch wenn Spracherwerb und Fremdsprachenkompetenz nicht im Mittel-
punkt der Module stand, so machte es dennoch Sinn zu erfragen, ob auf diesem
Gebiet im Rahmen von Begegnungen, Workshops, Festen etc. Nebeneffekte zu
beobachten waren. Die Einschédtzungen der Expert(inn)en zeigen, dass es zur
keiner Verringerung des Interesses an Fremdsprachen durch die Module kam.
10 Befragte kamen zu der Einschidtzung, dass eine Verbesserung der Fremdspra-
chenkompetenz gelungen ist. Von besonderer Bedeutung ist die hohe Zustim-
mung zu der Moglichkeit, die Mutter- oder Zweitsprache von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund positiv in einem Modul einzubringen (Zustimmung bei
14 Befragten). Oftmals werden Kenntnisse in Tiirkisch, Russisch oder Vietna-
mesisch im schulischen Kontext nicht als Ressource erkannt, die positiv genutzt
werden kann oder Wertschéatzung erfahrt, manchmal iiberwiegt sogar eine de-
fizitdre, hinderliche Betrachtung dieser Kompetenzen. Umso wichtiger ist es,
dass im Rahmen von IKUS genau dieser ressourcenorientierte Umgang mit Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund aufgegriffen wurde.

Im Hinblick auf Wirkungen auf die eigene kulturelle Identitit, die in den
IKUS-Modulen nicht national-begrenzt definiert, sondern mono-, bi-, multikul-
turell oder auch lokal (Koln) gesehen wurde, geben die Befragten folgende Ein-
schiatzungen ab: 17 stimmen zu, dass IKUS-Module die Klarheit {iber Aspekte
der kulturellen Identitét bei den Schiiler(inne)n geférdert haben, 12 stimmen
zu, dass die gemeinsame Identitdt (als Européer, Deutsche, Kolner, etc.) gefor-
dert wurde und 18 konnten nicht bzw. wenig beobachten, dass es zu einer Ver-
unsicherung hinsichtlich der kulturellen Zugehorigkeit kam. Auch hier sind die
beobachteten Effekte ein Zeichen der intensiven Auseinandersetzung mit der
eigenen Herkunft und dem eigenen Empfindungen von Zugehorigkeit (auch un-
abhingig vom Herkunftsland der Eltern/Grofieltern). In diesem Bereich ist es



Interkulturelle Kompetenz
Spezifischer Wissenserwerb
Selbstbezogene Eigenschaften
Offenheit

Sprache

Kulturelle Identitat

Aufbauende Aktivitiaten 2,7

Respekt und Wertschatzung fiir Andere zu empfinden
Kommunikationsfahigkeit zu verbessern

Verhalten im Konfliktfall besser steuern

In Gruppen zu gemeinsamen Entscheidungen zu kommen
Sich aktiv in eine neue Gruppe einbringen

Konflikte produktiver zu bewiltigen

Eigene und Gruppeninteressen zu koordinieren
Kiinstlerisch-darstellende Fahigkeiten zu erwerben

Sich in einer Gruppe zu behaupten

Sich deeskalierend zu verhalten 7

aber vor allem entscheidend, dass es durch IKUS-Module gelungen ist, Reflexi-

3,4
3,4
3,3
3,2
3,1
2,9
20
15
14
13
13
13
12
12

1

onsprozesse zur eigenen Identitét bei den Jugendlichen anzustofSen.

Neben den interkulturellen Wirkungsbereichen boten die IKUS-Module in
der Gemeinschaft ein breites Lernfeld fiir soziale Kompetenzen. Miteinander
tanzen, reisen, diskutieren und Projekte gestalten erfordert und férdert Team-
tahigkeit und Konfliktmanagement. Die Einschédtzungen der 21 Befragten sind
in der folgenden Abbildung festgehalten und geben an, welche Bereiche durch

IKUS-Module positiv beeinflusst wurden.



Die Zahlen machen deutlich, dass bei den meisten Punkten mehr als die Half-
te der Befragten positive Effekte durch die IKUS-Module bei den Schiiler(inne)
n beobachten konnten. Sieben geben an, dass sogar deeskalierendes Verhal-
ten erlernt wurde, und fiinf stimmen zu, dass eine andere Fertigkeit von den
Schiiler(inne)n erworben wurde (je nach Inhalt der Module zum Beispiel Tan-
zen, Interviewtechnik etc.).

Auflerdem wurden durch die IKUS-Module positive Wirkungen auf die Ko-
hédrenz in der Klasse beobachtet; eine Wirkung, die durch erhéhte Toleranz
zwischen den Schiiler(inne)n, verstirkte Zusammengehorigkeit und reduzier-
tes Konfliktpotenzial zustande kommt. 17 Befragte bestitigen, dass Module die
Fahigkeit zur konstruktiven Konfliktlosung gefordert haben, 19 verneinen, dass
das Wir-Gefiihl in der Klasse verringert wurde und bestétigen, dass es sogar
durch die Module erh6ht wurde und 11 stimmen mittel zu, dass es auch zu Auf-
weichungen von Subgruppen gekommen ist. Fiinf geben ,weif3 nicht“ an.

Neben den bisher genannten Wirkungen fithren die Lernmodule, wie sie im
Rahmen von IKUS angeboten wurden, auch héufig zu sogenannten weiterfiih-
renden Aktivititen. Angeregt durch die Inhalte der Module entwickeln sich
neue Interessen an Tatigkeiten und Themen bei den Teilnehmer(inne)n, es
kommt zu neuen Kontakten und auch Freundschaften, die nach der Projektzeit
weiterbestehen, und die Bereitschaft zum Engagement in Schule und/oder Ju-
gendarbeit kann gesteigert sein.

Die Ergebnisse lassen hier auf nachhaltige Wirkung der Module schlief3en.
12 der Befragten geben an, dass die Teilnehmer/-innen nach den Modulen an
aufbauenden Aktivititen in der Schule teilgenommen haben, 12 stimmen vol-
lig und etwas zu, dass sich das Engagement fiir die Schule verstarkt hat und von
immerhin zwei Befragten wurde eine Aufnahme von ehrenamtlichen Tétigkei-
ten in der internationalen Jugendarbeit beobachtet.

Die interkulturelle Thematik beschéftigt laut

zehn Befragten die Schiiler/-innen weiterhin. 12

konnten ein gewachsenes Interesse fiir Auslands-

= aufenthalte bei den Schiiler(inne)n beobachten.

Die IKUS-Module geben somit offensichtlich An-

lass, weiter iiber den Tellerrand blicken zu wollen.

Hinsichtlich der Wirkungen auf die selbstbe-

zogenen Eigenschaften und Kompetenzen sind

sich die Lehrkrafte und Akteure der internationa-

len Jugendarbeit einig: Die Module haben Wir-

kung gezeigt. Alle 21 Befragten stimmen zu, dass

es Module gab, die einen positiven Einfluss auf

Selbstwert und -sicherheit der Schiiler/-innen

hatten, 19 sehen das auch bei dem Thema Selbstvertrauen so. Nur vier geben an,
dass durch IKUS-Module auch die Bereitschaft gesunken sein konnte, Neues
auszuprobieren. Dafiir sind wiederum 19 tiberzeugt, dass es positive Effekte im



Bereich ,sich selbst mehr zutrauen” durch Module gegeben hat. Auch ein posi-
tiver Effekt auf die schulische Leistung ist nicht auszuschliefien: Immerhin neun
der 21 Befragten konnten dieser Wirkungseinschiatzung zustimmen. 20 Befragte
stimmen zu, dass durch bestimmte Module die Eigenverantwortung geférdert
wurde und 15 gaben an, dass es zu positiven Effekte hinsichtlich der Frustrati-
onstoleranz kam — ein wichtiger Aspekt der Gewaltprophylaxe. 18 der Befrag-
ten stimmen zu, dass es Module gab, durch die einige Schiiler/-innen etwas tiber
sich selbst gelernt haben (Talente, Fahigkeiten, Grenzen, Wertehaltungen etc.).

Diese positive Einschitzung verdeutlicht, dass in den Lernmodulen ei-
ne wichtige und grundlegende Forderung der Personlichkeitsentwicklung der
Schiiler/-innen stattfinden kann. Durch die Forderung der selbstbezogenen Ei-
genschaften und Kompetenzen in den Lernmodulen kann die Selbstwirksam-
keit (Bandura 1986) der Jugendlichen erh6ht werden — ein Effekt, der auch in
internationalen Begegnungen zu finden ist (Thomas, Abt und Chang 2007). Die
Konfrontation mit neuen Herausforderungen, sei es nun in einer Begegnungs-
mafinahme oder in der Schule, wirkt sich bei entsprechender pdadagogischer
Begleitung positiv auf die Selbstwirksamkeit aus. Die Jugendlichen glauben auf
Grund positiver Erfahrungen mehr an ihre eigenen Kapazitéten und ihr person-
lichen Beitrag zum Gelingen neuer Herausforderungen. Die Selbstwirksamkeit
wird als Basiskompetenz zur Nutzung von Umweltressourcen gesehen und un-
terstiitzt somit die Bewéltigung von Entwicklungsaufgaben (Silbereisen 1996).

Systematisches interkulturelles Lernen zu Hause ist also moglich! Die Aussa-
gen der Expert(inn)en machen deutlich, dass es mit den IKUS-Modulen gelun-
gen ist, entsprechende Lernfelder an der Schule zu nutzen.

Breite Zustimmung erfidhrt der Zugewinn an Verstédndnis fiir andere Sicht-
weisen und an Sensibilitét fir kulturbedingte Unterschiede (18—20 Befrag-
te stimmen zu).

Zugewinn an spez. Wissen bei den Jugendlichen (15—18 Befragte stimmen
zu).

17 Zustimmungen zu mehr Klarheit iiber Aspekte der personlichen kul-
turellen Identitét, aber auch drei Zustimmung zu mehr Verunsicherung in
diesem Punkt.

(Freundschaftliche) Kontakte zwischen den Schiiler(inne)n wurden teil-
weise durch Module geférdert (12—15 Zustimmungen).

Das Wir-Gefiihl in den Klassen wurde gefordert (19 Zustimmungen), eine
der wichtigen Mobbing-Prophylaxen.

17 Zustimmungen fiir verbessertes Konfliktmanagement.



Einige Module zeigten einen positiven Einfluss auf die Frustrationstoleranz
(15 Zustimmungen), was zur Gewaltprophylaxe beitrégt.

Die Gelegenheit, die Mutter- oder Zweitsprache einzubringen, ist von be-
sonderer Bedeutung fiir ressourcenorientierten Umgang mit Kindern mit
Migrationshintergrund.

Nach den Aussagen der Expert(inn)en (18—21 Zustimmungen) ist der posi-
tive Effekt auf selbstbezogene Aspekte der Schiiler/-innen sehr grofs.
Forderung von Engagement in Schule (12 Zustimmungen) und Jugend-
arbeit (zwei Zustimmungen)

Bei den Lehrer(inne)n wurden ausschliefllich Modul-Wirkungen im Bereich des
interkulturellen Lernens abgefragt. Die Wirkungen auf die Lehrkréfte person-
lich, auf das Schulsystem und die Schulentwicklung wurden allgemein unter Ef-
fekte der IKUS-Module abgefragt.

Die Expert(inn)en stimmen im Mittel mit 2,7 (2 = stimme wenig zu, 3 = stim-
me ziemlich zu) zu, dass IKUS-Module einen Wissenszuwachs bei den Lehre-
r(inne)n bewirkt haben. 3,1 betrégt die durchschnittliche Zustimmung zum Per-
spektivenwechsel und 2,8 zur interkulturellen Handlungskompetenz. 14 der 21
Befragten geben an, dass die IKUS-Angeboten dazu beigetragen haben, dass
sich Lehrer/-innen mehr Gedanken tiber die Griinde fiir das Verhalten von
Menschen gemacht haben, 16 stimmen zu, dass es zu einem verdnderten Blick
auf bestimmte Situationen in der Schule/der Klasse kam, und 11 stimmen zu,
dass sich die Lehrkréfte mit ihrer eigenen kulturellen Identitét auseinander-
gesetzt haben. Auffillig bei den Einschétzungen ist hier, dass deutlich seltener
»stimme vollig“ gewdhlt wurde. Dies liegt vermutlich daran, dass bei den Lehr-
kréften der Zugewinn an Wissen durch IKUS-Module nicht so grof$ ausfiel, weil
bereits fundierte Kenntnisse vorhanden waren.

Ein dhnliches Bild zeigt sich auch bei den vier abgefragten Items zur Hand-
lungskompetenz. Neun der Befragten stimmen mittel zu, einer vollig, dass
IKUS-Angebote dazu beigetragen haben, neue Verhaltensweisen fiir erfolgrei-
chen Umgang mit Schiiler(inne)n und Eltern zu erwerben. Vier stimmen véllig,
finf mittel zu, dass Lehrkrafte lernen, sensibler mit kulturellen Unterschieden
umzugehen. Nur ein Befragter stimmt etwas zu, dass sich die Lehrkrifte nun
unsicherer im Umgang mit fremdkulturellen Personen fiithlen und neun stim-
men etwas bzw. zwei vollig zu, dass manche Lehrkréfte nun tiber neue Hand-
lungsalternativen fiir besondere interkulturelle Situationen verfiigen.



Die Ergebnisse der Expert(inn)enbefragung machen deutlich, dass die vielfalti-
gen IKUS-Module ein breites Spektrum an Wirkungen bei den Schiiler(inne)n
hinterlassen haben. Nicht nur das interkulturelle Lernen wurde angestofen,
es wurden wichtige Impulse fiir die Forderung der sozialen Kompetenz, zur
Gewalt- und Mobbingpravention sowie zur Personlichkeitsentwicklung der
Schiiler/-innen gegeben.

Die Lehrkréfte konnten ebenfalls von den Angeboten hinsichtlich ihrer in-
terkulturellen Kompetenz profitieren. Zusammen mit den Ergebnissen aus der
Kooperationsanalyse wird deutlich, dass die IKUS-Aktivitdten viele neue Lern-
chancen in der Schule, fiir die Schule, die internationale Jugendarbeit und alle
Projektbeteiligten er6ffnen konnten.
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Nachmachen erwiinscht: Drei beispielhafte Lernmodule

Heike Abt, Ulrike de Ponte

Die folgenden drei Lernmodule wurden sowohl inhaltlich als auch vom Aufbau
und den Strukturelementen her als Beispiele fiir die Qualitét ,nachahmenswert”
ausgewdhlt und nochmals fiir dieses Handbuch iiberarbeitet. Sie entstanden im
Rahmen des IKUS-Projektes aus der Zusammenarbeit von Lehrkraften und Ak-
teuren der internationalen Jugendarbeit und finden sich mit allen angegebenen
Materialien zu diesen Projekten auf der beiliegenden CD-ROM.

Beispiel 1: Das sollte nie fehlen ...

(aus der Lernmodul-Kategorie Integration & Wir-Gefiihl; Titel: Der gute Anfang im fremden Land — die
Neuen in der Ubergangsklasse; Tandem: Seniz Hale Onel, Kurt-Tucholsky-Schule, KéIn, und Dorothea S.
Schmidt, YFU)

Zielsetzung des Lernmoduls:
» Neue Schiiler/-innen, die ohne Deutschkenntnisse an die Schule kommen, sollen erleben,
dass sie willkommen sind.

+ Der schwierige Start in einer neuen Umgebung soll erleichtert werden.
+ Kulturschock-Phdnomene sollen gelindert werden.
+ Neue Schiiler/-innen sollen wertschédtzende Unterstilitzung durch andere Schiiler/-innen,

die bereits langer da sind, erfahren.

Teilnehmende: Dauer: Materialien:

Schiiler/-innen der Start-up in einer Hintergrundinformation

Ubergangsklassen Schulstunde, dann zum Thema
begleitendes Patensystem »Kulturschock®

Jedes Mal, wenn Schiiler/-innen ohne Deutschkenntnisse neu an eine Schule
kommen, stellt dies sowohl fiir die aufnehmende Schule und deren Lehrkréfte
als auch fiir die einzelnen Schiiler/-innen eine komplexe Herausforderung dar.
Oftmals kommen die Schiiler/-innen direkt aus ihrem Heimatland in ihre neue
Klasse in Deutschland. Daher werden diese ,Neuen“ zunéchst in sogenannten
Ubergangs- oder Vorbereitungsklassen besonders geférdert.

Das Lernmodul ,Der gute Anfang im fremden Land — Die Neuen in der
Ubergangsklasse” setzt gleich beim Start dieser Schiiler/-innen an, um diesen
wertschitzend zu gestalten. Dabei ist das Lernmodul getragen von der Uber-
zeugung, dass das Vertrauen der neuen Schiiler/-innen, der neuen Situation ge-
wachsen zu sein, durch eine wertschitzende Haltung der Lehrkréfte und der
Mitschiiler/-innen gestédrkt und damit ein guter Grundstein fiir den weiteren
Weg gelegt wird.



Grundidee fiir das Lernmodul war der Analogieschluss, dass sich die ,Neu-
en” in einer dhnlichen Situation wie Teilnehmer/-innen an einem Austausch-
programm befinden, aber mit deutlich starkerem Stress belastet sind (Fliicht-
lingserfahrungen etc.). Die Aufgabe besteht somit darin, diesen Jugendlichen
den Einstieg in die fremde (Schul-)Situation, den Umgang mit Verwirrendem
und ungewohnten Verhaltensweisen zu erleichtern.

Drei Elemente machen den Wert des Lernmoduls so einzigartig: ein Start up-
Friihstiick in wertschidtzender Atmosphare, regelméfliige Kennenlernspiele an
weiteren Tagen sowie ein begleitendes Patensystem.

Jede Ankunft eines neuen Klassenmitglieds wird mit einem gemeinsamen Friih-
stiick gefeiert. Dabei wird viel Wert auf eine sorgfiltige Gestaltung gelegt: Am
Vortag wurde aufgeteilt, wer was zum Frithstiicksbuffet beitragt. Die Tische
werden zu einer langen Tafel zusammengestellt und mit Geschirr aus dem Leh-
rerzimmer und Servietten liebevoll gedeckt. Wahrend des gemeinsamen Friih-
stiickens lauft Musik.
An weiteren anderen Tagen werden regelméfSig Kennenlernspiele durchge-
fiihrt. Besonders beliebt ist Folgendes:
Es werden zwei Gruppen gebildet.
Nacheinander sitzen sich je zwei Spieler/-innen einander gegeniiber.
— Zwischen ihnen ist eine Decke gespannt und die Spieler/-innen wissen
nicht, wer auf der anderen Seite sitzt.
— Die Decke wird kurz abgesenkt und beide miissen schnell den Namen des
Gegeniibers nennen.

Die ersten zwei Monate werden die Neuen durch je einen Paten bzw. eine Patin
begleitet. Dabei wurden die Pat(inn)en nach gemeinsamer Herkunftssprache
bestimmt. Die Aufgabe des Paten/der Patin besteht darin, Neue in den ersten
Wochen als stindige/r Begleiter/-in mit der Schule, dem Gebaude, wichtigen
Personen, Abldufen und Regeln vertraut zu machen.

Durch das Patensystem konnen gruppendynamische Prozesse der ,Hier-
archiebildung und des Rollenmanagements®, insbesondere in Hinsicht auf
Rangfolgeauseinandersetzungen, in der Klasse abgemildert werden.

Der Zusammenhalt in der Klasse wird gestarkt.

Es hat sich gezeigt, dass eine Vorbereitung des Paten bzw. der Patin notwen-
dig ist (zum Beispiel durch eine To-Do-Liste und Checkliste fiir Pat(inn)en
sowie durch bestimmte Verhaltensregeln, insbesondere in Hinblick auf eine
geduldige und nachsichtige Haltung gegentiber dem Schiitzling).
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KAPITEL 3: ZENTRALE BAUSTEINE DES PROJEKTES IKUS

+ Dafiir wird die Klasse als nachsten Schritt einen expliziten Regelkatalog ent-
wickeln, um alle Schiiler/-innen auf die Patenrolle vorbereiten zu konnen,
denn ,Neue kommen immer unverhofft®. So konnen alle als Pat(inn)en ein-
gesetzt werden und die Eingew6hnung eines neuen Klassenmitglieds wird als
gemeinsame Aufgabe erlebt.

+ Die Auswahl des Paten bzw. der Patin aus demselben Kultur-, Sprachkreis
hat sich bewéhrt; wenn auch dadurch meist gleich feststeht, wer es sein kann.

+ Die gemeinsamen Aktionen (Friihstiick und Kennenlernspiele) wurden so-
wohl von den Neuen als auch von der ganzen Klasse als positiv erfahren.

¢ Das Friihstiick hat sich als vertrautes Ritual etabliert.

Beispiel 2: Eine Super-Chance ...

(aus der Lernmodul-Kategorie Begegnung; Titel: ,,Zum ersten Mal im Ausland* —
Gruppenfreiwilligendienst und Gastfamilienaufenthalt; Tandem: Wilfried Miller, GHS August-Macke
(Europaschule), Bonn, und Tom Kurz, Experiment e. V.)

Zielsetzung des Lernmoduls:

« interkulturelle Erfahrungen machen

» englische Sprachkenntnisse verbessern

+ Selbststandigkeit ausbauen

« Férderung von Schiilerinnen und Schiilern aus sozial schwécheren Familien

Teilnehmende: Dauer: Materialien:

Schiler/-innen der 9.und  an einem Tag Bewer- + Bewerberauswahl

10. Jahrgangsstufe ber/-innen-Auswahl + Vorbereitungsworkshop
sowie an je einem Tag + Nachbereitungsworkshop
die Vorbereitung und
die Nachbereitung

Ein Auslandsaufenthalt (hier in Irland) bietet sich immer an, um interkulturel-
le Erfahrungen zu sammeln. Aber nicht allen Jugendlichen ist ein solcher glei-
chermaflen zuginglich. Und erst Recht steht die Moglichkeit, an (geforderten)
Programmen der internationalen Jugendarbeit teilzunehmen, noch immer nicht
allen Schiiler(inne)n offen. Mehr Jugendlichen einen solchen Zugang zu ver-
schaffen, ist fiir manche Tréger jedoch inzwischen ein zentrales Ziel.

Dieses Modul wurde im Rahmen von IKUS durch einen Trager der freien Ju-
gendhilfe (Experiment e. V.) durchgefiihrt, die in den letzten Jahrzehnten vor al-
lem im langfristigen Schiileraustausch aktiv waren. In den vergangenen Jahren
haben sie auch begonnen, Kontakt zu Institutionen und Stiftungen aufzuneh-
men, {iber die nun Gruppenfreiwilligendienste und Gruppenbegegnungen im
Ausland finanziert werden konnen. Dariiber hinaus kann Experiment e. V. auch
eigene Stipendienmittel aufwenden, um Schiiler(inne)n aus Hauptschulen einen
interkulturellen Austausch zu erméglichen.



Ein Auslandsaufenthalt wird im Hinblick auf interkulturelles Lernen deutlich
wirksamer, wenn der eigentliche Aufenthalt von einer Vorbereitung, in der es
um eine interkulturelle Sensibilisierung geht, und einer Nachbereitung, die eine
systematische Reflexion der Erfahrungen anbietet, eingefasst wird. Dies wurde
hier gelungen umgesetzt.

Zunichst fand die Bewerberauswahl statt: Aus den 13 Schiiler(inne)n sollten
acht ausgewdhlt werden. Dazu mussten alle ein Bewerbungsformular ausfiil-
len sowie ein Motivationsschreiben verfassen. Danach folgte mit jeder/m ein
15-miniitiges personliches Gesprich mit dem Experimente-Auswahl-Gremium
(in Anwesenheit einer bekannten Lehrkraft). Dabei wurden Fragen zu der Be-
werbung, zu besonderen Interessen oder auch zu Vorstellungen iiber den Alltag
im Gastland gestellt. Kriterien fiir die Auswahl waren: Eigenmotivation, Offen-
heit fiir neue Eindriicke und Erfahrungen, Einschiatzung der Auswahler/-innen
gemeinsam mit der Lehrkraft dazu, ob die Teilnehmenden einen zweiw6chigen
Aufenthalt im Ausland ohne ihre eigene Familie unproblematisch erleben kénn-
ten unter der Fragestellung: Wer konnte am meisten profitieren?

An einem weiteren Tag wurden die acht ausgewéhlten Schiiler/-innen in ei-
nem Seminar auf den Aufenthalt in Irland vorbereitet. Nach Begriifung und
Einfithrung wurden ihre Erwartungen fiir den Tag abgefragt. Inhaltlich lag der
Schwerpunkt auf dem gemeinsamen Erleben, daher wurden zunéchst die ei-
genen Angste und Befiirchtungen besprochen. Dann wurden die Schiiler/-in-
nen nach ihren Vorstellungen zu Unterschieden im Alltag zwischen Irland und
Deutschland befragt sowie zu méglichen kulturellen Unterschieden. Dabei wur-
den auch eigene Vorurteile thematisiert. Auflerdem wurde iiber das Verhalten in
der Gastfamilie sowie den Grenzen der Anpassung beim Erleben eines solchen
Aufenthaltes gesprochen.

Nach der Riickkehr von ihrem Aufenthalt in Irland fand ein halbtéagiges
Nachbereitungsseminar statt. Darin ging es zundchst um die Auseinanderset-
zung mit den positiven und schwierigen Momenten wéhrend des Austausches.
Reflektiert wurden aber auch die Integration der Erfahrungen in den Alltag,
nachdem sie nun wieder zuriick in Deutschland sind. Auflerdem schrieben al-
le Schiiler/-innen eine Postkarte an ihre Gastfamilien. Zum Annehmen der ei-
genen Erfahrungen — auch wenn diese fiir den einen oder die andere negativere
Erfahrungen beinhalteten — wurde eine kleine Ubung gemacht. SchlieSlich wur-
den Moglichkeiten zu ehrenamtlichem Engagement aufgezeigt.
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KAPITEL 3: ZENTRALE BAUSTEINE DES PROJEKTES IKUS

Erfahrungen der Durchfiihrenden

* Mehr als die Hélfte der Teilnehmenden bekundete nach Abschluss des Nach-
bereitungsseminars eindeutiges Interesse an der weiteren Tatigkeit fiir Expe-
riment e. V. und auch fiir die Schule.

¢ Die Teilnahme wurde als einmalige Mdglichkeit, erste interkulturelle Erfah-
rungen zu sammeln, erkannt.

¢+ Fiir viele war dies die erste eigene interkulturelle Erfahrung im Ausland ohne
den Anschluss an die eigene Familie.

+ Der Aufenthalt in einer Gastfamilie hat die teilnehmenden Schiiler/-innen
dazu gebracht, ihre Kenntnisse in der Fremdsprache zu nutzen und hat ih-
nen nach eigener Aussage beim Spracherwerb geholfen.

+ Beieinigen Teilnehmenden wurde das Interesse an weiteren interkulturellen
Austauschen geweckt.

+ Beider Beschaffung von Reisedokumenten fiir eine Schiilerin, die in Deutsch-
land nur den Duldungs-Status besitzt, gab es grofiere Komplikationen.

¢ Das Design der gelungenen Vor- und Nachbereitung, ldsst auf einen Zu-
gewinn an interkultureller Kompetenz der teilnehmenden Schiiler/-innen
schlieflen. Dies wird durch positive Riickmeldungen aus Irland bestarkt.

Beispiel 3: Wo Migration ein Gesicht erhilt ...

(aus der Lernmodul-Kategorie Unterrichtsanbindung; Titel: Interkulturelle Spurensuche — Die regionale
Migrationsgeschichte; Tandem: Charalampos Georgopoulos, Kéthe-Kollwitz-Schule, Leverkusen, und
Daniel Kober, AFS)

Zielsetzung des Lernmoduls:

+ Sichtbarmachen von Migration als festem Bestandteil deutscher Geschichte und damit
deutscher Gesellschaft

« Einflihlungsvermégen und Respekt fiir die mit Migration verbundenen Gefiihle und He-
rausforderungen

» Recherchearbeit, Prasentationsmethoden und Visualisierungstechniken

« Motivation zur weiteren Partizipation im IKUS-Projekt

Teilnehmende: Dauer: Materialien:

Schiiler/-innen der 7. 1 Projektwoche; Fragebogen zur Bearbeitung
Klasse (Projektwoche); 2 x 5 Stunden fur von Familienbiografien

9. und 12. Klasse Ausstellungsvorbereitung

(Ausstellung)

Warum verldsst jemand seine Heimat? Wie viele Migranten sind eigentlich hier
nach Leverkusen gekommen? Und wie war das in meiner Familie? Nach Ant-
worten darauf suchten die Schiiler/-innen in diesem Lernmodul. Es ging zum
einen um die Migrationsgeschichte der Stadt Leverkusen. Dabei wurden die un-
ter-schiedlichen Wanderungsbewegungen und per-sonlichen Geschichten be-
trachtet.



DIE MODULE: NACHMACHEN ERWUNSCHT

Als ,stark” bewertet wurde die Herangehensweise iiber die Familienbiografi-
en von Mitschiiler(inne)n. Dadurch enstand die grofie Chance, sich gegenseitig
besser und/oder anders kennen zu lernen, etwas tiber personliche Geschichten
und auch Schicksale bis hin zu kulturellen Unterschieden zu erfahren.

Ablauf der Projektwoche

Am 1. Projekttag wurde das Thema vorgestellt. Dies wurde verkniipft mit ei-
nem Besuch beim Opladener Geschichtsvereins sowie einem Gespriach mit der
Betreuerin der Ausstellung ,,Angekommen in Leverkusen — Migration in unse-
re Stadt”.

Am 2. Projekttag stand die Beschiftigung mit der eigenen Migrationsge-
schichte bzw. derjenigen der eigenen Familie im Mittelpunkt. Anhand ei-
nes Fragebogens, der einer Besprechung der Familienbiografien diente, konn-
ten die Schiiler/-innen unter der Uberschrift ,Wege nach Leverkusen” in die
Bearbeitung ihrer eigenen Familiengeschichte einsteigen, diese dann ihren
Mitschiiler(inne)n vorstellen sowie tiber Eindriicke aus ihrer frithen Kindheit,
Gefiihle beim Verlassen der alten Heimat und das neue Leben in Deutschland
sprechen. Auflerdem sollten sich die Schiiler/-innen Methoden zur Visualisie-
rung der Reisewege iiberlegen.

An der Préasentation der Familienbiografien wurde am 3. Projekttag gearbei-
tet. Dazu wurden Landkarten ausgedruckt, Plakate erstellt und die Reisewe-
ge durch Fdaden dargestellt. Danach informierte eine Fachfrau der Caritas die
Schiiler/-innen tiber das Thema Aussiedler/-innen.

Uber die Familiengeschichte hinaus wollten sich die Schiiler/-innen am
4. Projekttag noch mit den beiden Themengebieten ,Die Heimat verlassen” und
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»Angekommen in Leverkusen® beschiftigen. Dazu entstanden eine Mind-Map
sowie eine Collage.

Alle in den vier Projekttagen erarbeiteten Materialien wurden der Schulof-
fentlichkeit vorgestellt. Dazu gab es einen Stand, der durch die Schiiler/innen
betreut wurde. So konnten diese interessierten Schiiler(inne)n und Lehrkraften
Fragen beantworten.

Die Anbindung auf lokaler Ebene entpuppte sich als guter Ausgangspunkt,
da die Schiiler/-innen ihren eigenen Lebensalltag mit einbezogen und An-
kniipfungspunkte beispielsweise im Stadtbild (Skulptur etc.) fanden.

Es entstand eine Atmosphire, die es moglich machte, dass Schiiler/-innen
ihren Mitschiiler(inne)n tiber personliche und teils schwierige Erfahrungen
beim Verlassen der Heimat und Ankommen in Deutschland berichten konn-
ten.

Migration erhielt durch das Modul ein Gesicht mit Namen, personlichen Ge-
schichten und Gefiihlen: Die Schiiler/-innen lernten, sich in die personliche
Geschichte des anderen zu versetzen, seine Gefithle und sein Denken nach-
vollziehen zu kdnnen und erfuhren neue kulturelle Aspekte der Heimatlén-
der ihrer Mitschiiler/-innen.

Es gab auch tiberraschende Entdeckungen: Ein Schiiler, dessen Mutter einen
niederldndischen Hintergrund hat, wurde plotzlich zum Thema, weil er nicht
als Migrant wahrgenommen worden war; auflerdem es tauchte eine Cousine
auf, die irgendwann nach Australien ausgewandert war. Die Schiiler/-innen
merkten, dass Migration ein weit verbreitetes Phinomen ist, das bei kleinen
Nachforschungen in fast jeder Familie zu finden ist.

Die gemeinsame Présentation im interkulturellen Schiiler/-innen-Team wur-
de als gemeinsamer Erfolg erlebt.

Parallele andere Angebote wihrend der Projektwoche liefSen die Teilneh-
mendenzahl gering ausfallen (5 bei der Projektwoche, 4 zur Ausstellungsvor-
bereitung); eine grofiere Anzahl wiirde die Auseinandersetzung mit der The-
matik durch groflere Diversitit starken.

Es ist gleich danach ein Folge-Projekt entstanden; auflerdem soll die Arbeit
am Thema Migration néchstes Jahr wieder aufgegriffen werden.



Die Frage der Identitdt hat in der Geschichte der internationalen Jugend-
arbeit in Deutschland immer eine Rolle gespielt. In der Vorbereitung von
Austauschschiiler(inne)n auf ihren Auslandsaufenthalt sollten die Jugendli-
chen sich mit dem Gedanken und der Vorstellung vertraut machen, dass man
sie im Ausland mit Deutschland identifizieren wiirde, sie sich also ihrer , deut-
schen” Identitit nicht entziehen konnten. In den ersten Jahrzehnten nach der
Nazi-Zeit machte dieses Vorgehen durchaus Sinn, weil viele und gerade junge
Menschen in Deutschland davor zuriickschreckten, sich mit ihrer nationalen
Herkunft zu identifizieren. Fiir ,Volker“-Verstandigung schien aber die Identifi-
zierung mit der eigenen Nation Voraussetzung zu sein. Es wurden also Metho-
den entwickelt, ein Bewusstsein der eigenen, nationalen Identitdt aufzubauen,
wobei die kritische Auseinandersetzung mit der Nazi-Vergangenheit in der Re-
gel eine prominente Rolle spielte. Die Frage: ,Wer bin ich? Wohin gehore ich?
Wie pragt mich meine deutsche Zugehorigkeit?“ ist vielerorts nach wie vor The-
ma der internationalen Jugendarbeit, wird aber zunehmend infrage gestellt. Ge-
rade teilnehmende Jugendliche aus Einwandererfamilien duflerten Kritik an den
Konzepten, denn sie fanden sich in ihren vielfiltigen individuellen Identitits-
konstruktionen dort kaum wieder.

Die Frage der Identitdt hat aber auch auflerhalb der internationalen Jugend-
arbeit in den letzten Jahren besondere Aktualitdt erlangt. Im Zuge der 6ffentli-
chen Debatte um Zuwanderung und Integration wurde und wird der Begriff auf
unterschiedlichen Ebenen benutzt. Die Fachwelt debattiert, wie Identititen in
der Einwanderungsgesellschaft konstruiert werden; welche Rolle Herkunft, So-
zialisation in Deutschland, Milieu, Bildung, familidre Bindungen, Fremd- und
Selbstzuschreibungen etc. spielen. Es entstanden neue Begriffe wie ,,binationa-
le®, ,transkulturelle” oder ,hybride” Identitdt. Die Medien verwenden den Be-
griff, haufig in der Verbindung ,kulturelle Identitdt®, eher unreflektiert und oft
im Kontext von Ab- und Ausgrenzung. Dabei wird selten unterschieden zwi-
schen individueller Identitiat (Wer bin ich?) und kollektiver Identitat (Zu wel-
cher Gruppe/welchen Gruppen mit welchen Merkmalen gehore ich?). Im All-
tag wird der Begriff inzwischen durchaus auch als Kampfbegrift verwendet, zum
Beispiel: ,Das mach’ ich nicht, das geht gegen meine Identitat!“ — ,Zur Integra-
tion gehort die Ubernahme einer deutschen Identitit!“



Kinder aus Einwandererfamilien konnen sich daher heute der Frage nach ih-
rer Identitét, also den Fragen: ,Wer bist du? Woher kommst du? Wohin gehorst
du?“ kaum entziehen. Diese Auseinandersetzung, die im interkulturellen Kon-
text vor einigen Jahrzehnten hauptsachlich von der kleinen Gruppe derer geleis-
tet wurde, die sich auf internationale Begegnungen vorbereiteten, ist heute in al-
len Schichten und Milieus notwendig. Je heterogener die deutsche Gesellschaft
wird, umso mehr bewegt die Frage auch die autochthone Bevolkerung. Aller-
dings gibt es wenige Angebote, die zu einer vielschichtigen Auseinandersetzung
einladen. Jugendliche, die sich entwicklungsbedingt besonders stark mit den
Fragen nach der eigenen Identitdt und Zugehorigkeit beschaftigen, sind aber auf
solche Angebote angewiesen. In der Regel sind die Familien und die Gruppen
der Gleichaltrigen bei der Identitidtsentwicklung bedeutsam. Familien, die so-
zial, wirtschaftlich und emotional stark verunsichert sind, sind mit dieser Auf-
gabe hiufig tiberfordert, so dass deren Kinder von vereinfachten kollektiven
Identifikationsangeboten angezogen werden, seien sie ethnisch/nationalistisch
oder religios bestimmt.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen haben wir, die IKUS-Tandem-
partnerinnen Dorothea Schmidt und Seniz Onel, unser Modul ,Weltreise — ein
Wabhlpflichtkurs® fiir eine Hauptschule entwickelt. Wir wollten in diesem ein-
jahrigen Kurs die beteiligten Schiiler/-innen anregen, sich einiger Aspekte ihrer
ganz individuellen Identitit bewusst zu werden. Wir wollten eine Entwicklung
anstofden oder weiter fordern, in der sie sich mit der Wanderungsgeschichte ih-
rer Familie und dem Ankommen und Niederlassen in Koln beschéftigen soll-
ten. Es war ein Experiment mit offenem Ausgang, viele Ideen entstanden erst
wiahrend des Jahres auf der Basis der ersten Erfahrungen, manches mussten wir
fallenlassen. Dabei haben wir von den teilnehmenden Schiiler(inne)n sehr viel
lernen kénnen.

Das Modul fiihrte 15 Schiiler/-innen der 7. und 8. Klassenstufe einer Koélner
Hauptschule mit 80 % Einwandereranteil zusammen. Es gab mehr Anmeldun-
gen als Plitze, so dass wir eine Auswahl treffen konnten, bei der wir bewusst ei-
ne moglichst grofse Herkunftsheterogenitit herstellten. Die Familien der Betei-
ligten stammten aus Deutschland, Serbien, Bosnien, dem Kosovo, Marokko, der
Tiirkei, der Ukraine, Nigeria, Italien und dem Kongo. Die Schiilerinnen aus Ex-
Jugoslawien waren zum Teil Roma.

Die Jugendlichen sollten die Herkunftsgeschichte ihrer Familie fiir sich und
andere greifbar machen, indem sie einen Koffer bastelten, der mit verschiedenen
symbolischen Gegenstinden gefiillt wurde: Fotos; Landkarten; Erinnerungsstii-
cke; Gegenstinde, die den Beruf der Grofleltern symbolisierten; ein Blatt, auf
dem die Namen der Grofleltern und ein Grufl in der Sprache der Grof3eltern



aufgeschrieben wurde. Parallel dazu erzdhlten sie einander die Geschichte der
Grof3eltern und der Familienwanderung. Danach trugen sie herkunftsspezifi-
sche Musikstiicke zusammen und iibten eine Prasentation der Koffer mit Mu-
sik ein. Diese Prasentation wurde schliefSlich den 5. und 6. Klassen vorgefiihrt.
Der Abschluss der Vorfithrung bestand im gemeinsamen Singen eines kdlschen
Liedes, womit die gemeinsame Heimatstadt ins Bewusstsein geriickt werden
sollte. Den endgiiltigen Abschluss bildete dann v6llig ungeplant ein sehr frohli-
ches Discotanzen nach der nigerianischen Musik, mit dem uns die Schiiler/-in-
nen zeigten, womit sie sich am stirksten identifizieren: mit dem gemeinsamen
Tanzen zu der Musik, die dazu am meisten animierte.

Im zweiten Teil des Kurses wollten wir die Identifizierung der Schiiler/-innen
mit Koln als gemeinsamer Heimatstadt fordern. Dafiir planten wir verschiede-
ne Exkursionen, es gab eine symbolische Kunstaktion mit Rheinkieseln, die von
den Schiiler(inne)n bemalt und beschriftet wurden. Und schlief$lich wurden in
heterogenen Kleingruppen Poster hergestellt, die die gesamte ,Weltreise” mit
dem gemeinsamen Ziel Koln darstellten.

Wir iibernahmen aus der internationalen Jugendarbeit Basiskonzepte und
Handlungsleitlinien. Ein traditionelles Basiskonzept beinhaltet, sich intensiv
mit der Frage der Identitédt zu befassen und die eigene Identitdt aus der natio-
nalen Geschichte herzuleiten und in sie einzubetten. Fiir uns Tandempartne-
rinnen war es naheliegend, diesen Ansatz zu individualisieren. Trotz unserer
unterschiedlichen Herkunft, tiirkisch und deutsch, gab es in unseren — biir-
gerlichen — Herkunftsfamilien eine dhnliche Pflege der Familiengeschichte
und -tradition mit dem Sammeln von Erinnerungsstiicken und der Weiter-
gabe von Familiengeschichten. Wir verfolgten zwei Ziele: Zum einen wollten
wir die Schiiler/-innen ermutigen, sich mit der Geschichte und den Geschich-
ten der eigenen Familie zu beschéftigen, insbesondere auch mit deren Migra-
tionserfahrung. Zum anderen sollten sie diese Geschichten teilen, so dass alle
Kursmitglieder die Vielfalt und Individualitat von Migrationsgeschichten ken-
nenlernen konnten. In dem die Jugendlichen personliche Geschichten von ver-
trauten Mitschiiler(inne)n mit bis dahin fremden Herkunftsldndern verkniipfen
konnten, sollten auch Fremdheitsgefiihle abgebaut werden. Wichtig war darii-
ber hinaus die Zusammenfiihrung hin zur gemeinsamen regionalen Zugehorig-
keit zur Stadt Koln.

Handlungsleitend waren fiir uns Erfahrungen aus der Jugendarbeit, nach denen
erlebnisorientiertes Lernen zu nachhaltigen Ergebnissen fiihrt. Da wir identi-
tatsforderndes Lernen anregen wollten, war uns auch wichtig, Moglichkeiten



fiir Erfolgserlebnisse zu bieten. Daher entschieden wir uns fiir die Herstellung
des eigenen Koffers und anderer Dinge, so dass die Jugendlichen ihr eigenes
Produkt in den Hénden halten konnten; fiir die Arbeit mit Gegenstédnden, mit
denen man hantieren kann; fiir eine Auffithrung, bei der die Jugendlichen sich
anderen zeigten. Einiges davon betonte die Individualitét jeder Schiilerin und je-
des Schiilers, anderes diente dem Aufbau einer Gruppenidentitit.

In dem wir einen Jahreskurs durchfithrten, haben wir uns allerdings deut-
lich von iblichen Strukturen der internationalen Jugendarbeit verabschiedet,
in denen Gruppenveranstaltungen eher kurze und intensive Erfahrungen er-
moglichen. Ohne das Angebot der Schulleitung, diese Stunden als Wahlpflicht-
stunden im Nachmittagsunterricht der gebundenen Ganztagsschule zur Verfii-
gung zu stellen, wére das nicht moglich gewesen. Uns erdftfnete sich dadurch die
Chance, langfristigere Prozesse in Gang zu setzen und zu begleiten.

Zu Beginn des Kurses stellten wir fest, dass die Voraussetzungen bei den
Schiiler(inne)n anders waren als erwartet. Den meisten war, im Gegensatz zu
den Jugenderfahrungen der Tandempartnerinnen, die Beschaftigung mit der
Familiengeschichte sehr fremd. Fiir viele war daher die erste Aktion wahrend
des Kurses, Eltern oder andere Verwandte zu befragen. Friither als erwartet er-
arbeiteten die Jugendlichen also Antworten auf die Frage: ,Woher komme ich?“
Dabei erlebten einige auch Uberraschungen; so hatte eine Schiilerin nicht ge-
wusst, dass eine Grofmutter aus Polen stammte. Uns wurde klar, dass in den
prekdren Verhiltnissen, in den die meisten unserer Schiiler/-innen leben, die
Familiengeschichte nur eine geringe Rolle spielt, den Jugendlichen damit aber
auch keine Identifikationserzédhlungen angeboten werden. Es werden zwar Re-
geln vermittelt mit der Begriindung: ,Bei UNS (Albanern, Roma, Tiirken o.a.)
ist das so”. Dieses UNS/WIR wird aber nicht mit Geschichten gefiillt, so dass
die Gefahr gegeben ist, dass vereinfachte ethnisierende oder kulturalisierende
Identifizierungsangebote (Wir Tiirken o.4.) in diese Liicke stofSen konnen. In
unserem Kurs wurde dagegen ein Prozess angestofien, in dem eher die indivi-
duelle Geschichte, die Wandlung der Familie und die Bindung an die Familie in
den Vordergrund riickten. Wir hoffen, dass die Jugendlichen angeregt wurden,
auch weiterhin mit den Eltern tiber Kontinuitdt und Wandel der Familie im Ge-
sprach zu bleiben. Die narrative Herangehensweise ldsst zunachst offen, wie sich
die Jugendlichen zu den Familiengeschichten stellen. Sie nehmen zwar die Hal-
tung der Erzédhler/-innen zur Kenntnis, werden aber im Laufe der Zeit zu eige-
nen, individuellen und differenzierten Bewertungen kommen.



Die Schiiler/-innen wurden ermutigt, die Geschichten miteinander zu teilen.
Die Lehrkraft hat dabei modellhaft Respekt gezeigt, indem sie jedem iiberlief3,
Zeitpunkt und Umfang seiner Erzahlung selbst zu bestimmen. Es gelang ihr und
der Klasse, gemeinsam eine vertrauensvolle Atmosphére zu schaffen. Es war be-
eindruckend, mit wie viel Ernsthaftigkeit die Jugendlichen einander zuhdrten
und befragten. So entstand bei den Erzéhlenden Selbstvertrauen und Respekt
fiir die eigene Geschichte, wodurch die Identifizierung damit sicher begiinstigt
wurde. Zusitzlich entwickelten sich ein gewisses Zusammengehorigkeitsgefiihl
und eine Gruppenidentitéit. Der monatelange Prozess ermoglichte den Beteilig-
ten auch die Erfahrung, dass die Geschichten auflerhalb des Kurses nicht weiter-
erzdhlt oder missbraucht wurden, so dass die Zuriickhaltenden ermutigt wur-
den, sich stirker zu 6ffnen. Es ist aber auch anzumerken, dass das Interesse fiir
Familiengeschichten in dieser Pubertierendengruppe nur begrenzt vorhanden
war. Moglicherweise kann man bei jiingeren oder élteren Schiiler(inne)n mit ei-
ner grofieren Resonanz rechnen.

Als interessanter erwies sich das Angebot, etwas Eigenes herzustellen und zu
prasentieren. Die meisten Schiiler/-innen wurden nach anfénglichem Zogern
davon gepackt, sehr kreativ und individuell an ihren Werken zu arbeiten. Zu
Beginn horten wir oft: ,Das kann ich gar nicht!“ Das Selbstbewusstsein wuchs
dann mit den Ergebnissen. Jungen, die sich zunédchst weigerten, etwas zu schrei-
ben, stellten sehr kunstvolle Schriftziige ihres Namens und des Heimatlandes
ihrer Grofeltern her; Médchen, die grofie Angst hatten, Ihren Koffer auf der
Biihne vor ca. 50 jingeren Mitschiilern zu prasentieren, konnten den Applaus
geniefSen.

Es wurde also ermoglicht, positive Erfahrungen in das eigene Selbstbild zu
integrieren. Die Aussage ,Ich kann das!“ wurde Teil der individuellen Identitét.
Ebenso wichtig war es, erfolgreich in den heterogenen Kleingruppen zu arbei-
ten. Auf Postern wurden die Flaggen der Herkunftslander, Schriftziige in den
Familiensprachen, Fotos der Koffer und Bilder von gemeinsamen Aktionen in
Koln zusammengestellt. Damit wurde das Bewusstsein der geografischen/na-
tionalen Herkunft, der man sich ja als Teil der eigenen individuellen Identitét
nicht entziehen kann, mit der erfolgreichen Herstellung eines gemeinschaftli-
chen Produkts verkniipft, in dem die Heterogenitit der Gruppe sichtbar wurde.

Wir gehen davon aus, dass in diesem Kurs Individualitdt und individuelle
Herkunftsgeschichte, sichtbare und respektierte Vielfalt in der Gruppe und Ge-
meinschaftsbildung durch vertrauensvolle und erfolgreiche Kooperation so ver-
kniipft wurden, dass fiir die Beteiligten eine Vielzahl von Identifizierungsange-
boten entstand. Diese konnen einerseits in das individuelle Selbstbild integriert



werden, andererseits auch ein Spektrum unterschiedlicher Zugehorigkeiten je-
des einzelnen verdeutlichen.

Die praktische Arbeit im Kurs wurde durch mangelnde Erfahrungen der Tan-
dempartnerinnen erschwert. Fiir den gewéhlten ganzheitlichen Ansatz wiren
Kenntnisse aus dem Kunst-, Erdkunde-, Sprach- und Musikunterricht hilfreich
gewesen. Wegen des anderen Zeithorizonts konnten Praxiskonzepte aus der in-
ternationalen Jugendarbeit kaum ibernommen werden. Diese Schwierigkeiten
behinderten aber nur den reibungslosen Ablauf und stellen das von uns gewéhl-
te Vorgehen nicht grundsatzlich infrage. Eine Weiterentwicklung des Kurses un-
ter Beteiligung von entsprechenden Fachlehrkréften wire sicher sehr niitzlich.

Mit dem Kurs ,Weltreise“ haben wir versucht, theoretische Konzepte aus der
internationalen Jugendarbeit in Unterrichtspraxis umzusetzen. Diese Konzep-
te unterstiitzen das explizite Ziel, durch internationale Jugendbegegnungen zur
Personlichkeits- und Identitdtsentwicklung der beteiligten jungen Menschen
beizutragen. Die Formate beruhen auf Freiwilligkeit und erreichen daher nur ei-
ne Minderheit von Jugendlichen. Im Zwangskontext der Schule besteht dagegen
die Moglichkeit, viele Schiiler/-innen zu erreichen, die bisher wenig Zugang zu
den Angeboten der internationalen Jugendarbeit haben.

Als attraktives Unterrichtsfach bietet der Kurs ,Weltreise“ Jugendlichen in
der Schule differenzierte Identifizierungsangebote. Wie bedeutsam der Kurs fiir
die beteiligten Schiiler/-innen letztlich sein wird, lasst sich nicht vorhersagen.
Wir hoffen aber, dass sie an die positiven Erfahrungen wiahrend des Kurses und
an die damit verbundenen Geschichten ankniipfen werden, wenn sie in Zukunft
gefragt werden, wer sie sind und wohin sie gehdren.



3.2 Die Qualifizierungsangebote

Die Tandemfortbildungen: Wertvoll fiir alle Akteure

Svenja Maas-Gerhards

Meine Schule besitzt wie alle Kolner Innenstadtschulen einen hohen Anteil von
Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund. Die Vielfalt von Werten, Alltagsver-
halten, Glauben und Religionen, (Mutter)-Sprachen und sozialen Hintergriin-
den ist eine Realitat unserer modernen Gesellschaft und findet sich selbstver-
standlich auch hier wieder. Vor drei Jahren sprach mich mein Schulleiter an, ob
ich mir vorstellen konne, IKUS-Koordinatorin an unserer Schule zu werden.
Damals wusste ich mit dem Titel ,, Interkulturelles Lernfeld Schule” nichts rech-
tes anzufangen, war aber neugierig auf diese Herausforderung.

Plattform und Motivationskick

Bei der IKUS-Auftaktveranstaltung im Dezember 2008 war schnell klar: Wir
brauchten zum einen Zeit in unseren Tandemteams. Zeit uns kennenzulernen,
Vorstellungen abzugleichen und auch ganz konkret Aktionen zu planen, die im
Rahmen von IKUS ,Module“ genannt werden. Doch zum anderen benétigten
wir auch Input von aufSen, der uns Lehrer/-innen und die freien Mitarbeiter/-in-
nen aus der Jugendarbeit fachspezifisch in die interkulturelle Padagogik einfiihrt
und in die breit geficherten, auch unterschiedlichen Positionen innerhalb der
interkulturellen Themen Einblick gibt. Deshalb war ich dankbar, dass eine gan-
ze Reihe von Fortbildungen auf dem Plan stand.

Diese IKUS-Fortbildungen haben uns in unserem Prozess begleitet und uns
Zeit und Raum gegeben, gemeinschaftlich passgenaue und sinnvolle Bildungs-
module zu entwickeln. Sie dienten als Plattform fiir inhaltlichen Austausch
und Netzwerkbildung und gaben mir personlich Motivationshilfe, um auch
in schwierigen Projektphasen am Ball zu bleiben. Besonders hilfreich war es
fiir mich, durch den Austausch mit meinen IKUS-Kolleg(inn)en zu verstehen,
welch komplexes System Schule bildet, dass Reibung, Widerstinde und Hinder-
nisse zum Alltag einer IKUS-Koordinatorin selbstverstandlich dazu gehdren.
Dieses Wissen wirkte nicht nur klarend, sondern auch emotional entlastend.
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Dabei ist mir die erste zentrale Tandemtagung noch besonders gut in Erin-
nerung geblieben. Sie hat mich auch in meiner weiteren Arbeit an der Schu-
le beeinflusst. Prof. Alexander Thomas und Dr. Anne Winkelmann stell-
ten ihre unterschiedlichen Positionen den IKUS-Koordinator(inn)en und
Tandempartner(inne)n vor. Ich mochte an dieser Stelle nicht weiter auf die De-
tails ihrer Forschungen eingehen. Nur so viel: Mir ist durch die Gegeniiberstel-
lung der beiden Theorien klar geworden, dass es nicht den Deutschen/die Deut-
sche gibt, auch nicht den Chinesen/die Chinesin oder den Tiirken/die Tiirkin.
So, wie es fir die Sozialisation eines Kindes deutscher Eltern in Deutschland
davon abhidngig ist, in welchen sozialem Gefiige es grof} wird, ob es Kind wohl-
habender oder weniger wohlhabender oder gar armer Eltern ist, ob es in ldnd-
lichen Gebieten oder in einer Grof$stadt aufwéchst, ob es Kind konservativer
oder liberal denkender Eltern ist, ob die Eltern alleinerziehend, in ,,patchwork”
oder gemeinsam erziehend sind, so gilt es ebenso fiir das Kind tiirkischer, italie-
nischer, albanischer, russischer, iranischer oder sonstiger Abstammung, in wel-
chem sozialen Hintergrund es grof$ wird.

Ich musste mir kritisch eingestehen, dass ich vor dieser Fortbildung zwar
von mir immer behauptet hatte, keine meiner Schiilerinnen und keinen mei-
ner Schiiler in eine sogenannte ,kulturelle Schublade® zu stecken, schon gar
nicht auf ihre bzw. seine Herkunft bezogen. Doch in Wirklichkeit hatte ich sie
unbewusst doch in kulturelle Schubladen ,gedacht”. Wie viele tiirkische Jun-
gen und Méadchen in meiner 5. Klasse sagen im Englischunterricht auf die Fra-
ge: ,Where do you come from?“ ,,I'm from Turkey:" From Turkey? Zwar sind alle
Schiiler/-innen meiner Klasse hier in Kéln geboren, doch sie fithlen sich als Tiir-
kinnen und Tiirken. Sicherlich auch, weil sie hdufig von ihrer nicht tirkischen
Umgebung auf ihre tiirkische Abstammung reduziert werden. Kurz: Ich stell-
te mir ganz neue Fragen und begann, die Dinge in einem neuen Licht zu sehen.

Im Laufe der IKUS-Zeit und iiber die Tandem-Fortbildungen habe ich auch
gelernt, unser erstes Projekt in den 7. Klassen ,,Gewaltpréiventive Arbeit mit in-
terkultureller Sensibilisierung” zu hinterfragen. Denn der Titel trégt schon eine
Botschaft, die doch gerade durch die IKUS-Arbeit an der Schule aufgebrochen
werden sollte. Ich gewann mehr und mehr eine kritische Einstellung zu mei-
nem eigenen Verstdndnis von interkultureller Bildung: Impliziert ,Gewaltpra-
ventive Arbeiten mit interkultureller Sensibilisierung® nicht, dass tiberall dort,
wo multikulturell zusammen gelebt wird, automatisch Konflikte auftreten? Wa-
rum soll man selbstverstandliches Miteinander noch thematisieren, wenn gar
keine Konflikte auftreten, die aus dem multikulturellen oder interkulturellen
Kontext entstehen?

Deshalb wiirde ich, auch bedingt durch die Reflektion und Evaluation meines
ersten IKUS-Projektes an unserer Schule, diese Projekttage heute immer ,Sozi-
al-Trainings“ nennen und den interkulturellen Aspekt nicht sprachlich hervor-
heben. Sozial-Trainings sind sehr wichtig, und auch die Schulung der Koopera-



tionstechniken eines jeden Einzelnen im Bezug auf die Gruppe. Doch erst wenn
die Gruppe oder die Klasse im Laufe des Trainings interkulturelle Themen fin-
det, die das Gruppenleben storen, verhindern oder auch bereichern, dass man
als Klasse zu einem Team zusammenfindet, erst dann ist es sinnvoll, durch ge-
schulte Trainer/-innen diese Thematik aufzugreifen und durch Methoden aus
der internationalen bzw. interkulturellen Jugendarbeit aufzuarbeiten.

Immer wieder wurde mir wahrend der IKUS-Fortbildungen klar, dass die For-
derung des Selbstwertgefiihls eines jeden einzelnen an der Schule Beteiligten
fiir ein positives Schulklima zwingend notwendig ist. Streit, Mobbing und Ge-
walt treten dann verstarkt auf, wenn vermeintlich starke Menschen durch die
Unterdriickung oder Schikanierung andere gegeniiber von ihrem eigenen gerin-
gen Selbstwertgefiihl ablenken wollen. Wertschédtzung und Anerkennung sind
gesunder Nédhrboden fiir die Entwicklung des Selbstwertgefiihls. Musikprojek-
te, Kunstprojekte und internationale schulische Austauschmafsnahmen férdern
dieses Selbstwertgefiihl. Daher braucht Schule professionelle Partner aus der in-
ternationalen, interkulturellen, kulturellen Jugendarbeit, die mit Methoden der
non-formalen Bildung arbeiten.

So haben wir uns in den zahlreichen Fortbildungen auch immer wieder Zeit
genommen, um ein soziales Netz mit unterschiedlichen externen Kooperations-
partnern zu entwickeln. Networking wurde zu einem zentralen Anliegen aller
IKUS-Akteure, und es bewirkte zum Beispiel fiir unsere Schule, dass wir einen
Kooperationsvertrag mit der Universitdt Koln eingingen. Dieser bezog sich zu-
ndchst auf die Forderung der Deutschkenntnisse von Kindern mit Migrations-
hintergrund, spater auch auf Kunst- und Museumsprojekte. Auch der Kontakt
zu Skills4life, einer Kolner Institution, die sich auf soziale Trainings an Schulen
spezialisiert hat, ist heute in unserer Schule verankert. Neu ins Leben gerufen
wurde eine internationale Jugendbegegnung in Bielefeld mit neun Schiiler(inne)
nder 9. Klasse. Diese Kooperation ermdglicht eine weitere Begegnung im kom-
menden Jahr. Auch die bei uns jahrlich angebotene Englandfahrt sowie der Aus-
tausch mit der Tiirkei sind Steinchen im Mosaik aller im Rahmen IKUS entstan-
denen Mafinahmen.
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Erfolgreiches Modell im Modell: Der Kompetenznachweis Interkulturell

Ines Gast,Anne Sorge

Seit es den Kompetenznachweis International (KNI) gibt, besteht der Wunsch,
einen solchen Nachweis auch im Rahmen nationaler multikultureller Projekte
anzuwenden. Diese stellen die Teilnehmenden iiber die inhaltliche Arbeit hi-
naus vor ganz spezifische Herausforderungen. Die Leistungen, die sie hierbei er-
bringen, sind sehr hiufig ein Indiz fiir ihre interkulturellen Kompetenzen und
verdienen es, als solche zertifiziert zu werden. Da der KNI an Formate inter-
nationaler Jugendarbeit gebunden ist, bestand diese Moglichkeit bislang nicht.
IKUS bot die Gelegenheit, gemeinsam mit den Nachweisen International den
Pilotversuch Kompetenznachweis Interkulturell (KNIK) zu starten.

Es sind vielschichtige Anstrengungen notwendig, damit sich mdoglichst alle
Menschen in unserer sich wandelnden Gesellschaft wohlfiihlen und kulturel-
le Vielfalt und Integration als Bereicherung erleben konnen. IKUS setzt bei der
Einsicht an, dass die Grundsteine dafiir bereits in Kindergarten und Schule ge-
legt werden sollten. Die von Schule und Partnern der internationalen Jugend-
arbeit gemeinsam entwickelten Module stellen deshalb die Férderung interkul-
tureller Kompetenzen in den Mittelpunkt. Das passiert nicht nur im Kontext
internationaler Jugendbegegnungen, sondern auch in multikulturellen Settings
mit Schiiler(inne)n aus unterschiedlichen Herkunftsldndern.

Schliisselkompetenz soziales Lernen

Zudem macht IKUS darauf aufmerksam, dass interkulturelles Lernen immer
auch soziales Lernen ist und dass die Bedeutung von sozialen, Selbst- und Me-
thodenkompetenzen auf dem Arbeitsmarkt wachsen. Wissen, das gestern ver-
mittelt wurde, kann in dieser schnelllebigen Welt schon morgen tiberholt sein.
Nur wer auch gelernt hat, sich selbstandig neues Wissen anzueignen, wer offen
ist fiir Neues, wer gentigend Ausdauer mitbringt, neue Dinge zu lernen, wird auf
Dauer bestehen kénnen. Uber diese Schliisselkompetenzen geben Zeugnisse je-
doch keine Auskunft.

Stiarkung der Personlichkeit

Ein dritter Ansatz von IKUS ist die Starkung der Schiiler/-innen-Personlichkeit
im Kompetenznachweisverfahren selbst. Im schulischen System weniger erfolg-
reiche Schiiler/-innen stecken oft in einem Teufelskreis aus Frustration, Selbst-
wertverlust, Resignation und noch schlechter bewerteten Leistungsnachweisen.
Unsere Gesellschaft braucht jedoch starke Personlichkeiten, die entsprechend



ihrer individuellen Stiarken einen aktiven Platz in unserer Gesellschaft einneh-
men. Fiir eine solche Entwicklung miissen alle Schiiler/-innen eine Wertschat-
zung ihrer individuellen Stiarken erfahren. Nicht auf einer Skala von eins bis
zehn. Es geht vielmehr um die uneingeschrankte Wiirdigung erfolgreichen Han-
delns in bestimmten Situationen, mit dem sie sich selbst oder eine Gemein-
schaft vorangebracht haben.

Fast zwangsldufig regte daher auch im IKUS-Projekt ein Projektpartner der in-
ternationalen Jugendarbeit und Anwender des KNI an, dieses Instrument fiir
einen Einsatz in multikulturellen nationalen Projekten anzupassen. Der Ju-
gendSozialwerk Nordhausen e.V. (JSW NDH) hat diese mutige Vorreiterrol-
le ibernommen und stellte seine Erfahrung und sein Know-how den anderen
Partner(inne)n aus Schule und internationaler Jugendarbeit zur Verfiigung.

Nach kontroversen, aber fruchtbaren Diskussionen mit allen Beteiligten star-
teten im Marz 2011 die ersten Fachkréfte von IKUS-Schulen und Tragern inter-
nationaler Jugendarbeit mit einem Workshop in ihre Qualifizierung zum Coach
fir die Anwendung des Kompetenznachweis Interkulturell. Ein erfahrenes
Trainer(innen)team schnitt die erfolgreiche Qualifizierung zum Kompetenz-
nachweis International-Coach speziell auf die Bediirfnisse und Besonderhei-
ten des interkulturellen Lernfeldes Schule zu. Ziel war die bewusste Gestaltung
interkultureller Lernprozesse durch die IKUS-Tandems in auf8ercurricularen
schulischen Angeboten mit einem hohen Anteil von Schiiler(inne)n mit unter-
schiedlichen kulturellen Hintergriinden.

In den folgenden Monaten haben die Tandems in ihren Modulen das Nach-
weisverfahren angewandt und ihre ganz unterschiedlichen Erfahrungen und
Erlebnisse mit ,,dem neuen stirkenorientierten Blick” auf ihre Schiiler/-innen
im Herbst 2011 in einem Kolloquium ausgewertet. Vorteile und Uberraschen-
des genauso wie Nachteile und Schwierigkeiten des aufwiandigen Nachweis-
verfahrens fithrten bei den Tandems zu ganz unterschiedlichen Restimees. All-
gemeiner Konsens war, dass die strikte Stirkenorientierung, die Ubungen zur
wertfreien Beobachtung und den auf ihr basierenden verhaltensnahen Beschrei-
bungen, das Uben von Feedback-Geben und -Nehmen in jedem Fall eine Berei-
cherung fiir die eigene piadagogische Arbeit waren. Eine systematische Auswer-
tung erfolgt in den kommenden Monaten.



Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung und die Erfahrungen aus die-
sem Modellversuch werden die Basis bilden fiir die weitere Debatte und die Ent-
scheidung, ob der neue Kompetenznachweis Interkulturell Einzug halten darfin
die Landschaft der internationalen Jugendarbeit und in multikulturelle Schulen.

Eins kann man bereits jetzt sagen: Als die ersten Kompetenznachweise Inter-
kulturell offiziell von Lutz Stroppe, Leiter der Abteilung , Kinder und Jugend“ im
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]) im Rah-
men der IKUS-Abschlusskonferenz an die Schiiler/-innen tibergeben wurden,
war dies ein besonderer Moment. Mit dem KNIK hatten auch jene Schiiler/-in-
nen, die an internationalen Mafinahmen nicht teilnehmen konnen, die Chan-
ce zu zeigen, ,was sie drauf haben” Sie sind bereits jetzt die Gewinner/-innen,
denn sie erweitern mit dem positiven Feedback ihr Handlungsrepertoire und
damit ihre Lebenskompetenz.

Der Kompetenznachweis Interkulturell ist — genau so wenig wie seine Briider
mit dem Nachnamen , Kultur” und ,International“ — eine Massenware. Dafiir
ist das Verfahren zu aufwandig. Aber genau aus diesem Grund wird ein Kompe-
tenznachweis dieser Familie in doppelter Hinsicht immer ein besonderes Ge-
wicht haben. Zum einen wird sich das Zertifikat aus der Fiille anderer, leichter
zu vergebender Zertifikate herausheben. Zum anderen ist genau dieses Verfah-
ren dazu geeignet, die jugendlichen Teilnehmenden personlich voranzubrin-
gen. Die uneingeschriankte Wertschitzung erfolgreichen Handelns, die partner-
schaftliche Zusammenarbeit mit dem Coach, die gemeinsame Reflexion iiber
Selbst- und Fremdwahrnehmung und die damit verbundene Stimulierung von
Selbstreflexion stiarken die Schiiler/-innen-Personlichkeit. Deshalb ist es wiin-
schenswert, aus dem Modellversuch ein Regelinstrument werden zu lassen,
das auf Basis der entsprechenden Qualifizierung bundesweit eingesetzt wer-
den kann.



Barbara Roder ist Lehrerin an der Anna-Freud-Schule, einer Forderschule fiir
korperliche und motorische Entwicklung. Sie hat sich im Rahmen von IKUS
zum Kompetenznachweis Interkulturell-Coach ausbilden lassen. Wir haben
Sie tiber die Qualifizierungsmafsnahme sowie ihre praktischen Erfahrungen mit
dem Nachweisverfahren befragt.

Hg: Frau Roder, was hat Sie dazu gebracht, an der Qualifizierung zum Coach
fiir die Anwendung des Kompetenznachweis Interkulturell teilzunehmen? Und
welches Praxisprojekt haben Sie sich im Rahmen der Qualifizierung ausgesucht?

BR: Ich interessiere sehr fiir die interkulturelle Arbeit in Schulen. Als ich die
[JAB-Ausschreibung iiber die Ausbildung zum Kompetenznachweis Interkul-
turell-Coach las, wollte ich sofort teilnehmen. Endlich wiirde ich ein padago-
gisches Instrument an die Hand bekommen, mit dem ich differenzierte, quali-
fizierte sowie aussagekriftige Zertifikate fiir die Schiiler ausstellen konnte! Als
Projekt wihrend dieser Qualifizierungsphase wéhlte ich die Planung und Aus-
arbeitung eines internationalen Musikprojektes mit dem schonen Titel ,Drum
around the world“. Teilgenommen haben Schiiler im Alter von 14 bis 17 Jah-
ren aus unseren Partnerschulen in Belfast und Goéteborg sowie unserer Koélner
Schule.

Hg: Und welche Inhalte hatte die Ausbildung?

BR: Wéhrend der Qualifizierungsphase machten wir uns mit der Theorie des
interkulturellen Lernens vertraut, beschiftigten uns mit der Bedeutung von
Kompetenzen und Schliisselqualifikationen, lernten das Nachweisverfahren
und fertigten eine Projektanalyse an. Zwar haben unsere Schulen in der Regel
eine multikulturelle Schiilerschaft und wir Lehrer sind deshalb mit dem Thema
tiglich in Berithrung. Aber es war wichtig, auch noch einmal inhaltlich einzu-
tauchen und zu verstehen, worum es bei interkulturellem Lernen wirklich geht:
um die Entwicklung von Einstellungen, Haltungen und Handlungsoptionen so-
wie um die Férderung interkultureller Kompetenzen. Interkulturelles Lernen ist
ein personlicher Entwicklungsschritt und es geniigt nicht, Menschen mit un-
terschiedlichen Kulturen nur zusammenzubringen. Interkulturelles Lernen be-
notigt viel Reflexion, um zu echter Kompetenz zu fithren. Ganz wichtig und hilf-
reich fiir die gesamte weitere Projektphase war es fiir mich, mich in einem nicht
rein schulischen Kontext mit dem Thema interkulturelle Kompetenzen zu be-
schiftigen. Aus dem gewohnten Bewertungs- und Notenschema auch mal he-



rauszukommen und in der regen Diskussion mit anderen iiber den Tellerrand
zu schauen.

Hg: Wie sind Sie dann konkret an Ihr Praxisprojekt herangegangen?

BR: Das Schreiben der Projektanalyse hat mir sehr geholfen, mein geplantes
Projekt besser zu strukturieren, einzelne Aktivitaten genauer zu betrachten und
passende Kompetenzen herauszuarbeiten, die mir fiir den Verlauf wichtig er-
schienen. Dafiir bekamen wir vorbereitetes Material und ein gut ausgearbeite-
tes Handbuch. Durch diese intensive Vorarbeit, viele Ubungen und Gespriche
mit den Mentorinnen und Mentoren sowie anderen Teilnehmenden, hat sich
mein Blickwinkel auf meine eigene padagogische Praxis sehr positiv erweitert
und verandert.

Hg: Und dann wurde es langsam spannend, oder? Sie mussten an Schiilerinnen
und Schiiler herantreten und sie dazu bewegen, am Nachweisverfahren teilzu-
nehmen.

BR: Genau. Da es vorrangig um die Schiilerin und den Schiiler geht, die oder
der sich bereit erklart, an einem Kompetenznachweisverfahren teilzunehmen,
sind vom ersten Gesprach an grofitmogliche Offenheit und Klarheit wichtig.
Viele Schiilerinnen und Schiiler haben erst einmal Bedenken. Es ist fiir sie un-
gewohnt, sich selbst zu beobachten und beobachtet zu werden. Zudem miis-
sen sie sich auf eine zusitzliche Arbeit in Form von Reflexionsgesprachen mit
dem Lehrer nach den einzelnen Projekteinheiten einlassen. Deshalb gilt es, der
Schiilerin oder dem Schiler deutlich zu machen, weshalb ein solches Zertifikat
fiir den weiteren beruflichen sowie schulischen Werdegang wichtig und sinn-
voll sein kann.

Hg: Wie haben Sie es geschalfft, die Zweifel auszurdumen?

BR: Entscheidend ist bei dem ersten Auswahlgespréch, der Schiilerin oder dem
Schiiler zu erkldren, dass es sich bei diesem Zertifikat um kein Zeugnis mit den
iblichen Noten handelt. Der Kompetenznachweis Interkulturell unterscheidet
sich ja deutlich: Die Texte sind sehr verhaltensnah formuliert und bescheinigen
die freiwillige Teilnahme an einem interkulturellen Projekt innerhalb der Schu-
le. Dabei geht es nicht um die Verbesserung von Defiziten. Vielmehr riicken be-
reits vorhandene Fahigkeiten in den Fokus, und das muss man deutlich machen.



Hg: Welche wichtigen Erkenntnisse haben Sie im Laufe der praktischen Umset-
zung gewonnen?

BR: Da im Prozess eine hohe Abstraktions- und Transferleistung nétig ist,
sollten die ausgewihlten Schiiler und Schiilerinnen in der 9. oder 10. Klasse
sein und zumindest Grundkenntnisse der englischen Sprache besitzen. Es ist
schliefSlich gar nicht so einfach und selbstversténdlich, Kompetenzen von einer
Situation auf eine andere in einem ganz anderen Kontext zu {ibertragen! Dies
gelingt aber mit dem Verfahren des Kompetenznachweises sehr gut, wie ich fin-
de. Durch die Dialoge mit dem Schiiler, durch den Austausch von Selbstein-
schiatzung des Beobachteten und einer gespiegelten Fremdwahrnehmung des
Beobachteten wird die Selbstreflexionsfahigkeit der Teilnehmenden geschult.
Zudem wird die Handlungsfdhigkeit durch die Bewusstmachung der eigenen
Kompetenzen gestarkt. Durch die intensive gemeinsame Arbeit werden die
Schiiler auf allen Ebenen einbezogen und lernen, eigene Kompetenzen zu er-
kennen und sich mit ihren Stiarken zu prasentieren.

Hg: Das ist wirklich ein Gewinn fiir den Schiiler und die Schiilerin! Wie haben
Sie den Prozess erlebt?

BR: Und ob! Aber auch ich habe bei der Anwendung und Durchfiithrung dieses
Nachweisverfahrens einiges gelernt. Die enge Zusammenarbeit mit den Schii-
lern hat sehr viel Spaf§ gemacht und mir gezeigt, wie wichtig und effektiv inter-
kulturelle Projekte an Schulen sein konnen. Ich lernte die Schiiler auf einer ganz
anderen Ebene kennen und erfuhr Dinge, die sonst im Schulgeschehen nicht
sichtbar werden. Beide Seiten bauten ein hohes Vertrauensverhéltnis auf und
ich konnte den Teilnehmenden Raum geben, sich zu 6fftnen. Und noch etwas:
Wiahrend meiner Qualifizierung und der Durchfiihrung des Nachweises wurde
fiir mich deutlich, dass bei einem solchen Verfahren gerade Schiilerinnen und
Schiiler mit Schwierigkeiten im sozialen Miteinander oder mit einem beson-
deren Forderbedarf eine gute Moglichkeit erhalten, versteckte Starken und Fa-
higkeiten zu zeigen. Das Nachweisverfahren bietet bei guter Planung die Chan-
ce, sich wihrend des laufenden Projektes um einen einzelnen Schiiler oder eine
Schiilerin zu kiitmmern — ein Luxus fiir beide Seiten!

Hg: Frau Roder, nach all Ihren positiven Erfahrungen — empfehlen Sie Schulen die
Anwendung des Kompetenznachweis Interkulturell?

BR: Unbedingt. Egal ob an einem Gymnasium, an der Gesamt-, Real- oder For-
derschule: Fiir Schiilerinnen und Schiiler und deren berufliche Zukunft in einer
globalisierten Welt wird es immer wichtiger, interkulturelle Kompetenzen zu er-
werben und etwas in die Hand zu bekommen, was diese auch bescheinigt. Die
Erfahrung zeigt doch, dass es gerade in Bewerbungsgespriachen und -verfahren



um die selbstbewusste Darstellung eigener Kompetenzen geht — und wie kann
dies besser gelernt und geiibt werden, als in interkulturellen Projekten inner-
halb des Schullebens? Deshalb denke ich, dass es fiir die Schule als Institution
sinnvoll ist, sich als Ort fiir interkulturelles Lernen zu 6ffnen, Angebote zum in-
terkulturellen Lernen zu schaffen und Zertifikate anzubieten, die dieses Lernen
unterstiitzen und anerkennen. Interkulturelles Lehren und Lernen ist und soll-
te Querschnittsaufgabe der Schule sein. Der Kompetenznachweis Interkulturell
ist eine Chance fiir die gesamte Schule, sich im interkulturellen Bereich besser
zu positionieren.

Hg: Nun haben alle Lehrenden viel um die Ohren. Ist das Nachweisverfahren ne-
ben den alltdglichen Aufgaben zu schaffen?

BR: Ganz klar: Ein solches, fiir Schulen meist neues Verfahren anzuwenden, be-
deutet zundchst immer zusétzliche Arbeit. Es gibt in der Regel keine Stunden,
die dafiir zur Verfiigung gestellt werden. Es miissen Freirdume zum Schreiben
der Projektanalyse, des Dokumentationsbogens sowie der Beobachtung und
zum Schluss fiir das Zertifikat geschaffen werden. So manche Stunde in der
Freizeit wird damit in Beschlag genommen, das Verfahren erscheint als eine zu-
sdtzliche Belastung und die Motivation ldsst erst einmal nach. Ich denke aber,
das ist ganz normal, wenn etwas Neues eingefiihrt wird. Deshalb sollten interes-
sierte Lehrer immer vorab tiberlegen, inwieweit ein solch komplexes Verfahren
an der eigenen Schule machbar ist, auch wenn es als sinnvolles und zukunfts-
weisendes Instrument fiir Schulen gesehen wird. Und ich mochte auch sagen,
dass Zeit genauso auch bei den Schiilern immer wieder ein Thema sein wird. Fiir
die Reflexionsgesprache miissen sie Pausenzeiten oder Freistunden opfern. Es
war nicht immer einfach, gemeinsame Termine zu finden, doch im Nachhinein
kann ich sagen, dass diese Reflexionsgespriéche fiir meine Schiiler sehr wertvoll
waren und sie dies auch positiv geduflert haben.

Hg: Was raten Sie interessierten Kolleginnen und Kollegen?

BR: Es ist wichtig, sich im Vorfeld Kolleginnen und Kollegen zu suchen und
vom Nachweisverfahren zu iiberzeugen. Diese Uberzeugungsarbeit zu leisten
ist nicht immer einfach, zumal im Rahmen von Schule ohnehin immer viel frei-
williges Engagement erwartet wird. Von den Teilnehmenden, die im Team ge-
arbeitet haben, weif3 ich jedoch, dass die gemeinsame Planung, Durchfithrung
und Evaluation als sehr hilfreich, motivierend und entlastend empfunden wur-
de. Deshalb ist dies auf jeden Fall eine erstrebenswerte Form, weil ein solches
Verfahren mehrere Schritte, viel Beobachtungssequenzen sowie Reflexionsein-
heiten beinhaltet. Gerade wenn mehrere Schiiler einen interkulturellen Kom-
petenznachweis erhalten sollen, empfiehlt sich die Arbeit in einem Team. Am



Anfang sollten zudem erst einmal ein oder maximal zwei Zertifikate erstellt
werden.

Hg: Und wie geht es weiter? Haben Sie bereits Pline, wie der Kompetenznachweis
Interkulturell an Ihrer Schule nachhaltig verankert werden kann?

BR: Ja, ein néchstes Projekt ist schon in Planung. Im Rahmen des Comenius-
Programms findet ein internationales Schiilercamp in Belgien statt. Ich habe die
Organisation und die Einweisung in die vier Verfahrensschritte iibernommen.
Die Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler nach Belgien und die Durchfiih-
rung zum KNIK-Kompetenznachweis liegen in der Hand meiner beiden Kol-
leginnen. Die Ausarbeitung des Zertifikates werde ich gemeinsam mit ihnen
machen. So denke ich eine Form gefunden zu haben, weitere Kollegen aktivie-
ren zu konnen. Eine weitere Herausforderung fiir mich ist es dann, das KNIK-
Verfahren im Schulcurriculum fest zu verankern. Dazu miissen aber noch vie-
le Erfahrungen gesammelt und viel evaluiert und iiberzeugt werden ... ich freue
mich darauf!

beim ersten Durchgang nur ein bis zwei Schiilerinnen oder Schiiler aus-
suchen

sich eine Partnerin oder einen Partner suchen

Beobachtungs- und Dialogzeiten schon in der Planung einbauen

eine ausfiihrliche Projektanalyse und Dokumentation der Beobachtungssi-
tuationen erleichtern das Schreiben des Zertifikates

immer ein ausfiihrliches Vorgespréch mit den Schiilerinnen und Schiilern
fithren

offen sein fiir Verdnderungen, ggf. die Schiilerinnen bzw. Schiiler austau-
schen oder neue dazu nehmen

das abschlieflende Reflexionsgesprich evtl. mit kleinen Filmausschnitten
oder Bildern unterstiitzen

die Verleihung der Zertifikate in einem angemessenen Rahmen einbetten,
zum Beispiel in Schulversammlungen



Assessment Center als fundiertes Verfahren zur Eignungsdiagnostik und zur
Erhebung von Qualifizierungsbedarfen von Mitarbeitenden wurden tiber lange
Jahre ausschliefSlich dem Wirtschaftsbereich zugeordnet. Inzwischen hat dieser
Ansatz Eingang in die internationale Jugendarbeit gefunden — als wichtiges For-
derinstrument fiir haupt- und ehrenamtliche Mitarbeiter/-innen. Kerstin Gie-
bel von IJAB beschreibt Genese und Anwendung des Verfahrens.

Die Weiterentwicklung eines klassischen Assessment Centers hin zu einem For-
derinstrument bedeutet, dass nicht nur die Eignung oder Nicht-Eignung fiir be-
stimmte Tétigkeiten konstatiert wird. Vielmehr sind die Potenziale der jeweili-
gen Person herauszuarbeiten, die eine Tétigkeit in einem speziellen Arbeitsfeld
ausiiben mochte bzw. sollte und dabei Hilfestellungen zu geben, wo die Stérken
liegen und wie die gegenwiértigen Schwichen durch geeignete Schulungen oder
Unterstiitzungsangebote iiberwunden werden koénnen.

Zunéchst machte sich die Universitat Regensburg die Technik des Forder
Assessment Centers zu eigen und beschloss, das Verfahren im Sinne der Per-
sonalentwicklung auf Studierende zuzuschneiden. Deren jeweilige Schliissel-
kompetenzen wurden mittels einer Starken-Schwiche-Analyse beobachtet,
dokumentiert und schliefSlich formuliert, wie und mit welchen Unterstiitzungs-
angeboten diese Personen noch wiahrend der Studienzeit optimal auf die beruf-
liche Welt vorbereitet werden konnen. Das war die Geburtsstunde fiir FAST
(= Forder Assessment Center fiir Studierende).

Als im Dezember 2002 die Universitit Regensburg und das Institut fiir Koope-
rationsmanagement (IKO) in Zusammenarbeit mit dem ,Forscher-Praktiker-
Dialog Internationale Jugendarbeit” (einem Expert(inn)engremium aus Wis-
senschaft und Praxis), eine Workshop-Tagung zum Thema ,,Forder Assessment
Center — Ihre Anwendung in der Teamer- und Fachkréftequalifizierung” aus-
richteten, wurde der Grundstein fiir die Implementierung des oben genannten
Verfahrens im Bereich der internationalen Jugendarbeit gelegt. Aus FAST wur-
de FAIJU (= Forder Assessment Center Internationale Jugendarbeit).

FAIJU ist ein Instrument der Personalentwicklung fiir haupt- oder ehrenamt-
lich Aktive in der internationalen Jugendarbeit mit mindestens dreijédhriger Er-
fahrung im Personal- und Projektmanagement, die sich ein klares Bild iiber ihre
eigenen Schliisselkompetenzen verschaffen wollen und dadurch einen Anstofd
fiir die eigene Weiterentwicklung in der Organisation bekommen.



IJAB — Fachstelle fiir Internationale Jugendarbeit der Bundesrepublik
Deutschland e. V. ist Trager dieses Instruments. Unter Anleitung des Insti-
tuts fiir Kooperationsmanagement wurde FAIJU in einer trageriibergreifenden
Arbeitsgruppe iiber einen Zeitraum von zwei Jahren entwickelt und erprobt
(2003-2005). Folgende Organisationen waren hauptséichlich daran beteiligt:
Arbeitsgemeinschaft der Evangelischen Jugend (aej), AFS Interkulturelle Be-
gegnungen e. V., Deutsche Sportjugend (dsj), transfer e. V. Die Entwicklung ori-
entierte sich an den Standards der Assessment Center Technik (Arbeitskreis
Assessment Center, 1992). Der gesamte Prozess wurde iiberwiegend aus For-
dermitteln des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMESF]) getragen.

FAIJU steht seitdem allen Tragern der internationalen Jugendarbeit zur Ver-
fiigung. Besonders Schiileraustauschorganisationen wie AFS Interkulturelle Be-
gegnungen e. V., Experiment e. V. und YFU Deutsches Youth For Understanding
Komitee e. V. haben sich das Verfahren zu eigen gemacht und betten es teils tra-
geriibergreifend, teils triagerspezifisch in den jahrlichen Veranstaltungskanon
ein. Obgleich der Aufwand fiir die Durchfiihrung eines FAIJU nicht gerade ge-
ring ist, schétzen die Fachkrifte den Mehrwert des Instruments im Sinne der
Personalentwicklung und -bindung von ehrenamtlich Engagierten in die eige-
ne Organisation.

Um die Anwendung des Instruments optimal zu gestalten und dabei Erfah-
rungen aus den Test- und Erstdurchldufen einzubeziehen, unterstiitzt IJAB die
Umsetzung durch personliche Beratung und Mafinahmen zur Qualitétssiche-
rung. Dazu gehort einerseits die Koordinierung eines Qualitétszirkels, der bis
2008 zweimal jahrlich tagte, seitdem aber ruht. Zum anderen wurden Qualitéts-
standards formuliert, welche die Nutzungsrechte von FAIJU, das Design und
den Ablauf des Verfahrens definieren.

Ein FAIJU dauert drei bzw. fiinf Tage. In dieser Zeit durchlaufen die Teilnehmen-
den verschiedene Einzel- und Gruppeniibungen, die geiibte Beobachter/-innen
hinsichtlich der nachfolgend genannten Schliisselkompetenzen verfolgen:

Strukturiertheit

Selbstbewusstsein und sicheres Auftreten
Teamorientierung

Konfliktfahigkeit

Kreativitat und Flexibilitat
Einfihlungsvermogen
Perspektiveniibernahme und Selbstreflexion



Nach den Ubungen, welche reale, erfolgskritische Situationen aus dem Arbeits-
alltag der internationalen Jugendarbeit aufgreifen, erhalten die Teilnehmenden
ein qualifiziertes Feedback zu den beobachteten Kompetenzen und Schliissel-
qualifikationen.

Die bei FAIJU eingesetzten Beobachter/-innen durchlaufen eine mehrstufige
Schulung. Nach der eigenen Beteiligung als Teilnehmende an dem Assessment
Center nehmen sie an einem 2,5-tdgigen Ausbildungswochenende teil. Zu den
dort vermittelten theoretischen und praktischen Inhalten gehoren:

Intensive Beschiftigung mit den sechs Ubungssituationen

Sensibilisierung fiir die individuelle Wahrnehmung

Verhaltensnahe Beschreibungen von Aktionen der Teilnehmenden
Erkennen und Vermeiden von Beurteilungsfehlern

Anwendung der einschldgigen Feedbackregeln

Praktische Beobachtung von Ubungsdurchldufen und das Geben von Teil-
nehmerfeedbacks

Schriftliche Feedback- und Gutachtenerstellung

Integraler Bestandteil der Ausbildung ist dariiber hinaus mindestens ein Beob-
achtereinsatz bei einem FAIJU, bei dem die neu ausgebildeten Assessor(inn)en
von einem erfahrenen Beobachter bzw. einer erfahrenen Beobachterin Riick-
meldung zu ihrer Arbeit erhalten.

Die Ausbildung wird von Mitgliedern der FAIJU-Entwicklergruppe durch-
gefithrt, die sich sowohl aus Vertreter(inne)n der Wissenschaft, hier dem In-
stitut fiir Kooperationsmanagement (IKO) an der Universitit Regensburg, als
auch aus dem Kreis der Trager internationaler Jugendarbeit zusammensetzt.
Nach dem erfolgreichen Durchlaufen der Schulung und des Ersteinsatzes wer-
den die ausgebildeten FAIJU-Beobachter/-innen in einen Pool aufgenommen
und durch IJAB in enger Abstimmung mit den Tragern verwaltet.

Um der Anerkennung gesellschaftlichen Engagements von jungen Menschen
besser gerecht zu werden und sie in ihrer beruflichen Orientierung zu unter-
stiitzen, erhalten FAIJU-Teilnehmende und auch ausgebildete Beobachter/-in-
nen eine qualifizierte Bescheinigung. Bis heute haben mehrere Hundert Mit-
arbeitende, zumeist ehrenamtlich Aktive in der internationalen Jugendarbeit
ein FAIJU durchlaufen. Immer wieder betonen sie, dass FAIJU zwar ein recht
zeitaufwendiges Verfahren sei, andererseits aber in einem geschiitzten Rahmen
mit einer sehr sorgféltigen Analyse und wertschiatzendem Feedback einhergehe
und so in dieser Form seinesgleichen suche.



Im Jahr 2009 wandte sich Ulf Over von der Universitiat Bremen an AFS Inter-
kulturelle Begegnungen e. V. und IJAB, um das Konzept und die Praxis von FAI-
JU ndher kennenzulernen. Zu diesem Zeitpunkt war das Projekt IKUS bereits
gestartet, die Tandems aus Tragern der internationalen Jugendarbeit und Schu-
le hatten sich formiert und waren in die konkrete Modulplanung und -entwick-
lung eingetreten. Der Boden war also bestens bestellt, um Lehrerinnen und
Lehrer fiir ein Forder Assessment Center zu gewinnen. FAIJU stand Pate fiir
die Adaptierung des Assessment Center-Ansatzes im schulischen Bereich und
somit fiir die Entwicklung des Forder Assessment Centers fiir interkulturelle
Kompetenz von Lehrkriften, kurz FACIL.



13 Psycholog(inn)en machten sich Mitte Dezember 2010 auf den Weg von Bre-
men nach Konigswinter, um mit Protagonist(inn)en im IKUS-Projekt, also mit
Lehrkraften und Schulleiter(inne)n sowie Mitarbeiter(inne)n der internationa-
len Jugendarbeit, ein spannendes Seminarwochenende zu verbringen. Im Ge-
pack hatte das Bremer Team unter Leitung von Ulf Over das FACIL, das erste
Forder-Assessment-Center fiir interkulturelle Kompetenz von Lehrkraften. Wie
ist das FACIL entstanden? Und wie kann es in Schule eingesetzt werden?

Das IKUS-Projekt sorgte weit tiber die Grenzen Nordrhein-Westfalens fiir Auf-
merksambkeit. Schon lange ist das Themenfeld Interkulturelle Kompetenz nicht
mehr dem bi- oder multinationalen Austausch vorbehalten. Spétestens mit den
Empfehlungen der KMK (1996) zur interkulturellen Bildung wurde deutlich,
dass es eine wesentliche Basis fiir den Integrationsauftrag der Schulen in un-
serer vielfiltigen Gesellschaft darstellt. Vor diesem Hintergrund erscheint es
als schlichte Notwendigkeit, Erfahrungen, Kompetenzen und Zielsetzungen aus
den Feldern Austausch und Gesellschaftliche Integration zu vernetzen und auf
mogliche Synergieeffekte abzuklopfen.

Genau dies tut das IKUS-Projekt, wobei das Implementieren gelungener
Teilprojekte auf Nachhaltigkeit ausgerichtet ist und die Vielfalt der unterschied-
lichen Ideen und Bedarfe der beteiligten Schulen und Austauschorganisationen
hervorragende Synergieeffekte moglich machen. Die Erfahrungen und Kon-
zepte der internationalen Jugendarbeit einerseits und die alltdgliche Integra-
tionspraxis auf Basis meist eigenstéindig und oft mithsam erworbener Kompe-
tenzen in den Schulen andererseits spannen ein Lernfeld auf, in dem es gilt,
interkulturelles Lernen allen zu ermoglichen. Die Zusammenarbeit im IKUS-
Projekt soll Chancen und Herausforderungen dafiir nicht nur thematisieren und
Losungswege (er-)finden, sie stellt auch alle Beteiligten selbst vor diese Aufga-
ben.

Ein wichtiger Schritt auf diesem Weg ist dabei der Perspektivenwechsel. Der
gemeinsame Austausch iiber Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmus-
ter und damit das Verstehen der professionellen Lebens- und Arbeitswelten der
jeweiligen Partner im Projekt fordert nicht nur das gegenseitige Verstidndnis,
es erleichtert auch das gemeinsame Finden von Zielen, Projektideen und Kon-
zepten, um mit der gemeinsamen Arbeit das interkulturelle Lernfeld Schule
nachhaltig entwickeln zu konnen. Hierfiir ein geeignetes Instrumentarium zur
Verfligung zu stellen und diesen gemeinsamen Annédherungs- oder Vertiefungs-
prozess zu begleiten, war die Aufgabe des FACIL-Teams.



Wer sich auf die Suche nach Fortbildungsinstrumenten fiir die interkulturelle
Kompetenz von Lehrkréften begibt, wird feststellen, dass sich in diesem Felde
wenig Bewihrtes und noch weniger wissenschaftlich Entwickeltes oder Uber-
priiftes finden lésst. Ist es schon schwierig genug, interkulturelle Kompetenz zu
definieren, so ist es noch schwieriger, sie zu ,messen” geschweige denn sie zu
entwickeln.

Wirtschaft und Jugendaustausch sind in diesem Feld deutlich weiter. Das
Forder Assessment Center fiir Mitarbeiter/-innen der internationalen Jugend-
arbeit (FAIJU) ist hierfiir ein prominentes Beispiel. Als ich 2007 die Moglichkeit
hatte, das FAIJU kennenzulernen, sagte ich spontan zu, mich fiir ein Wochen-
ende als Rollenspieler zu engagieren. An diesem Wochenende wurde mir klar:
So etwas miisste es auch fiir Lehrkréfte geben. Erste Konzeptionen und kleine-
re Studien entstanden, bis es dann 2009 schliefllich soweit war: In einem gro-
3en Studienprojekt an der Universitdt Bremen begann die dreisemestrige For-
schungs- und Entwicklungsarbeit fiir das FACIL, die im Sommer 2010 mit der
Evaluierung der Pilot-Durchfiihrung erfolgreich beendet werden konnte. Das
Ziel des Projektes war es, auf Basis der Struktur und den Grundideen aus dem
FAIJU ein berufsspezifisches Fortbildungsinstrument fiir Lehrkréfte in multi-
kulturellen Schulen zu erstellen. Dafiir wurden zwei empirische Forschungen
durchgefiihrt, deren Ergebnisse die Basis fiir die Entwicklung der Aufgaben und
der Beobachtungsinstrumente darstellen.

Zunéchst einmal wurden mit Hilfe der Critical-Incident-Technik tiber 50
verschiedene bedeutsame, von den befragten Lehrkriften als interkulturell
wahrgenommene relevante Situationen aus dem Schulalltag erhoben. Die Fra-
gebogen zur Beschreibung solcher Situationen wurden in Bremen und Nieder-
sachsen an Schulen der Sekundarstufe I verteilt, deren Anteil an Schiiler(inne)n
mit Migrationshintergrund tiber 15 % lag. Die erhobenen Situationen wurden
inhaltsanalytisch ausgewertet und nach inhaltlichen Kriterien und Anzahl der
Nennungen kategorisiert.

In der zweiten Untersuchung wurden 42 Lehrkrifte in drei Bundeslédndern,
ebenfalls an Schulen der Sekundarstufe I, deren Anteil an Schiler(inne)n mit
Migrationshintergrund tiber 15 % lag, interviewt. Den Fokus bildete die Frage-
stellung, wie interkulturelle Kompetenz sich aus Sicht der Lehrkrifte darstellt.
Als wesentliches Ergebnis dieser Studie haben wir mittels einer mathematisch-
semantischen Clusterung sechs Dimensionen interkultureller Kompetenz von
Lehrkréften identifiziert, die heute die Grundlage der Beobachtungsinstrumen-
te im FACIL bilden.

Somit handelt es sich bei dem FACIL um ein bisher einmaliges Diagnostik-
und Entwicklungsinstrument der interkulturellen Kompetenz von Lehrkréften.
Das FACIL dient der Selbstreflexion, insofern ist es von Beginn an transparent.
Alle Teilnehmenden beschiftigen sich zunédchst mit den Anforderungsdimen-
sionen, die im Laufe der Arbeit als Beobachtungs- und Bewertungsgrundlage



fiir die Aufgaben verwendet werden. Damit bietet sich jeder Teilnehmerin und
jedem Teilnehmer die Moglichkeit, Fremd- und Selbsteinschitzung zu verglei-
chen und Ubereinstimmungen bzw. Nicht-Ubereinstimmungen zu iiberdenken.
Das anschliefSende Partnerfeedback bietet Raum, in vertraulicher Atmosphére
die eigenen Erfahrungen und Erkenntnisse auszutauschen.

Am 11. und 12. Dezember 2010 waren Mitarbeiter/-innen der internationalen
Jugendarbeit eingeladen, an einem solchen Prozess teilzuhaben, um tiefere Ein-
blicke in die alltdglichen Aufgaben der Lehrer/-innen gewinnen zu konnen. Da-
bei haben sie jeweils an einem Rollenspiel aktiv teilgenommen, versetzten sich
also in die entsprechende Lehrer/-innen-Rolle und konnten erfahren, wie sie
selbst in dieser Situation reagieren und handeln. Daneben konnten sie an an-
deren Rollenspielen als Beobachter/-innen teilnehmen und miterleben, wie die
jeweilige Lehrkraft die Situation bewiltigt. Die Beobachtung des Feedbacks fiir
die jeweilige Lehrkraft war mit Zustimmung derselben moglich; ein Angebot,
das meistens angenommen wurde. So ergaben sich zwischen den Ubungen viel-
faltige Gesprache zwischen Lehrkriften und Tandempartner(inne)n aus der in-
ternationalen Jugendarbeit, die Ubungen wurden gemeinsam reflektiert und
haufig auch Unterschiede und Parallelen der jeweiligen Arbeitsfelder Schule
und internationale Jugendarbeit diskutiert.

Erginzend zu diesen Ubungen wurden jeweils einstiindige Einheiten angebo-
ten, in denen sich sieben bis acht Teilnehmende in Kleingruppenarbeit mit den
Themen der interkulturellen Kompetenz im Schulalltag auseinandersetzten. Die
Zielvorgabe war, jeweils gemeinsam ein Idealbild zu entwerfen von interkul-
turell kompetenten Schiiler(inne) und Lehrer(inne)n, einer interkulturell kom-
petenten Schule und Elternarbeit. Diese Kleingruppen waren so zusammen-
gesetzt, dass ein Austausch zwischen allen beteiligten Projektpartner(inne)n
moglich wurde.

Hier wurde nicht nur deutlich, wie dhnlich die Erfahrungen der einzelnen Be-
teiligten im Schulalltag hdufig sind, es wurden vor allem auch die manchmal un-
terschiedlichen Herangehensweisen der Akteure aus Schule und internationaler
Jugendarbeit thematisiert. Einige Teilnehmende haben sich hier erstmals inten-
siv damit auseinandergesetzt, wie die Schule der Vielfalt eigentlich sein konn-
te. Es wurde offenkundig, dass hier der niachste Schritt folgen muss, namlich die
konkrete Weiterentwicklung der Teilprojekte fiir den eigenen Schulalltag.

Die Frage nach dem beruflichen Nutzen wurde von 70% der teilnehmenden
Lehrkréfte als hoch bis sehr hoch bewertet, die Frage nach dem personlichen
Nutzen ebenfalls als hoch bis sehr hoch. Die Mitarbeiter/-innen der internatio-



nalen Jugendarbeit bewerteten sowohl den personlichen als auch den berufli-
chen Nutzen als hoch. Wird hier von personlichem Nutzen gesprochen, dann
ist damit die Auseinandersetzung mit den eigenen Handlungsweisen und Hand-
lungsmoglichkeiten in alltdglichen interkulturellen Situationen im Schulalltag
gemeint.

Die Riickmeldungen zeigen, dass das FACIL eine dringend benoétigte Erwei-
terung bisheriger Fortbildungsinstrumente ist. In seiner erweiterten Form er-
moglicht es den Teilnehmer(inne)n vertiefende Einblicke in die Anforderungen
des multikulturellen Schulalltags und bietet viel Raum, die teilweise unter-
schiedlichen Herangehensweisen an interkulturelle Situationen zu beleuchten,
zu diskutieren und nutzbar zu machen.



Lars Mechler und Ralf Bauckhage waren in Konigswinter dabei und berich-
ten von der praktischen Umsetzung an der Gustav-Heinemann-Gesamtschu-
le (GHS) in Alsdorf.

Hg: Sie sind als Tandempartner mutig in den Praxistest gegangen. Wie haben Sie
der GHS das FACIL schmackhaft gemacht?

LM: Wir haben dem Beratungsteam der Gustav-Heinemann-Gesamtschule in
Alsdorf mit einer exemplarisch durchgefiithrten Sequenz aus Rollenspiel so-
wie anschliefiender Selbst- und Fremdeinschatzung das FACIL vorgestellt. Das
Feedback war eindeutig: Das Team wiinschte sich eine Durchfiihrung des FA-
CIL, jedoch unbedingt auf freiwilliger Basis und in jedem Fall mit einem an-
schliefSenden konstruktiven Dialog tiber mogliche Handlungsalternativen. Dies
deckte sich sehr gut mit unseren Erfahrungen des Trainingswochenendes. Der
anschlieflende Austausch ist von zentraler Bedeutung und gehort unbedingt zu
einer gelungenen FACIL-Fortbildung und darf nicht ausgelassen werden! Ge-
rade in der Analyse der Szenarien liegt unserer Meinung nach ein hohes Lern-
und Erkenntnispotential, vor allem wenn in der Gruppe viele interkulturell er-
fahrene Menschen dabei sind. Das war in Kénigswinter unserer Meinung nach
zu kurz gekommen.

Hg: Wie haben Sie dann die Fortbildung gestaltet?

RB: Wir haben uns dafiir entschieden, eine eintdgige Veranstaltung zu konzi-
pieren. Zentrale Punkte sollten wie im FACIL sein: das Selbsterleben in reali-
tatsnahen Rollenspielen, die Selbst- und Fremdeinschatzung des individuellen
Verhaltens in den Rollenspielen sowie ein inhaltlicher Diskurs in der Gruppe zu
den gespielten Szenarien und vergleichbaren Erlebnissen aus dem Schulalltag.
Riickmeldungen und Fremdeinschétzung sollten dabei in Form von kollegialem
Feedback gegeben werden. Leider konnten wir dabei nicht auf die originalen
FACIL-Unterlagen wie Rollenspielsettings und Beobachtungsbogen zuriickgrei-
fen und mussten im Vorfeld einiges an Zeit und Arbeit investieren, um dhnlich
brauchbare Unterlagen zu erstellen. Danach boten wir eine inhaltliche Diskus-
sion liber die erlebten Szenarien und vergleichbare Erlebnisse aus dem Schulall-
tag an und diskutierten damit verbundene Fragen.



Hg: War die Fortbildung ein Erfolg? Wie haben die Teilnehmenden reagiert?

LM: Alle Beteiligten waren mit der Durchfithrung duferst zufrieden. Besonders
positiv bewerteten sie, dass sie sich begleitet von den externen Beobachtern aus
der internationalen Jugendarbeit im Kollegenkreis iiber die Erfahrungen im Rol-
lenspiel und im Schulalltag austauschen konnten. Natiirlich waren die Riick-
meldungen nach den Rollenspielen durch die Gruppe wesentlich subjektiver als
beim FACIL-Trainingswochenende. Dennoch sind wir der Meinung, dass die
hohe fachliche Kompetenz der Gruppe die fehlenden wissenschaftlichen Be-
obachtungsbogen gut kompensieren konnte. Das Hauptziel, das Anregen zur
Selbst- und Fremdreflektion und Erweitern der individuellen interkulturellen
Kompetenzen fiir Lehrkrifte wurde absolut erreicht.

Hg: Welche Rolle haben denn die externen Beobachter wéihrend der Durchfiih-
rung gespielt?

RB: Den externen Beobachtern kam eine Doppelrolle zu. Zum einen sollten sie
den Prozess des kollegialen Austausches zwischen den Lehrerinnen und Leh-
rern moderieren, zum anderen diesen fachlich begleiten und ergdnzen. Wir
splirten ein grofles Bediirfnis in der Gruppe, sich mitzuteilen und sich Unter-
stiitzung und Anregung fiir den Umgang mit herausfordernden interpersona-
len, interkulturellen Situationen im Schulalltag zu holen.

Hg: Warum ist es Ihrer Meinung nach wichtig, eine Fortbildung wie das FACIL
an Schulen durchzufiihren?

LM: Eine der Realitdt angepasste interkulturelle und padagogische Kompetenz
kann letztendlich nur jene Lehrkraft entwickeln, die sich darauf einlésst, ihr
Handeln und dessen Wirkung kritisch zu hinterfragen und die bereit ist, Be-
obachtungen und Bewertungen von aufSen zuzulassen. Nun gibt es im Schulall-
tag reichlich Feedback — von Schiilern, Eltern, Lehrern und anderen Auf3enste-
henden. FACIL oder dhnlich konzipierte Fortbildungen kénnen dabei helfen,
den Umgang mit solchen Formen von Feedback zu kultivieren. Deshalb hal-
ten wir das FACIL grundsitzlich fiir eine effektive Form der Lehrerfortbildung.

RB: Wir mochten bei allem positiven Feedback jedoch nicht mogliche Probleme
unterschlagen. In den meisten Féllen diirfte die grofSte Hiirde die Umsetzbarkeit
sein. Vor allem die hohen Kosten des FACIL stellen Schulen vor Schwierigkei-
ten. Zudem ist dieses Fortbildungsangebot ist nur mit einer begrenzten Anzahl
von Teilnehmenden durchfithrbar und sollte in keinem Fall als eine Pflichtver-
anstaltung eingesetzt werden.



Viele Schiiler/-innen wollen interkulturelle Erfahrungen durch Auslandsaufent-
halte sammeln. Wir Lehrer/-innen sind oft ihre ndchsten Ansprechpartner/-in-
nen dafiir, haben jedoch wenig Uberblick iiber die vielfiltigen Mobilititschan-
cen fiir junge Menschen. Deshalb entstand bei uns IKUS-Tandempartner(inne)n
aus der Schule der Wunsch nach einer Fortbildung in diesem Bereich.

Ein kurzer Nachmittag und ein ganzer Tag standen uns 12 Teilnehmenden
und den zwei Referentinnen von eurodesk dann am 04. und 05. Mai 2011 zur
Verfiigung. Heimgegangen sind wir mit einer sehr gut sortierten Informations-
mappe und dem Wissen, dass es viele Programme fiir unsere Schiiler/-innen
gibt, um fiir einige Zeit ins Ausland zu gehen. Und wir haben eurodesk als kom-
petenten Ansprechpartner fiir alle Beratungsfragen kennengelernt.

Ein trockener Vortrag tiber die Programme hétte uns sicherlich verwirrt,
aber mit Hilfe von konkreten Aufgabenstellungen, die wir zu zweit in einem Rol-
lenspiel in Form eines simulierten Beratungsgespraches 16sen mussten, beka-
men wir einen Einblick in die verschiedenen Programme wie Workcamps, Au-
pair Aufenthalte, Freiwilligendienste oder Praktika im Ausland. Schnell wurde
deutlich, dass ein Haken fiir die schulische Beratung im Mindestalter von 18 fiir
die meisten Programme liegt. Nur sehr wenige Moglichkeiten bieten sich schon
fiir 16-jahrige.

Am zweiten Schulungstag beschiftigten wir uns ausfiithrlich mit Freiwilligen-
diensten wie weltwirts, kulturweit, Europdischer Freiwilligendienst (EFD), Frei-
williges Soziales Jahr (FS]), Internationale Jugendgemeinschaftsdienste (IJGD),
dem Deutsch-Franzdsischen Jugendwerk (DFJW) und dem Deutsch-Polnischen
Jugendwerk (DPJW). Ums liebe Geld ging es natiirlich auch. Klar wurde, das
viele Programme nur eine Zuschussfinanzierung gewéhren, es Programme gibt
mit speziellen Forderprioritéten fiir benachteiligte Jugendliche. Alle Program-
me sind sehr gefragt, sodass die Schiiler/-innen sehr friihzeitig beraten werden
miissen, um sich schon Monate vor ihrem geplanten Aufenthalt zu bewerben.
Letzteres ist im schulischen Bereich nicht so einfach zu l6sen.

Wir haben uns zum Gliick nicht nur theoretisch mit den Programmen be-
fasst, sondern bekamen auch drei Beispiele live geboten: Was konkret ein inter-
nationales Workcamp bedeutet, zeigte uns eindrucksvoll Christian Herrmann
von IJAB. Er berichtete tiber die Arbeit von SVIT Ukraine, der lokalen Part-
nerorganisation von Service Civil International auf dem jiidischen Friedhof in
Czernowitz. Spannend war fiir uns auch zu horen, dass sogenannte Europeers
auf Einladung in die Schule kommen. Dies erlduterte Anna, die am Europii-
schen Freiwilligendienst (EFD) teilgenommen hatte und nun als Europeer an-



deren Jugendlichen tiber ihre Erfahrungen im europdischen Ausland berichtet.
Auch die Vorstellung von Gabriele Frey (IN VIA — Integration durch Austausch
e.V.) aus Koln stief auf konkretes Interesse bei den Kolleg(inn)en.

Wenn wir interkulturelles Lernen mit méglichst vielen Facetten in Schulen
implementieren wollen, ist es ein sinnvoller Baustein, unsere Schiiler/-innen
tiber die vielfdltigen Mobilitdtschancen nach der Schulzeit zu informieren. Die
zeitliche und organisatorische Umsetzung der Beratung wird sicher in vielen
Schulen zunichst schwierig sein. Dennoch ist es ein guter Anfang, wenn es ei-
nen kompetenten Ansprechpartner bzw. eine kompetente Ansprechpartnerin
fiir diesen Bereich gibt — und diese konnen zumindest wir geschulten Lehrkraf-
te nun sein!






Gelingensbedingungen, Stolpersteine

und Praxistipps

Zentrale Erkenntnisse

Alexander Thomas

Stolpersteine sind immer unerwartete und unberechenbare Hindernisse auf
dem Weg zum Ziel. Sie sind léstig, erzeugen Irritationen, fithren zu Zeitverzo-
gerungen und haben negative Einfliisse auf die Leistungsmotivation. Sie halten
den Betrieb unnotigerweise auf, bediirfen zu ihrer Beseitigung der gesonder-
ten Aufmerksambkeit und Einsatzbereitschaft die alle Beteiligten stattdessen lie-
ber fiir die direkte Zielerreichung einsetzen wiirde. Das verleitet dazu, sie ohne
ausdauernde Beschiftigung mit ihnen und ohne geniigende Ursachenanalyse
zu Uiberspringen und zu umgehen. Die hat zur Folge, dass sie schliefSlich immer
wieder auftreten und den Prozessverlauf nachhaltig behindern.

Fiir alle diejenigen, die Schule als interkulturelles Erlebnis-, Lern- und Hand-
lungsfeld erkunden, entwickeln und gestalten wollen, bieten die Erfahrungen
aus dem IKUS-Modellprojekt die Chance, Stolpersteine zu vermeiden oder
frithzeitig zu erkennen, auf sie gefasst zu sein und aus ihnen zu lernen. Da die
Benennung von Stolpersteinen und Hindernissen zugleich schon auf ihre Ver-
meidung oder Umlenkung und somit auf Gelingensbedingungen hinweist,
werden in den folgenden Abschnitten beide Aspekte gleichzeitig behandelt.
Hinzugezogen werden bei dieser Darstellung auch die Erkenntnisse aus der wis-
senschaftlichen Begleitforschung des IKUS-Modellprojektes.

Offnung der Schule fiir externe Expert(inn)en und lokale Vernetzung

Auf Nachfrage wiirde jede Schulleiterin und jeder Lehrer behaupten, dass die
eigene Schule immer fiir externen Expert(inn)enrat und Unterstiitzung von au-
3en aufgeschlossen ist. Trotzdem ist die Tendenz zur Autarkie bei vielen Schu-
len systemimmanent. Schulleitung und Kollegium bestehen aus einer Ansamm-
lung hoch qualifizierter Fachkrifte, die vielfach der Meinung sind, dass nur sie
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zur Bearbeitung ihres beruflichen Auftrags umfassend qualifiziert sind und da-
her keiner externen Unterstiitzung bediirfen. Insbesondere erweist sich diese
Tendenz als Stolperstein fiir relativ neue Themen und Entwicklungen wie inter-
kulturelles Lernen an Schulen.

Die am IKUS-Modulprojekt beteiligten Lehrer/-innen erklarten, dass eine
positive Einstellung und wertschéitzende Akzeptanz externer Expert(inn)en
der internationalen Jugendarbeit in ihren eigenen Schulen erst einmal herge-
stellt werden musste und keineswegs schon vorgegeben war. ,Die Schule muss
sich 6ffnen! Sie muss fiir externe Experten und deren Unterstiitzung offen sein
und sie vorbehaltlos akzeptieren, wenn Schule als interkulturelles Lernfeld ent-
wickelt werden soll. Ohne diese Offenheit lauft gar nichts!®, so lauten die Erfah-
rungen der Lehrer/-innen im IKUS-Modellprojekt.

Die hier angesprochene Offenheit der Schule meint eine andere Qualitat als
eine solche, die Schulen im Zusammenhang mit Einschulungs-, Verabschie-
dungs- und Jubildumsfeiern sowie gelegentlichen Sportfesten und der Betei-
ligung an Wettbewerbern schon immer an Offentlichkeitsbeziigen praktiziert
haben. Hier geht es darum, fiir Problemldsungen, fiir die Schaffung neuer Erfah-
rungs-, Lern- und Handlungsfelder fiir Schiiler/-innen sowie fiir Entwicklungs-
projekte mit externen Partner(inne)n eng zusammenzuarbeiten. Und dies aus
dem Bewusstsein heraus, dass man deren Expert(inn)entum unbedingt braucht,
um die erforderlichen Bedingungen zum Erreichen der gemeinsam geteilten
Bildungsziele zu realisieren, positive Akzente fiir das Schulklima zu schaffen
und um eine den Anforderungen gerecht werdende Schulkultur zu unterstiit-
zen. All das ist fiir eine Organisation des formalen Bildungssektors mit ihren
gesetzlich verankerten Regelungen und Verordnungen einerseits und einer aus
wissenschaftlich ausgebildeten Fachlehrer(inne)n bestehendem Personal ande-
rerseits keine Selbstverstiandlichkeit.

Die Offnung von Schule in Richtung erginzender externer Expertise aus dem
non-formalen Bildungssektor und der Vernetzung mit lokalen Partner(inne)n
wird zur Bewiltigung der sich stellenden Aufgaben und Anforderungen zu ei-
ner zentralen Gelingensbedingungen im Rahmen von Schule als interkulturel-
lem Lernfeld. Hinzukommen muss mithilfe der Netzwerkkompetenz der ex-
ternen Expert(inn)en die Akquise personaler, organisationaler und finanzieller
Ressourcen.

Viele Schulen verorten die interkulturelle Lernthematik in die traditionell statt-
findenden Klassen- und Schulabschlussfahrten zu ihren ausldndischen Schul-
partnern und im Rahmen der internationalen Dorf- und Stiadtepartnerschaften.
Mit dem IKUS-Modellprojekt ist aber eine vollig neue Dimension der interkul-
turellen Thematik angesprochen. Hier geht es darum, den schulischen Alltag
vom Fachunterricht tiber die Pausen- und Freizeitgestaltung der Schiiler/-in-



nen im Schulalltag bis hin zu Projektwochen und Arbeitsgemeinschaften so zu
gestalten, dass Schule als interkulturelles Erfahrungsfeld, als interkulturelles
Lernfeld und als interkulturelles Handlungsfeld fiir alle Schiiler/-innen erfahr-
bar wird, getragen von einem sozialen Klima, das entsprechende Motivationen
zur Entwicklung interkultureller Kompetenz entstehen ldsst. Damit kommt auf
die Schule eine neue Aufgabe zu, obwohl die schon vorhandenen Aufgaben-
stellungen von vielen Lehrer(inne)n und Schulleitungen bereits als Uberforde-
rung angesehen werden. Selbst hochmotivierte und interessierte Pddagog(inn)
en sind ob der immer wieder neu definierten Aufgaben, deren Erledigung die
Gesellschaft den Schulen {ibertrégt und von nun an von ihnen erwartet, miide
geworden und zum Teil resignativ. Neue Herausforderungen erzeugen oftmals
eher Ablehnung als Anerkennung oder fithren dazu, sie bei Kolleg(inn)en ,ab-
zuladen®.

Das genau ist fiir IKUS-Projekte ein nicht zu unterschétzender Stolperstein:
Schulleitung und Kollegium stimmen den IKUS-Aktivitdten zwar zu, beteiligen
sich jedoch nicht immer ernsthaft und mit Engagement am Fortschritt und an
den Ergebnissen des Projektes. Genau das sind aber wichtige Gelingensbedin-
gungen. Die Entwicklung, Erprobung und Bewertung von Lehr- und Lernmo-
dulen zur Entwicklung interkultureller Handlungskompetenz im schulischen
Alltag bedarf des tatkréftigen Engagements der Schulleitung und des Kolle-
giums. Falls dies nicht von Anfang an gegeben ist, ist es ein zentraler Schritt
im Verlauf der Projektentwicklung, dies aufzubauen und zu verstérken. Jeden-
falls bedarf diese Gelingensbedingung besonderer Aufmerksamkeit. Nahezu al-
le befragten Teammitglieder im IKUS-Modellprojekt halten die Unterstiitzung
durch die Schulleitung und die Riickendeckung durch das Kollegium fiir einen
wesentlichen Faktor fiir den Erfolg des gesamten Vorhabens.

An dem IKUS-Modellprojekt waren 14 Schulen beteiligt und damit 14 Lehrkréaf-
te, denen fiir ihre Mitarbeit seitens der Bezirksregierung Kéln Deputatserma-
fligung zugestanden wurde. Die Tandems hatten den klaren Auftrag, Lehr- und
Lernmodule zum interkulturellen Lernen zu entwickeln, die den Besonderhei-
ten der jeweiligen Schule gerecht wurden, die auf den an der Schule schon vor-
handenen Aktivititen zur Forderung interkulturellen Lernens aufbauten oder
an sie anschlussfahig waren und somit neue Wege zur Entwicklung interkultu-
rellen Handelns zu eréffnen vermochten.

Konsequenterweise ergaben sich daraus vollig unterschiedliche Vorgehens-
weisen und Schwerpunktsetzungen bei der Modulentwicklung und -erpro-
bung. Deshalb benotigten die Tandems Foren, auf denen sie ihre in Entwick-
lung und Erprobung befindlichen Module vorstellen und zur Diskussion stellen
konnten. Auch eine internetgestiitzte Informations-, Prisentations- und Dis-
kussionsplattform erschien wiinschenswert. Zudem stellte sich heraus, dass die



Tandems fiir ihre Arbeit weitere externe Expert(inn)en benétigten oder ein fi-
nanzieller Bedarf erforderlich wurde, der aus dem Projektbudget nicht gedeckt
werden konnte.

Bei der Entwicklung und Durchfithrung besonders von Prozessmodulen
stellte sich eine Reihe von Problemen in der Zusammenarbeit im Tandem ein.
Dies erforderte eine Prozessbegleitung durch eine Fachkraft, die iiber gute kom-
munikative und soziale Kompetenzen verfiigte, zugleich einen guten Uberblick
tiber das Arbeitsfeld der internationalen Jugendarbeit hatte, mit Methoden des
Projektmanagements im Rahmen der internationalen Jugendarbeit vertraut war
und es verstand, benotigte externe Ressourcen zu akquirieren.

Eine solche fiir die Prozessbegleitung zustédndige Fachkraft muss unabhén-
gig sein von den Verpflichtungen fiir die inhaltliche Arbeit an den Modulen. Sie
muss als Ansprechpartner/-in zur Gewinnung von Informationen iiber spezifi-
sche Themen und Probleme zur Verfiigung stehen und in der Lage sein, bei der
Bewaltigung kritischer Schnittstellen in der Zusammenarbeit in und zwischen
den Tandems bzw. zum schulischen und aufSerschulischen Umfeld unterstiit-
zend titig zu werden. Eine gut funktionierende Prozessbegleitung ist eine un-
verzichtbare Gelingensbedingung fiir den IKUS-Prozess. So halten nahezu zwei
Drittel aller Teammitglieder im IKUS-Modellprojekt die Prozessbegleitung so-
wie die Unterstiitzung durch die Organisationen fiir einen zentralen Erfolgsfak-
tor. Es gab aber auch Tandems, die gianzlich ohne Prozessmodule ausgekommen
sind. Diese haben auf der Ebene der Lernmodule mit den Lehrer(inne)n gear-
beitet und sie als Multiplikator(inn)en fiir interkulturelles Lernen in der Schu-
le qualifiziert. Diese Vorgehensweise hat so gut funktioniert, dass sie an einigen
Schulen in die Schulkultur integriert wurde.

Die Besonderheit des IKUS-Modellprojektes bestand nicht nur darin, das The-
ma Schule als interkulturelles Lernfeld zu bearbeiten, sondern die Arbeit dafiir
verantwortlichen Tandems zu iibertragen und so auf die komplementére Ko-
operation von formaler und non-formaler Bildung zu setzen. Das bedeutet, die
an den Tandems beteiligten Lehrkréfte sind von ihrer Ausbildung und ihrem be-
ruflichen Werdegang her Fachlehrer/-innen mit einem gewissen Interesse an in-
terkulturellen Themenstellungen, die im Rahmen einer staatlichen Einrichtung
der formalen Bildung hauptamtlich tétig sind. Die Expert(inn)en der internatio-
nalen Jugendarbeit sind im Unterschied dazu entweder haupt- oder ehrenamt-
lich und zum Teil auch freiberuflich als Teamer/-innen oder Moderator(inn)en
in Jugendbegegnungsprogrammen und damit im non-formalen Bildungssektor
titig. Beide Partner/-innen kommen also aus sehr unterschiedlichen Tatigkeits-
feldern, in denen sehr spezifische Themen und Probleme mit vergleichsweise
sehr unterschiedlichen Methoden im Umgang mit Kindern und Jugendlichen
zu bearbeiten sind.



Bevor die gemeinsame Entwicklung und Erprobung von Modulen zum inter-
kulturellen Lernen beginnen kann, ist zundchst ein intensiver Informationsaus-
tausch zwischen den Tandempartner(inne)n erforderlich. So waren im IKUS-
Modellprojekt alle Lehrkrifte sehr positiv tiberrascht iiber die Reichhaltigkeit
des inhaltlichen und methodischen Potenzials der internationalen Jugendarbeit
sowie iiber die Vielfalt der Begegnungsformate. Daraus ergibt sich fiir beide
Partner/-innen die Notwendigkeit, sich zundchst einmal gegenseitig auf einen
ausreichend ausdifferenzierten Wissensstand zu bringen. Beide Seiten miis-
sen das jeweils andere Arbeitsfeld kennenlernen und begreifen und ein hohes
Maf} an gemeinsamem Hintergrundverstandnis iiber Inhalte und Methoden zur
Qualifizierung im Bereich von interkultureller Kommunikation, interkulturel-
ler Interaktion und interkultureller Kooperation aufbauen. Auch die woméglich
recht verschiedenen Bezugsmaf3stibe zur Beurteilung von interkulturell kom-
petentem Handeln sind zur Kenntnis zu nehmen und womaoglich anzugleichen.

Solche Gelingensbedingungen in Bezug auf die Schaffung eines gegenseiti-
gen Verstandnisses ergeben sich einmal als Lern- und Qualifizierungseffekt aus
der Arbeit in den Tandems selbst, aber auch im Verlauf des Austauschs von
Informationen und Erfahrungen auf gemeinsamen Veranstaltungen aller Tan-
demmitglieder oder auch aus der Arbeit mit der Prozessbegleitung. So wur-
de im IKUS-Modellprojekt die Arbeit im Tandem gerade aufgrund der positiv
bewerteten sehr unterschiedlichen Arbeitsansdtze und Denkperspektiven der
Tandempartner/-innen als auflerordentlich bereichernd erlebt. Sie diente der
Erweiterung der methodischen Kompetenzen, der Reflexion neuer Fragestel-
lungen und der Aufnahme neuer Impulse. Dabei ist die raumliche Nidhe des
Tandempartners bzw. der Tandempartnerin eine als sehr bedeutsam bewertete
Gelingensbedingung. Die Zufriedenheit mit der Teamarbeit lag bei Zugrunde-
legung des iiblichen Schulnotensystems bei den Lehrer(inne)n bei der Note 1,6;
bei den Expert(inn)en der internationalen Jugendarbeit bei der Note 1,9 und im
Durchschnitt bei der Note 1,7. Dies kann als weitere Bestédtigung fiir die hohe
Bedeutung einer gelungenen Zusammenarbeit im Team fiir den Gesamterfolg
der IKUS-Arbeit angesehen werden.

Die Tandems bilden sich an den jeweiligen Schulen und befassen sich mit Mo-
dulentwicklung und -erprobung an jeder Schule. Diese Arbeiten sind gepragt
sind vom Typus, Charakter, Auftrag sowie den Zielen und der Kultur der jewei-
ligen Schule. Im IKUS-Modellprojekt hat sich gezeigt, dass regelméflige Treffen
aller Tandemmitglieder von grofler Bedeutung sind. Hier findet gegenseitiger
Informationsaustausch statt, werden Zwischenergebnisse prasentiert und dis-
kutiert. Zudem konnen aber auch Kenntnisse {iber Mittel und Wege externer
Unterstiitzung inhaltlicher und finanzieller Art in Bezug auf die zu entwickeln-
den Module gewonnen werden. Und schlieflich bieten Veranstaltungen mit



speziellen Expert(inn)en die Moglichkeit zur eigenen Qualifizierung in Rich-
tung interkultureller Kompetenz. Auch zur Positionierung der Tandems an den
jeweiligen Schulen, zur Erreichung eines verstarkten Engagements der Schul-
leitung und des Kollegiums fiir die Tandemarbeit, zur Vernetzung mit lokalen
Partner(inne)n und Unterstiitzer(inne)n sowie mit Expert(inn)en der interna-
tionalen Jugendarbeit, sind sie von grofem Wert und als Gelingensbedingung
zu bewerten. Sie sollten als regelméfliger, bedarfsorientierter und aus den Tan-
dems selbst heraus geplanter Baustein tandemiibergreifend implementiert wer-
den.

Die Offnung der Schule, die Prozesssteuerung, die Zusammenarbeit mit
Expert(inn)en der internationalen Jugendarbeit und die Netzwerkbildung er-
moglichen und erschlieflen den Zugang zu personalen Kompetenzen sowie in-
haltlichem und methodischem Fachwissen zur Entwicklung und Umsetzung
der IKUS-Module. Hinzu kommt der Aufbau eigener interkultureller Hand-
lungskompetenz im Verlauf der Arbeit in den Tandems, denn auf Seiten der
Lehrkrifte ist diese Schliisselqualifikation bislang weder durch die universitéare
Lehrer/-innenausbildung noch im Verlauf des Referendariats gefordert worden.
Im IKUS-Modellprojekt hat sich gezeigt, dass die internationale Jugendarbeit
noch iiber die interkulturelle Thematik hinausgehende Ressourcen verfiigbar
machen kann, die fiir die Bewaltigung der Alltagsprobleme in Schulen von Nut-
zen sind. Dazu gehort beispielsweise Expert(inn)enwissen

zur Gewaltpravention,

zur gesunden Lebensfithrung,

zum Umgang mit Sexualitét,

zur Mediendidaktik und

zum Aufbau und zur Verbesserung sozialer Kompetenzen,

zum Einbringen der Zweit- und Muttersprache fiir ressourcenorientierten
Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund.

Im IKUS-Modellprojekt konnten die an den Tandems beteiligten Lehrkréfte
dieses Expert(inn)enwissen in die eigene Schule einbringen, was fiir alle verant-
wortlichen Personen im Schulsystem von grofSer Bedeutung war. Dadurch wur-
de zugleich das eigene Engagement fiir die interkulturelle Thematik unterstiitzt
und aufgewertet.

Gerade das Erschliefien von Wissensressourcen ist zudem essenziell fiir die
Nachhaltigkeit der IKUS-Arbeit. IKUS-Module sollen schliefSlich auch nach der
Einfithrungs- und Erprobungsphase weitergefiihrt und letztlich im Ziel- und
Leistungskatalog der Schule bzw. in der Schulkultur so verankert werden, dass
die Forderung interkulturellen Lernens zur Selbstverstindlichkeit im Schulall-



tag wird. Zur Sicherung von Nachhaltigkeit sind die Verfiigbarkeit und der Zu-
gang zu einem breit angelegten Expert(inn)en- und Wissenspool eine unver-
zichtbare Gelingensbedingung.

Selbstverstindlich betreibt jede Schule Elternarbeit, in dem sie die Eltern der
Schiiler/-innen am schulischen Geschehen teilhaben lasst, zum Beispiel bei Ein-
schulungs- und Entlassfeiern, bei Einweihungsveranstaltungen, Jubilden und
Schulfesten jeder Art und durch das vorgeschriebene Wahlangebot zu Klassen-
und Schulpflegschaftsvorsitzenden. Diese Elternarbeit kann allerdings in der
Realitit sehr verschiedene Formen annehmen, von einer formalen Papierform
bis hin zu einem stindigen Engagement der Eltern zur Férderung aller schuli-
schen Aktivitaten.

Im Kontext der Thematik Interkulturelles Lernfeld Schule spielt die Arbeit
mit den Eltern mit Migrationshintergrund eine zentrale Rolle, die sich auch bei
der IKUS-Modularbeit gezeigt hat. Wenn es gelingt, die Eltern mit Migrations-
hintergrund fiir die Arbeit der Schule zu interessieren, dann werden die spezifi-
schen Bediirfnisse, Wiinsche und Sorgen in Bezug auf Beteiligung ihrer Kinder
an den schulischen Aktivititen wie Klassenfahrten, Projekte, Arbeitsgruppen
etc. thematisiert, ernst genommen und beriicksichtigt. Auf diese Weise konnen
die Unsicherheiten und Befiirchtungen der Eltern ebenso aufgefangen werden
wie die der Lehrer/-innen, und im Dialog lassen sich Losungen finden, die allen
Seiten gerecht werden.

So wurden im IKUS-Pilotprojekt im Rahmen der Tandemfortbildung zum
»Forder Assessment Center fiir die interkulturelle Kompetenz von Lehrkraften
(FACIL)“ mithilfe einer deutsch-tiirkischen Lehrerin wertschitzende und prak-
tikable Losungen in Richtung einvernehmlicher Regelungen fiir die Eltern mit
Migrationshintergrund und fiir die Schule gefunden. Ahnliches gilt auch fiir al-
le anderen IKUS-Projekte, denn sie erfordern eine auf die Module, ihre Inhal-
te und Methoden abgestimmte und kulturell adédquate Elternarbeit. Die Eltern
der teilnehmenden Schiiler/-innen miissen iiber den padagogischen Wert sowie
die Lern- und Erfahrungswerte der IKUS-Arbeit so informiert werden, dass sie
verstehen, worum es bei dieser Art der Bildungsarbeit geht und welcher nach-
haltige Nutzen damit verbunden sein kann. Mitdenkende, sich einbringende,
gut informierte und motivierte Eltern sind eine wichtige Gelingensbedingung
fiir die IKUS-Arbeit und zugleich eine unverzichtbare Ressource fiir die aktuel-
le Umsetzung der Projektarbeit, fiir die Offnung von Schule in das Schulumfeld
hinein und fiir die Nachhaltigkeit von Schule als interkulturellem Erfahrungs-,
Lern- und Handlungsfeld.

Im IKUS-Modellprojekt hielt interessanterweise weit tiber die Hilfte der
Teammitglieder die Elternarbeit fiir einen zentralen Erfolgsfaktor fiir das Vor-
anbringen der interkulturellen Sensibilisierung der Schiiler/-innen. Alle Team-



mitglieder waren zudem der Meinung, dass Eltern mit Migrationshintergrund
sehr gut geeignet sind, als Multiplikator(inn)en an der IKUS- Arbeit direkt be-
teiligt zu werden.

Initiativen im Bildungsbereich, selbst wenn sie wie im IKUS-Projekt ein hochak-
tuelles Thema behandeln wie interkulturelles Lernen und interkulturelle Hand-
lungskompetenz als zentrale Schliisselqualifikation, gehen oft nicht tiber lokal
begrenzte Modellprojekte hinaus. Lehrkriéfte engagieren sich weit iiber ihre
Pflichtstundenzahl hinaus, Schiiler/-innen und Eltern sind begeistert, Schullei-
tung und kommunale Vertreter/-innen freuen sich iiber die Erfolge ihrer Schu-
le, aber nach einiger Zeit erlahmt das Interesse und spétestens dann, wenn die
Engagierten die Schule verlassen, bricht alles ab, wenn das Initiativprojekt nicht
strukturell verankert worden ist. Fiir den Fachunterricht und alles, was zum
Pflichtkanon der Schule gehort, wird sofort eine neue Lehrkraft eingestellt, weil
die Schule sonst ihrer Aufgaben und Zielbestimmung nicht gerecht werden
kann. Aber wer sorgt dafiir, dass die IKUS-Module und die IKUS-Arbeit wei-
tergefithrt werden?

Engagement in diesem Bereich kann man nicht verordnen, aber ohne En-
gagement ist diese Aufgabe nicht zu 16sen. Eine Verankerung von IKUS-Mo-
dulen in den Zielkatalog, in das Leistungs- und Pflichtenverzeichnis der Schu-
le ist erforderlich. Genau dies bedarf aber der Entwicklung einer Schulkultur,
die entsprechende Orientierungsmerkmale festschreibt. Vorbild hierfiir kann
durchaus das sein, was seit einigen Jahrzehnten im Unternehmensmanagement
als zentrale Aufgabe gesehen wird: die Ausbildung einer Unternehmenskultur.
Unternehmenskultur wird dabei definiert als die Grundlage der gemeinsam ge-
teilten Werte, Einstellungen, Grundannahmen und Normen der Reorganisati-
onsmitglieder. Der amerikanische Organisationspsychologe E. H. Schein (1990)
hat Organisationskultur definiert als ein Muster gemeinsamer Grundpramis-
sen, das die Gruppe bei der Bewiltigung externer Anpassung und interner Inte-
gration gelernt hat, das sich bewéhrt hat und somit bindend gilt und das daher
an neue Mitglieder als rational und emotional korrekter Ansatz fiir den Um-
gang mit diesen Problemen weitergegeben wird. Er unterscheidet dabei die Ebe-
nen der Grundprimissen (selbstverstindlicher Anschauungen und Uberzeu-
gungen), die Ebene der bekundeten Werte (Ziele, Strategien, Philosophien) und
die Ebene der Artefakte (sichtbare Strukturen und Prozesse, Regeln, Riten, Ge-
brauche).

Eine entsprechend dieser definierten Grundlagen entwickelte Schulkultur
miisste einerseits festschreiben, was die selbstverstindlichen Grundpréamissen
der schulischen Arbeit sind, zum Beispiel Partizipation auf allen Ebenen, ge-
genseitige Wertschétzung, Leistungsorientierung, soziale Sicherheit und Ge-
borgenheit. Definiert werden miissten die speziellen Ziele, Aufgaben und Leis-



tungen, auf die sich die padagogische Arbeit in dieser speziellen Schule zu
konzentrieren hat, und welche konkreten Arbeiten, Programme, Projekte, kon-
tinuierlichen oder punktuellen Aktivitdten sich daraus ergeben. Festgelegt wer-
den miisste dariiber hinaus, was zum unverzichtbaren Pflichtprogramm gehort
und was sich Schule als Kiirprogramm leisten kann. Ein darin eingebettetes
IKUS-Projekt wire dann nachhaltig gesichert und wiirde kontinuierlich wei-
tergefiihrt, solange ein Bedarf an dieser Art von Bildungs- und Ausbildungs-
arbeit bestiinde. Zudem wiére garantiert, dass sich die Inhalte und Methoden
der IKUS-Module den jeweiligen sozialen und gesellschaftlichen Erfordernis-
sen anzupassen haben, was ebenfalls zur Nachhaltigkeit des Projektes beitriige.

Die in den Tandems praktizierten Prinzipien der Zusammenarbeit wie Trans-
parenz, Partizipation und Kooperation auf Augenhohe haben, wie bereits be-
richtet, bei den Lehrkriaften der beteiligten Schulen dazu gefiihrt, dass die
unterschiedlichen Programmformate, die Arbeitsweise und die didaktisch-pa-
dagogischen Methoden der haupt- und ehrenamtlich titigen Teamer/-innen
und Moderator(inn)en, aus der internationalen Jugendarbeit verstanden und
als wichtige Bereicherung ihrer padagogischen Arbeit im Kontext von Schule als
interkulturelles Lernfeld angesehen wurden. Die Vertreter/-innen der interna-
tionalen Jugendarbeit erfuhren im Verlauf der Tandemarbeit zum Teil erstmalig
im Detail, wie gegenwirtig Schule funktioniert. Sie lernten die péddagogischen
Leistungen der Lehrkrafte kennen und verstanden besser ihre Schwierigkeiten
im schulischen Alltag, die als padagogisch wertvoll erachteten Ziele in der ge-
wiinschten Breite und Tiefe zu verwirklichen. So gelang es ihnen einschétzen zu
konnen, wo gegenseitige Erganzungen und Bereicherungen méglich waren, um
moglichst allen Schiiler(inne)n ein attraktives und akzeptiertes interkulturelles
Erfahrungs-, Lern- und Handlungsfeld bieten zu kdnnen.

Angeregt durch die Kooperationserfahrungen im IKUS-Modellprojekt, wur-
de auch die internationale Jugendarbeit bereichert, denn Teamer/-innen und
Moderator(inn)en werden die gewonnenen Erkenntnisse aus der Tandemarbeit
einerseits zur Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen und Methoden im Kon-
text des non-formalen Bereichs einsetzen konnen. Sie konnen mit geschérftem
Blick fiir die Belange von Schule und deren Ressourcen, ihre Erfahrungen im
Umgang mit Kindern und Jugendlichen unter non-formalen Kontextbedingun-
gen, ihr Wissen und ihre Methodenkenntnisse sowie ihre konzeptuellen Ex-
pertisen fiir die Zusammenarbeit mit Schule ausweiten. So tragen beide Seiten
etwas bei und nehmen gleichzeitig etwas fiir ihre eigenen Arbeiten mit, zur Sen-
sibilisierung und Qualifizierung von Jugendlichen fiir die interkulturelle Thema-
tik und die damit verbundenen Herausforderungen.
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Kooperation im Tandem: Chancen fiir internationale Jugendarbeit
und Schule

Ausgewihlte Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung

Yasmine Chehata

Im Rahmen von IKUS bildeten Mitarbeiter/-innen aus Jugendarbeit und Schule
Tandems. Welche Chancen und Risiken ergeben sich aus einer solchen Koope-
ration? Yasmine Chehata von der Fachhochschule Koéln beschreibt auf Grund-
lage der wissenschaftlichen Begleitung zuniachst die Moglichkeiten, die sich aus
Sicht der Tandempartner/-innen eroffnen. Anschlief3end werden die Phasen der
Kooperation beleuchtet und ein besonderes Augenmerk auf den Aushandlungs-
prozess gelegt. In der Kooperation kristallisieren sich Muster heraus, welche die
Wissenschaftlerin als Typen beschreibt. Der Artikel schlief3t mit den Aufgaben
und Rollen der internationalen Jugendarbeit und einer Beschreibung der Bedin-
gungen fiir eine gelungene Kooperation. Gelungen bezieht sich dabei auf beide
Systeme, die Schule und die internationale Jugendarbeit.

Die Daten aus der Befragung geben zahlreiche Hinweise, dass das Arbeiten im
Tandem fiir beide Kooperationspartner/-innen als bereichernd, wertschatzend
und sachbezogen empfunden wurde. Durchschnittlich wird die inhaltliche Zu-
sammenarbeit mit der Note 1,7 bewertet, wobei die Partner/-innen der inter-
nationalen Jugendarbeit die Zusammenarbeit ein wenig schlechter einschatz-
ten als die Lehrer/-innen. Gut wurde vor allem die inhaltliche Zusammenarbeit
bewertet (Durchschnittsnote 1,9), jedoch punkteten die Fachkréfte der interna-
tionalen Jugendarbeit auch hier etwas schlechter als die Lehrkrifte. Die Ergeb-
nisse aus den Fragebogen bestitigen, dass die Partner/-innen die Zusammen-
arbeit als inhaltlich und methodisch-didaktisch befruchtend und bereichernd
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wahrgenommen haben. Die Zufriedenheit mit der organisatorischen Zusam-
menarbeit erhielt im Vergleich hierzu schlechtere Werte (2,3) wobei sich auch
hier die Lehrkréfte tendenziell etwas zufriedener zeigten.

IKUS eroffnete den Beteiligten neue Sichtweisen, so ein weiterer Befund:
77 % gaben an, dass durch die Tandempartner/-in neue Fragestellungen reflek-
tiert wurden. Durch die unterschiedlichen Arbeitsansitze konnten methodische
Kompetenzen erweitert und die eigene padagogische Arbeit weiter entwickelt
werden. Gut ein Viertel der Lehrkrifte sehen (sogar) positive Auswirkungen
auf das Schulklima. Auch die Erweiterung des aus Sicht der Akteure spezifi-
schen eigenen Netzwerkes durch den auflerschulischen Partner/-innen und
das IKUS-Netzwerk werden positiv hervorgehoben. Durch das Projekt hat sich
nach Einschitzung der Befragten die pidagogische Arbeit und die Offentlich-
keitsarbeit an der Schule verbessert. Zum Teil ist es gelungen, das Profil der
Schule zu scharfen und neue Projekte zu entwickeln. Die gemeinsamen Projek-
te von internationaler Jugendarbeit und Schule fithrten zudem zur besseren Ein-
bindung der Schule in den Stadtteil. Die Vertreter/-innen der Schulen dufSerten
auch, dass sie sich vorstellen konnen, Informationen tiber weitere Forderpro-
gramme kennenzulernen.

Den Akteuren der internationalen Jugendarbeit eréffnet die Kooperation
ein neues Handlungsfeld, insbesondere in Bezug auf potenziell neue Zielgrup-
pen; gemeint sind ,nicht-privilegierte Jugendliche“ bzw. ,bildungsferne® Ju-
gendliche. Als Chance wurden demnach die Entwicklung neuer Konzeptionen
und die Ausarbeitung von Angeboten fiir eine aus Sicht der Akteure erweiter-
te Zielgruppe genannt. Durch die Fortfithrung des Projektes mit der Schule se-
hen die Beteiligten der internationalen Jugendarbeit also die Moglichkeit, neue
Teilnehmer/-innen, Ehrenamtler/-innen und Mitarbeiter-/innen zu rekurrie-
ren.

Die Chancen, die das Projekt bietet, wurden in unterschiedlichen Phasen be-
nannt. Sie sind Teil eines Prozesses, der sich sehr unterschiedlich gestaltet und
im Folgenden kurz skizziert wird. Diese Perspektive bietet die Moglichkeit, die
Ziele stérker als Teil eines Prozess zu verstehen, zu gestalten und zu reflektieren.

Die Kooperation léasst sich in vier Phasen einteilen: Die Orientierungs-, die Pla-
nungs- und Konstituierungsphase, die Durchfiihrungs- sowie die Abschluss-
und Implementierungsphase.

In der Orientierungsphase werden Kooperationspartner/-innen gesucht.
Diese erste Phase der Tandemarbeit kann als Suchprozess beschrieben wer-
den. Im Rahmen von IKUS diente die erste Veranstaltung dem sogenannten
Partner/-innen-Matching: Bei der Bildung von Tandems ist nicht nur die in-
haltliche und personliche Passung der Tandempartner/-innen wichtig, sondern



auch die Kompatibilitit der jeweils zur Verfiigung stehenden Zeitfenster. Bei der
Wahl der Tandempartner/-innen stehen folgende Themen im Zentrum:

Passung von Bedarfen und Expertisen,

Austausch iiber Erwartungen und Visionen,

die Vertraglichkeit in der Unterschiedlichkeit beider Systeme , insbesondere
in der Methodik-Didaktik und in der Differenz der Bildungsansitze und -auf-
trage,

die Akzeptanz verschiedener Professionen mit unterschiedlichen Selbstver-
standnissen,

die Abkldrung der Zielvorstellungen und Rahmenbedingungen,

die Frage der Aufteilung von Arbeitsbelastungen und Zusténdigkeiten und
der Aufbau von Kommunikationsstrukturen.

Der Suchprozess in der Orientierungsphase ist zwar sehr zeitintensiv, bildet je-
doch die Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit. In dem zeitli-
chen Rahmen des Such- und Vergewisserungsprozesses sollten die wesentlichen
Bedingungen fiir ein gutes Gelingen der Kooperation ausgehandelt und geklart
werden. (Verweis auf Text Chehata Gelingensbedingungen, S. 120)

Startpunkt der Planungs- und Konstituierungsphase ist haufig der Entwurf
der ersten Module. Dabei gehen die Beteiligten prozesshaft vor: Sie planen zu-
ndchst nur einzelne Module und entwickeln darauf aufbauend weitere in der
Durchfithrungsphase. Dies weist darauf hin, dass die ersten Module grofie Aus-
wirkungen auf die weitere konzeptionelle Ausgestaltung haben. In der Pla-
nungsphase werden zeitliche und finanzielle Ressourcen geklart, die den struk-
turellen Rahmen der Zusammenarbeit bestimmen. Nachhaltige Finanzierungen
jenseits von Projekten sollten an dieser Stelle thematisiert werden. Geschieht
dies nicht, ist es eher unwahrscheinlich, dass langfristige Kooperationsstruktu-
ren zwischen internationaler Jugendarbeit und Schule entstehen.

Die Teilnehmer/-innen bauen Kooperationsstrukturen ganz unterschiedlich
auf: Einige Akteure richten Steuerungsgruppen ein, die den Prozess begleiten
und dabei die verschiedenen Interessen zu balancieren versuchen, andere legen
Wert auf (starre) Abspracheregelungen. Insgesamt ist eine offene Projektpla-
nung, die eine prozesshafte Gestaltung der Kooperation erméglicht, eine wich-
tige Voraussetzung fiir das Gelingen dieser Phase.

In der dritten Phase, der Durchfiihrungsphase, werden gemeinsame Aktivita-
ten umgesetzt und weiterentwickelt. In dieser Phase werden sich die Beteiligten
ihrer fachlichen und/oder den thematischen Grenzen ihres Projektes bewusst.
Dies kann dazu fithren, dass weitere Akteure aufSerhalb der Schule in die Arbeit
einbezogen werden. Wichtig ist es zudem, die Zielformulierung zu iiberpriifen
und gegebenenfalls an die Bedingungen anzupassen. Hier wird deutlich, welche
Rahmenbedingungen und Arbeitsabsprachen passen und welche neu getroffen
werden miissen.



Die Abschluss- und Implementierungsphase zeichnet sich durch eine Verste-
tigung der Angebote aus. Zudem miissen sich die Kooperationspartner/-innen
entscheiden, ob und in welcher Form sie die Zusammenarbeit fortsetzen moch-
ten.

Eine zentrale Kategorie im Kooperationsprozess stellt das ,Voneinander Ler-
nen” dar. Beide Partner/-innen miissen einen personlichen und institutionellen
Mehrwert erleben. Dafiir sind die Offenheit, der Kontext und die Praxis, den
Kooperationspartner bzw. die Kooperationspartnerin kennenzulernen wichti-
ge Voraussetzungen.

In allen Phasen spielen Aushandlungsprozesse eine wichtige Rolle. Aushand-
lung erfordert vor allem Zeit fiir gegenseitiges Kennenlernen und Informations-
austausch. Dabei ist es wichtig, dass die Beteiligten ihr Selbstverstdndnis, ihre
Erwartungen und Moglichkeiten transparent machen. Es folgt ein spezifischer
Aushandlungsprozess, der Zeit, Offenheit und Reflexion erfordert. Am Ende
der Aushandlung steht im besten Fall eine klare und verbindliche Vereinbarung,
die aber immer noch Raum lasst fiir neue Entwicklungen.

Im Rahmen von IKUS mussten Angebote, Bedingungen, Moglichkeiten und
Grenzen der Kooperation ausgehandelt werden. Dies betraf im Einzelnen die
Verbindlichkeit von Absprachen, das Insistieren auf die Eigenstdndigkeit der
internationalen Jugendarbeit und die inhaltliche Ausrichtung der Kooperation.
Die Aushandlung fand nicht nur zwischen den Tandempartner(inne)n, sondern
auch auf und mit den jeweiligen institutionellen Ebenen statt. Es ist wichtig,
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dass dieses Element der Planung Eingang findet in die Orientierungsphase. Hier
lassen sich einige Aspekte bestimmen, die fiir den Aushandlungsprozess rele-
vant sind.

Organisatorische Fragen (beispielsweise Lernorte, Durchfithrungszeiten) be-
reiten den Tandem-Partner(inne)n keine besonderen Schwierigkeiten. Es zeigte
sich auch, dass sich die Akteure der internationalen Jugendarbeit mit ihren An-
geboten zunidchst in die vorhandenen Rahmenbedingungen einfiigten. Exem-
plarisch lasst sich das an dem Beispiel vordefinierter Zeitrahmen aufzeigen.
Hier sind die Vorgaben der Schule besonders stark. Deutlich wird, dass in Ko-
operationen mit Schule die notwendigen (auch zeitlichen) Freirdume verhan-
delt werden miissen.

Aushandlungsprozesse konnen problematisch werden, wenn ein Tandem-
partner bzw. eine Tandempartnerin die Zusammenarbeit dominiert. Besonders
die Partner/-innen aus der Jugendarbeit muss sich im Klaren dariiber sein, wel-
che Handlungsspielraume bestehen und wann Grenzen der fachlichen Identifi-
kation erreicht sind. Eine solche Grenze stellen beispielsweise Leistungsorien-
tierung und Benotung dar.

Verschiedene Handlungsmuster in den einzelnen Kooperationsphasen &h-
neln und unterscheiden sich gleichsam und lassen sich zu drei Typen zu-
sammenfassen: die Prozessbegleiter/-innen, die Partnerschaftlichen und die
Systematisierer/-innen.

Ziel der Prozessbegleiter/-innen ist die
Offnung der Schule nach auflen und eine
nachhaltige Kooperation iiber die Projekt-

zeit hinaus. Prozessbegleiter/-innen richten T

Steuerungsgruppen ein und statten diese mit Steuerung
Entscheidungsbefugnissen aus. Sie setzen

eher auf Vernetzung, als auf die Schaffung

von Strukturen. Partnerschaftlich verstan-
digen sich die Kooperationspartner/-innen
tiber Meilensteine der Zusammenarbeit. Bei

der Offnung der Schule {ibernimmt der bzw.

die auflerschulische Tandempartner/-in eine
wichtige Briickenfunktion nach auf3en. Wei-
terhin ist eine starke Orientierung an einer
nachhaltigen Kooperation iiber Projektarbeiten hinaus charakteristisch.

Im Fokus der Partnerschaftlichen steht die personliche Arbeitsbeziehung der
Tandempartner/-innen. Die Partnerschaftlichen zeichnen sich durch viel En-
gagement, eine grofle Identifikation mit dem Projekt und Idealismus aus. Die
Schule als System ist nur wenig in die Kooperation eingebunden. Schule wird



als Gesamtsystem begriffen, in dem
dem Kollegium eine Schliisselfunk-
tion fiir Veranderungen zugeschrie-

Kollegium
ben wird. Erste Angebote im Rah-
men des Projektes werden fiir das
Kollegium entwickelt, Vorschli- Scr;u'e
ge aus dem Kollegium aufgegriffen. Syastsem

Charakteristisch ist eine starke Pro-
zessorientierung. Der Projektrah- IJA

Tandempartner schulé

men wird genutzt, um gemeinsam
Schritt fiir Schritt in der Tandem-
partnerschaft etwas zu entwickeln.
Erarbeitete Angebote und Ideen
werden dann mit Entscheidungs-
tragern wie der Schulleitung ausgehandelt. Die Inhalte orientieren sich stark an

der Expertise des auflerschulischen Partners bzw. der auflerschulischen Partne-
rin. Die formulierten Bedarfe des Kollegiums werden einbezogen. Das Ziel der
Partnerschaftlichen ist eine Erhohung der Akzeptanz fiir das Thema, die aufler-
schulischen Partner/-innen und das Projekt.

Bei den Systematisierer(inne)n ist
das Thema Interkulturalitat bereits
im Schulsystem verankert oder es
existieren bereits einige Angebote.
IKUS dient der Verbesserung und Schulaktivititen
Ausweitung vorhandener Angebo-
te, der Vernetzung unterschiedli-
cher Akteure und der Qualifizie-

rung der Mitarbeiter/-innen. Ziele
und Ideen werden eher von Seiten
der Schule formuliert. Der Koope-

rationspartner bzw. die Koopera-

tionspartnerin spielt eine wichti-
ge, jedoch eher sekundire Rolle.
Die Systematisier/-innen setzen auf
die Verbesserung und Ausbau des Vorhandenen. Der Prozess zeichnet sich aus
durch eine abwechselnde Titigkeit im Sinne von Strukturieren und Agieren.
Charakteristisch ist das sogenannte ReifSverschlussprinzip. Ziel dieser Koopera-
tion ist es, IKUS an bestehende Projekte in der Schule anzubinden, verschiedene
Projekte, Akteuren und Adressaten zu beteiligen und miteinander durch ein ge-
meinsames Thema zu verbinden. Der/die auflerschulische Tandempartner/-in
unterstiitzt bei der Systematisierung und Qualitdtssicherung durch Dokumen-
tation und die Entwicklung von Modulen. Weiteres Ziel ist die Qualifizierung
vorhandener Rdume, Angebote und des Fachunterrichts. Beispielhafte Formate



sind Klassenfahrten, Projektwochen, Schiileraustausch etc. Die Gestaltung der
Projektzeit steht im Mittelpunkt. Langfristige Kooperationen stehen im Zen-
trum der Arbeitsbeziehung.

Die Aufgaben und Rollen der auflerschulischen Kooperationspartner/-innen
konnen also je nach Kooperationstyp sehr unterschiedlich sein. Diese Aufgaben
und Rollen werden im Folgenden zusammengefasst, um darauf aufbauend Be-
dingungen fiir eine gelungene Kooperation zu formulieren.

Aufgabe der Akteure aus der internationalen Jugendarbeit war zum einem die
Beratung und Unterstiitzung der Schule und damit des Tandempartners bzw.
der Tandempartnerin. Dies beinhaltete die Sondierung von Bedarfen, die Ana-
lyse der Ausgangssituation sowie die konkrete Projektplanung. Zum anderen
gehorten die Vernetzungsarbeit und die Umsetzung der konkreten Module zu
ihrem Aufgabenbereich. Sie tibernahmen administrative Tatigkeiten und ent-
lasteten dadurch die Lehrenden. Diesen standen sie beratend zur Seite — zum
Beispiel in Reflexionsgespriachen oder auch formaler im Rahmen der Module.

Das Potenzial der Akteure in der Kooperation mit Schule liegt
in der Freizeitgestaltung,
in der Methodik-Didaktik,
in der Rolle als Jugendpédagog(inn)en und damit ,anderer Erwachsener” in
Schule,
in der tendenziell netzwerkorientierten Tatigkeit der Jugendarbeit,
im Wissen um Zugénge und Fordermoglichkeiten in der Kinder- und Jugend-
hilfe,
in der Aktivierung und Gestaltung von Bildungsrdaumen,
in der Aktivierung von Jugendlichen und
in ihrer starken Orientierung an Partizipation.

Uber die konkreten Module hinaus lassen sich Effekte feststellen, die auf das
Format des Tandems zuriickzufithren sind. Dies wird hier als moduliibergrei-
fende Vernetzung beschrieben. Die Tandempartner/-innen aus internationaler
Jugendarbeit und Schule ibernehmen dabei die Funktion eines Briickenbau-
ers bzw. einer Briickenbauerin. Die Tandempartner/-innen auf Schulseite bil-
den die Briicke fiir die Akteure der internationalen Jugendarbeit in die Schule
hinein. Dabei konnen verschiedene Akteursgruppen in Schule relevant werden.
Die Partner/-innen aus der internationalen Jugendarbeit konnen eine Briicke zu
weiteren externen Akteuren und auflerschulischen Feldern sein. Zudem konnen
sie auf die verschiedenen arbeitsfeldbezogenen Expertisen zuriickgreifen. Rele-
vant ist zusdtzlich auch der regionale Bezug der Aktivititen. Dies fordert die re-
gionale Offnung der Schule.
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Der folgende Leitfaden generiert sich aus den Erfahrungen der Projekte im Rah-
men von IKUS und versucht Antwort zu geben auf die Fragen

Unter welchen Bedingungen sind Kooperationen fiir die internationale Ju-
gendarbeit moglich und von Nutzen?

Wo liegen Risiken und Herausforderungen?

Welche Rahmenbedingungen werden benétigt?

Unter welchen Bedingungen gibt es Chancen fiir eine gute Kooperation zwi-
schen internationaler Jugendarbeit und Schule?

Eine qualitétsorientierte Kooperation kann nur gelingen, wenn die beteiligten
Akteure diese Aspekte von Beginn an in einem dialogischen Prozess bearbeiten.
Wichtig ist, dass zu Beginn die Frage nach dem fiir alle Beteiligten zu erwarten-
den Nutzen fiir die Kooperation bearbeitet und konkretisiert wird. Dies betriftt
sowohl die Organisationen, also Schule und Organisationen der internationa-
len Jugendarbeit, als auch die Zielgruppe der Jugendlichen bzw. Schiiler/-innen.

Die sogenannten Gelingensbedingungen sind Hilfestellung fiir eine fachliche
Verstiandigung zwischen den Kooperationspartner(inne)n. Die Einteilung soll
deutlich machen, dass es sich vor allem um Prozesse handelt, die aufgefithrten
Kategorien in Wechselwirkung zueinander stehen und sich in der praktischen
Anwendung auch Widerspriichlichkeiten ergeben. Wesentlich ist jedoch, dass
die vorgestellten Perspektiven von Struktur, Prozess, Konzept (angelehnt an von
Spiegel 2000) und Qualitdt auf unterschiedliche Art und Weise zu Entwicklung
von Qualitdtskriterien beitragen.
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M ==3AM9®”®IM™

Ressourcen (Zeit, finanziell, personell, Rdume)

®© Zeit fiir die Aushandlung von Rahmenbedingungen (Notwendigkeit von
Vorgesprachen)

®  Zeit zum Kennenlernen der institutionellen und padagogischen Eigenlogik des
jeweiligen Partners

® Einbindung von Ressourcen beider Organisationen

®© Bereitschaft beider Partner, finanzielle Ressourcen zu akquirieren bzw. verfiigbar zu
machen

® nicht ausschlieBlich projektbezogene, sondern auch prozessorientierte Finanzierung,
die auf Langfristigkeit von Kooperationen ausgerichtet ist und z.B. auch
Prozessbegleitung in der Offnung von Schule erméglicht

© internationale Jugendarbeit: ausreichende Grundfinanzierung

® Schule: Reduktion der Deputate beteiligter Lehrkréfte bzw. Anteile in Planstellen fiir
themenbezogene Projektarbeit

® Kontinuitit und Dynamisierung der Kooperation, bspw durch Einbindung weiterer
Kooperationspartner

©® Bereitstellung von Rdumen und Ausstattung fir Angebote

®©  Zugang fiir intern. Jugendarbeit zu Gebduden, Rdumen und Arbeitsmaterialien der
Schule

© regionaler Bezug und 6rtliche Ndhe der Kooperationspartner/-innen

®© Sensibilisierung und Qualifizierung der Lehrer/-innen fiir interkulturelle Lernelemente:
,Ohne Lehrer geht es nicht”

® Einbindung der Lehrkréfte in Koordination und Planung sowie Teamteaching mit
Teamer/-innen im Rahmen der Angebote und Projekte

Kontinuitat und Stabilitdt der Kooperation

® Absicherung und Verankerung in der Schule
e Aktive Unterstltzung der Schulleitung ist wesentlich fur den Erfolg der Kooperation
e Einbindung des Kollegiums

e Mittelfristig Verankerung der Kooperation oder der thematischen Ausrichtung im
Schulprogramm

®© vertragliche Vereinbarung (beinhaltet sowohl Struktur als auch Prozessfragen)

Herausforderungen

Gelingende nachhaltige Kooperation zwischen Schule und nonformaler Bildung setzt ausreichende Ressourcen
voraus!

Insbesondere fiir die internationale Jugendarbeit als non-formalem Partner ist es ohne Infrastrukturférderung
und ohne ausreichende Projektfinanzierung schwierig, Vorlaufe, Nachgdnge und Zwischenzeiten von Projekten
abzudecken. Diese Spielrdume sind jedoch fir den Aufbau nachhaltiger Kooperationsstrukturen, die aufwandigen
Aushandlungsprozesse  zwischen den unterschiedlichen Bildungsakteuren, die Vernetzungs- und
Koordinationsarbeit und das Entwickeln gemeinsamer Angebote notwendig. Gleichwohl liegt eine
projektunabhangige Finanzierung haufig auBerhalb der Moglichkeiten in der Kooperation.

Nachhaltige Kooperation verlangt auch Freirdume fir die Verantwortlichen in Schule. Ohne eine Reduktion von
Deputaten bzw. die Bereitstellung von Stellenanteilen fiir Kooperationsarbeit sind die Herausforderungen einer
langfristigen Kooperation fur einzelne Lehrkrafte nur schwer zu bewadltigen.

Die Entlastung von Lehrer(inne)n durch die Kooperationsangebote oder die Auslastung von
Nachmittagsangeboten ist als Argument fiir Kooperationen keine angemessene Grundlage, wenngleich sie haufig
schulische Realitat darstellt.




KOOPERATION IM TANDEM
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Gemeinsame Zielentwicklung

Klarung der jeweiligen Erwartungen und des institutionellen Nutzens der Kooperation
Entwickeln gemeinsamer Kooperationsziele

Gestaltung und Abstimmung von Angeboten unter Berlicksichtigung der vereinbarten
Zielstellung

Aufgabenbeschreibungen

Kommunikation

Informationsfluss sichern

e Weitergabe und Transparenz der Aktivitaten gegenlber Schulleitung, Kollegium,
Eltern und Schiler(inne)n

e Transparenz organisatorischer und konzeptioneller Aspekte des sonstigen
Schulalltags gegeniiber dem externen Kooperationspartner

Aufbau von Kommunikationsstrukturen

e Einbindung des Kooperationspartners in vorhandene Strukturen und schulische
Ablaufe (Gremien, Konferenzen, Zugang zu Schultagebichern, zugangliche
Schuljahresplane etc.)

o feste Ansprechpartner/-innen benennen (Tandempartner/-in)
o RegelmaRige Treffen und Dokumentation
Gemeinsame Planung, Vor- und Nachbereitung von Projekten/Angeboten

Koordination

Absprachen zur Koordination und Steuerung der Kooperation

Klarung von Rollenverteilung und Zustandigkeiten unter Beriicksichtigung der
jeweiligen Entscheidungsbefugnis

Benennung von Ansprechpartner(inne)n

,Koordinationsgremium®, Steuerungsgruppe, regelmaRige Treffen zu den konkreten
Vorhaben sowie der Gesamtstrategie

Herstellung von Schnittstellen mit mandatsfahigen Vertreter(inne)n wie Schulleitung,
Ganztagsschulkoordinator(inn)en, Lehrerkonferenzen, Schulkonferenzen usw.
Abstimmung von Umsetzungsschritten in Bezug auf die gemeinsamen Zielvorhaben,
Arbeitsteilung
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Wechselbeziehung und Wertehaltung der Akteure

Bereitschaft zur Zusammenarbeit im Sinne einer Kooperation
Offenheit der Beteiligten fuir neue Ansédtze und Themen
Augenhohe (kein Machtgefalle im Tandem)

Respekt und Wertschatzung der jeweiligen Expertise
wechselseitiger Austausch von Ressourcen

® 006060606

Flexibilitat und Mut insbesondere in der Veranderung von Strukturen und
Zeitformaten

Selbstverstandnis der Gleichwertigkeit formaler und non-formaler Bildungsangebote
Bereitschaft, die Kooperation als Prozess zu gestalten

©® 006

Transparenz in Bezug auf Entscheidungsprozesse und Rahmenbedingungen

Herausforderungen

In der Kooperation von internationaler Jugendarbeit und Schule treffen mit den Bereichen
non-formale und formale Bildung sehr unterschiedlich strukturierte und unterschiedlich
starke Bildungsbereiche aufeinander. Als Kooperationspartner von aufen steht die
internationale Jugenarbeit in der Gefahr, von Schule als Dienstleisterin wahrgenommen zu
werden, die sich ganz an den Interessen der Schule orientiert, ohne ihre eigenen
padagogischen und strukturellen Interessen zu vertreten. Hier entsteht die Gefahr einer
Indienstnahme fur die schulische Herausforderung Ganztag.

Gelingende  Kooperationen brauchen die Augenhche in der gegenseitigen
Auseinandersetzung, den Respekt vor dem je eigenen Bildungsverstandnis des
Kooperationspartners und die Anerkennung des gleichwertigen Beitrags zur
Bildungsgeschichte Jugendlicher.

Wichtig ist die Erarbeitung gemeinsamer Ziele so dass mogliche Ungleichheiten konstruktiv
bearbeitet und Gberpriift werden kénnen.
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Aushandlung

Professionelles Selbstverstandnis: Verstandigung und Austausch tiber
Bildungsverstandnis , Handlungsgrundlagen und Ziele des jeweiligen Partners

Entwicklung gemeinsamer Bildungsziele trotz unterschiedlicher Bildungsauftrage

Gemeinsame Konzeption des Angebots unter Berticksichtigung der jeweiligen
Arbeitsprinzipien der Organisationen

Aushandlung padagogischer Grundsatze
Verzicht auf Leistungsorientierung und Benotung

Herstellung von Freiwilligkeit in Schule als Prinzip von Lernen (Regelung fur
Verantwortung und Feststellung der Anwesenheit)

Partizipation als pddagogisches Prinzip (entgegen einer Vorstrukturierung/
Rhythmisierung der Angebote)

Ermoglichung anderer Lernorte

Orientierung am Bedarf der Jugendlichen und der lebensweltlichen
Eingebundenheit

kontinuierliche Weiterentwicklung methodischer Ansatze

Gestaltung integrativer Angebote im Team (Schule/internationale Jugendarbeit),
Nachrangigkeit additiver Angebote

ggf. Hinzunahme weiterer auerschulischer Akteure (nicht jedes Thema bedienen,
kommunale Bildungslandschaft)

Passung und Selbstverstandnis

Internationale Jugendarbeit muss die Gelegenheit erhalten, die jeweilige Schule in
ihrer Eigenlogik kennen zu lernen und Passungsmoglichkeiten zu erarbeiten

Passung methodischer Ansatze

K
o
N
Z
E
B
T

Zeitfenster, Zeitformate, Angebotsformate (Entwicklung neuer oder Qualifizierung
vorhandener Angebote)

Debatte um Notwendigkeit anderer Zeitformate

Herausforderungen

(Internationale) Jugendarbeit basiert auf zentralen Grundprinzipien, die ihr Bildungsverstandnis ausmachen. Diese
sind im Rahmen von Schule oftmals schwer umzusetzen. Freiwilligkeit beispielsweise kann angesichts der
Aufsichtspflicht von Schule an Grenzen stoRen. Internationale Jugendarbeit als Angebot im rhythmisierten
Schulalltag lasst den Freizeitcharakter verblassen. Es braucht ausreichend Spiel- und Freiraum in Schule sowie
Kreativitat in der Umsetzung von Jugendarbeit in Schule, um dem Selbstverstandnis von Jugendarbeit auch in Schule
treu zu bleiben.
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Qualitatsorientierung

Zeit fur die Aushandlung von Rahmenbedingungen (Notwendigkeit von
Vorgesprachen)

Stabilitat und Kontinuitat
Stabiles Team, Tandemarbeit, teamahnliche Zusammenarbeit aufbauen

Nachhaltigkeit setzt voraus, dass die Projekte auch von mehreren Personen in
Schule getragen werden. ,Ein-Personen-Projekte” sind leichter gefahrdet

kontinuierliche Prasenz, Kontinuitat in den Arbeitsschritten
Professionalitat

Professionalitdt der Teamer/-innen (hohe Anforderungen an Inhalt, Koordination
und Kommunikation)

Austauschmoglichkeiten fiir gegenseitige Qualifizierung einrichten und organisieren
Grenzen der Fachexpertise erkennen und weitere Partner einbinden

Die Implementierung in die Lehrerausbildung, also eine starkere Sensibilisierung fuir
Interkulturalitét, soll Interesse bei jungen Kolleg(inn)en wecken. Gleichzeitig wird
dieser Impuls allein als nicht ausreichend bewertet

Evaluationskultur
o Gemeinsame Zielformulierung und regelmaRige Uberpriifung der Ziele
e Definition von Handlungsschritten und deren Auswertung

Reflexionsrahmen: zum Beispiel durch Austausch- und Reflexionsangebote von aufRen,
wie die Tandemtreffen/Fortbildungen im Rahmen von IKUS. Solche Angebote sollten
regelmaRig und auch starker zur Vernetzung von Tandems an verschiedenen Schulen
stattfinden.

Transparenz und Partizipation: Teilnahme der Partner/innen an
Entscheidungsprozessen in Schule

Institutionalisierung und Vernetzung von Arbeitszusammenhdngen in der
Kooperationen zwischen Schulen und Jugendarbeit

Herausforderungen

Nachhaltige Kooperationsprozesse brauchen Professionalitat in der Arbeit. IKUS hat die Komplexitat der
Kooperations- und Offnungsprozesse von Schule gezeigt. Die Notwendigkeit einer starken Orientierung an den
gangigen Qualitatsstandards padagogischer Arbeit ist offensichtlich.




In der Betrachtung der Kooperationsprojekte wird vor allem deutlich, wie vo-
raussetzungsvoll Kooperationen sind, die den Anspruch haben, die Eigenlogik
aller an der Kooperation beteiligten Systeme zu respektieren. Die einzelnen
Aspekte sind je nach Kooperation unterschiedlich zu gewichten. Im Rahmen
von IKUS wurde als wichtigster Faktor die Unterstiitzung der Schulleitung ge-
nannt. Die Einbindung und Information des Kollegiums war ein weiterer As-
pekt in der Frage um wichtige Voraussetzungen. Auch die Mitwirkung weite-
rer Kolleg(inn)en stellt eine wichtige Gelingensbedingung fiir die erfolgreiche
Umsetzung und Weiterfithrung von Projekten dar. Der Projektrahmen mit sei-
nen Kommunikations-, Austausch- und Fortbildungsmoglichkeiten sowie die
Zusammenbindung der verschiedenen Aktivitdten boten einen wichtigen Rah-
men zur Unterstiitzung und die Implementierung der Tandemarbeit. Zudem
stellt ein gemeinsamer Projektzusammenhang eine gute Legitimations-, Ar-
gumentations- und auch Identifikationsgrundlage fiir die konkrete Arbeit der
Tandempartner/-innen vor Ort dar. Dadurch kann die Gewinnung weiterer
Kolleg(inn)en in und auf3erhalb von Schule erleichtert werden.

Als weiteren wichtigen Faktor benannten die Befragten die Kontinuitét von
Ansprechpartner(inne)n. Insbesondere fiir die aufSerschulischen Koopera-
tionspartner/-innen stellen Kommunikations- und Entscheidungsprozesse ei-
nen wichtigen Gelingensfaktor dar. Diesen Punkt gewichteten die schulischen
Partner/-innen nicht so stark. Dies ist ein Aspekt, der bereits zu Beginn einer
Kooperation verhandelt werden muss. Neben der Teilnahme an vorhanden Gre-
mien und Konferenzen, war die Einrichtung einer Projektgruppe mit Entschei-
dungsbefugnis ein erfolgreiches Modell im Rahmen von IKUS. Hier muss be-
riicksichtigt werden, wie der erh6hte kommunikative Aufwand bei zukiinftigen
Kooperationsbestrebungen finanziell abgesichert werden kann. Weiterer Kla-
rungsbedarf zeigte sich in der Frage der zeitlichen Rahmenbedingungen und
auch Spielrdumen im schulischen Ablauf. Starre Strukturen und zeitliche Eng-
passe stellen eine Hiirde fiir Projektideen und Kooperationen dar. Neben all den
genannten wichtigen Rahmenbedingungen und Voraussetzungen fiir Koopera-
tionen, ist eine zentrale Gelingensbedingung die Bereitschaft, Spielrdume im
Schulalltag zu finden und gemeinsam zu gestalten.

Um die Projekte und Module in der Schule abzusichern, wird eine Anbindung
ans Schulprogramm bzw. Leitbild der Schule fiir notwendig erachtet. Gleich-
zeitig miissen die Module stirker in den Schulalltag integriert werden. Hierzu
miissen Freirdiume im Lehrplan hergestellt werden.

Bereits begonnene Arbeit muss fortgefithrt werden. Hierzu miissen beide
Partner bereit sein, finanzielle Ressourcen zu akquirieren bzw. verfiighar zu ma-
chen. Insbesondere fiir die internationale Jugendarbeit ist es ohne Infrastruk-
turforderung und ohne ausreichende Projektfinanzierung schwierig, lange



Vorlaufzeiten abzudecken. Diese sind jedoch fiir den Aufbau nachhaltiger Ko-
operationsstrukturen notwendig. Auf Seiten der Schule ist eine Reduktion der
Stundendeputate, also der Pflichtstunden engagierter Lehrer/-innen notwen-
dig. Dies stellt die zentralen Voraussetzungen fiir gelingende und nachhaltige
Kooperationen dar. Nachhaltigkeit setzt zudem voraus, dass die Projekte auch
von mehreren Personen in Schule getragen werden. ,Ein-Personen-Projekte”
sind gefdhrdet.

Es sollen weitere Schulen ermutigt werden, einen &hnlichen Prozess zu starten.
IKUS hat gezeigt, dass keine neuen, aufwendigen Konzepte nétig sind, um Mo-
dule an den Schulen zu implementieren. Vielmehr geht es darum, das, was die
Schulen schon haben, neu zu denken und zu erweitern. Damit kann bei Schu-
len geworben werden. Eine Handreichung wird ebenfalls als sinnvoll erachtet,
macht aber nur in Kombination mit personlichen Ansprechpartner(inne)n und
Berater(inne)n Sinn. IKUS hat gezeigt, dass die personell aufwédndige Prozes-
steuerung und -entwicklung in der Kooperation den Grofiteil der Herausfor-
derung ausmacht. Diese Prozesse sind nicht iiber Handreichungen zu bedie-
nen. Hier bedarf es einer mobilen und personlichen Expertise, die verschiedene
Standorte in Anspruch nehmen kénnen. Eine Chance fiir die Verbreitung
des Projektes besteht darin, Lehrer/-innen aus IKUS oder die Tandems als
Multiplikator(inn)en in anderen Schulen einzusetzen.

Schulen muss kommuniziert werden, dass die Umsetzung von IKUS auf vie-
le verschiedene Arten geschehen kann. Die internationale Jugendarbeit bringt
die Kompetenz mit, schulspezifischen Anforderungen gerecht werden zu kon-
nen. Sie besitzt Kompetenzen wie Flexibilitat, Offenheit, Kreativitét, Vorerfah-
rung mit internationalen Projekten und den vielfaltigen jugendlichen Zielgrup-
pen sowie hinsichtlich non-formaler Bildung und ihrer Methoden allgemein.

Die Implementierung in die Lehrer/-innen-Ausbildung, also eine stérke-
re Sensibilisierung fiir Interkulturalitat und Internationalitét, soll Interesse bei
jungen Kolleg(inn)en wecken. Auf Seiten der internationalen Jugendarbeit wird
eine Bringstruktur fiir nétig erachtet, die Schulen Angebote macht. Auf die Pro-
blematik der zurzeit nicht vorhandenen jugendpolitischen Absicherung der in-
ternationalen Jugendarbeit wird in einem kurzen Beitrag zur jugendpolitischen
Einordnung hingewiesen (Verweis zu Thimmel). Nachhaltigkeit wird vor allem
in der kontinuierlichen Neu- und Weiterentwicklung zusammen mit internatio-
naler Jugendarbeit gesehen. Fiir die Implementierung von Kooperationen zwi-
schen Schule und internationaler Jugendarbeit auf Bundesebene ist zudem ei-
ne systematische Analyse der jeweiligen bundeslanderbezogenen Eigenlogiken
wichtig. Erst dadurch konnen Ressourcenfragen und Zustdndigkeiten geklart
werden.



Im Fokus dieses Artikels stehen die Akteure und Systeme, die am Projekt IKUS
beteiligt waren. Daniel Kober (AFS Interkulturelle Begegnungen e. V.) nahm als
Tandempartner zweier Schulen, Sprecher der IKUS-Tandems und Mitglied der
Steuergruppe unterschiedliche Rollen und Perspektiven ein. Auf dieser Grund-
lage analysiert er die forderlichen und hinderlichen Faktoren fiir eine gelunge-
ne Kooperation von Schule und internationaler Jugendarbeit.

Kulturelle Vielfalt gehort spatestens mit der Einwanderung von Gastarbei-
ter(inne)n aus siid- und osteuropiischen sowie nordafrikanischen Landern
nach dem Zweiten Weltkrieg zur Realitdt von in Deutschland lebenden Men-
schen. Obwohl vor allem aus Richtung konservativer Parteien lange Zeit der
Begriff der ,multikulturellen Gesellschaft” fiir Deutschland abgelehnt wurde,
leben bereits seit mehreren Jahrzehnten Menschen verschiedener kultureller
Sozialisationen und Erfahrungen zusammen. Die Frage danach, ob es sich um
ein Miteinander oder ein Nebeneinander handelt, fithrt zur Differenzierung von
Multikulturalitdt und Interkulturalitat.

Wéhrend Multikulturalitdt eher das Vorhandensein und damit eine quan-
titative Perspektive auf kulturelle Vielfalt einnimmt, hebt Interkulturalitét die
Beziehungen zwischen Menschen, deren Interagieren und die Qualitdt hervor.
Jene Unterscheidung ist fiir ein Projekt, welches sich mit kultureller Vielfalt aus-
einander setzt und eine Zielperspektive entwickeln mochte, von zentraler Be-
deutung. Es geht bei IKUS nicht nur um ein moglichst friedliches und kon-
fliktfreies Funktionieren im Nebeneinander, sondern um den Austausch, das
Diskutieren, Nachvollziehen und die Entwicklung eines Zusammenhandelns im
Sinne von Interkulturalitit.

Der vorliegende Artikel betrachtet vor diesem Hintergrund die Erfahrun-
gen und Ergebnisse, welche der Autor in seinen Rollen als Mitglieder zweier
Tandems, als Sprecher der Trainer aus der internationalen Jugendarbeit und
Mitglieder der Steuergruppe entwickeln und im Austausch mit anderen reflek-
tieren konnte. Hierbei stehen Betrachtungen der Systeme Schule und interna-
tionale Jugendarbeit, die Prozessgestaltung sowie Rollenverhéltnisse im Zen-
trum der Auseinandersetzung. Den Kern der gesamten Projektarbeit an jeder
Schule bildet ein Tandem bestehend aus einem Vertreter bzw. einer Vertreterin
einer Schule sowie eines Mitarbeiters bzw. einer Mitarbeiterin aus der interna-
tionalen Jugendarbeit. Dementsprechend steht das Tandem zunéchst im Zen-
trum meiner Betrachtung.



Bereits das erste Zusammentreffen von potenziellen Partner(inne)n stellt Wei-
chen fiir zukiinftige Kooperationen zwischen den Tandemmitgliedern. Deshalb
miissen die Projektkoordination und die bis dahin bestehende Steuergruppe
viel Wert auf die Planung und Ausgestaltung der Auftaktveranstaltung legen.
Um auf Augenhohe agieren und miteinander ins Gespriach kommen zu konnen,
miissen alle Teilnehmenden auf denselben Kenntnisstand gebracht werden. Ein
Mangel an Informationen kann zu einem Gefiihl der Benachteiligung, zu Unsi-
cherheiten und zu Vertagungen von Entscheidungen fithren, wenn sich Einzelne
nicht in der Lage fithlen, kompetent und mit einem guten Gefiihl zu entschei-
den. Was selbstverstindlich klingt, ist es vielfach nicht. So konnen beispielswei-
se die Lehrer/-innen durch ihre Schulleitung zu einem Auftakttreffen entsen-
det werden, ohne vorab iiber das Projekt umfassend informiert worden zu sein.

Uber die Projektinformationen hinaus ist vorab zu definieren, welche Er-
wartungen und Ziele mit dem Aufeinandertreffen der Teilnehmenden gekniipft
sind. Gilt es, das Projekt und die Partner/-innen kennen zu lernen oder sollen
bereits feste Tandems fiir die nachsten zwei Jahre gebildet werden? Vorab er-
stellte Steckbriefe aller Partner/-innen, welche Angaben zur Person, zur Schule
bzw. Organisation, ausgewéhlten Kompetenzen sowie Erwartungen an eine Zu-
sammenarbeit und das Projekt beschreiben, konnen das Kennenlernen struk-
turieren.

Das erste Zusammentreffen sollte sich als eine Mischung aus formell-mode-
rierten und informell-offenen Phasen gestalten. Hierdurch werden einerseits
Prozesse gesteuert, andererseits Freiraume zu Gespréachen abseits der Kernthe-
men geboten. Vor allem der informelle Teil einer solchen Veranstaltung ist nicht
zu unterschitzen. Tandembeziehungen werden nicht rein rational getroffen. Die
meisten Teams bei IKUS haben sich gefunden, weil die ,,Chemie stimmte®. Das
Gefithl muss passen, zumal die Kooperation weitestgehend auf Freiwilligkeit ba-
siert und eine gemeinsame Phase von zwei Jahren beschritten wird.

Die Steckbriefe vermitteln bereits erste Eindriicke Damit jedoch jeder mit
jedem in einen kurzen Austausch treten kann, kann eine Art Speed-dating
durchgefiihrt werden. So konnen alle zumindest ein paar Minuten miteinander
sprechen. Wenn die Gespréche konkreter werden und jeder seine potenziellen
Tandempartner/-innen meint sondiert zu haben, gilt es weitere Fragen zu be-
antworten. Welche Erwartungen haben die beiden Partner/-innen bzw. ihre Or-
ganisationen an die Kooperation? Wie sieht die personliche Situation aus? Was
kann jeder Partner und jede Partnerin einbringen und wo konnte es beispiels-
weise zu zeitlichen Engpédssen kommen? Welche Erfahrungen bestehen bei den
Partner(inne)n mit dem jeweils anderen System? Wie vertraut sind beide mit
der Thematik des ,interkulturellen Lernens“ und welche Ergebnisse soll das Pro-
jekt am Ende liefern?



Alle diese Fragen zu beantworten und zu diskutieren, um das Projekt nach-
vollziehen und sich kennenlernen zu kénnen bedarf ausreichend Zeit. Eine ein-
einhalb- bis zweitdgige Veranstaltung sollte deshalb als Rahmen geboten sein.

Doch die beiden Partner/-innen stehen nicht fiir sich allein. Sie sind
Reprasentant(inn)en und Akteure fiir zwei unterschiedliche Systeme bzw. Or-
ganisationen, von denen sie entsandt wurden. Vorab ist deshalb zu kléren, iiber
welche Entscheidungsbefugnisse die Teilnehmenden verfiigen. Diirfen sie sich
auf der Basis der Auftaktveranstaltung fiir einen Partner bzw. eine Partnerin
entscheiden oder muss dies die Schulleitung oder Geschiftsfithrung absegnen?
Ein Risikofaktor kann die sehr unterschiedliche Position beider Partner/-in-
nen sein. Bereits an diesem Punkt gibt es wesentliche Unterscheidungsmerk-
male hinsichtlich der jeweiligen Position im System und der Rolle der Beteilig-
ten. Die Mitglieder aus dem Schulbereich befinden sich in den meisten Féllen
in einem unbefristeten Beamten- bzw. Angestelltenverhéltnis, bei welchem der
personliche Fachunterricht oberste Prioritdt besitzt. Weitere Aktivitaten, wie
die Teilnahme an IKUS, stellen Zusatzaufgaben dar, die iiber den Kernaufga-
benbereich von Lehrer(inne)n hinausgehen. Demgegeniiber ist das Beschafti-
gungsverhéltnis von Tétigen in der internationalen Jugendarbeit diverser auf-
gestellt. So konnen Tandempartner/-innen unbefristet oder befristet angestellt
oder zum Beispiel als Freiberufler/-innen mit Anbindung an eine Organisation
aus der internationalen Jugendarbeit beteiligt sein. Wahrend IKUS fiir die Leh-
renden eine Ausdehnung inhaltlicher und zeitlicher Dimension bedeutet, spie-
gelt es fiir die Partner/-innen aus der internationalen Jugendarbeit einen we-
sentlichen Bestandteil ihres Aufgabenspektrums und ihrer Kompetenzen wider.

Beim ersten Aufeinandertreffen von potenziellen Tandempartner(inne)n
besteht demnach ein Gefille hinsichtlich beruflicher Absicherung und eige-
ner Finanzierung, zeitlicher Belastung und inhaltlicher Expertise. Welche Risi-
ken bestehen innerhalb einer solchen Konstellation? Wenn auf der einen Seite
im System Schule die Ressource Zeit knapp verteilt ist und im System von in-
ternationaler Jugendarbeit die finanziellen Ressourcen, kann es dazu kommen,
dass bereits bestehende Angebote seitens der internationaler Jugendarbeit ohne
grofieren Entwicklungsaufwand und ohne Beteiligung von weiteren Akteuren
in Schule implementiert werden. Der Gedanke einer auf zwei Jahre angelegten
Kompetenzentwicklung auf personaler und organisationaler Ebene durch die
Kooperation zwischen Schule und internationaler Jugendarbeit wire durch ein
Prinzip des geringsten Aufwandes bereits zu Beginn ausgehebelt. Um jener An-
fangshiirde vorzubeugen, empfiehlt es sich, Prozesssteuerung und Umsetzung
von Inhalten stirker voneinander zu trennen, beide Aspekte zu vergiiten und
die Dyade zwischen beiden Tandempartner(inne)n frithzeitig um weitere Ak-
teure zu erweitern. So konnen auf Seiten von Schule die Schulleitung bzw. das
Leitungsteam und weitere Fachlehrer/-innen zu einer Steuergruppe in das Pro-
jekt einbezogen werden. Dadurch wird die Verantwortung auf Seiten der Schule
auf mehrere Personen aufgeteilt und werden von Beginn an mehr Arbeitskraft



und letztendlich Entscheidungskompetenzen eingebunden. Wer immer die Be-
ziehung festlegt, ab einem gewissen Punkt entsteht das Tandempaar.

Nachdem sich das Tandem fiir eine gemeinsame Kooperation entschieden hat,
sollte es kommunizieren, kommunizieren und nochmals kommunizieren. So-
wohl untereinander, mit der eigenen Organisation, aber auch mit der Organisa-
tion des Projektpartners bzw. der Projektpartnerin. Zunéchst sind die wichtigs-
ten Akteure innerhalb des eigenen Systems iiber die Projektziele, den Verlauf,
die Ressourcen und den neuen Partner bzw. die neue Partnerin zu informieren.
Ein wichtiger Gelingensfaktor in der Kooperation ist ein hohes Maf$ an Trans-
parenz. Nur so kann ein Zustand erzeugt werden, in dem sich Viele informiert,
entscheidungsfihig und zum Mitmachen aktiviert fiihlen. ,Viele” umfasst auf
Schulseite Schulleitung, Lehrer/-innen, Schiiler/-innen, Eltern und unter Um-
standen spezifische Kooperationspartner im Schulumfeld. Auf Seiten der inter-
nationalen Jugendarbeit konnen dies die Geschiftsleitung, Kolleg(inn)en und
das Netzwerk der Organisation sein.

Bis zu diesem Zeitpunkt haben die Partner/-innen {iber ihre Schule oder ihr
Arbeitsumfeld gesprochen, es jedoch nicht erlebt. Hieraus konnen leicht Vor-
urteile, falsche Schliisse und Missverstédndnisse entstehen. Besuche vor Ort mil-
dern diese Fehlleistungen ab. In der Partnerschule konnen Schliisselpersonen
personlich kennengelernt werden, ein Eindruck tiber die Arbeitssituation der
Lehrer/-innen und ein Gespiir fiir die jeweils sehr spezifische Schulkultur ver-
mittelt werden. Gleiches gilt fiir die Organisationen aus der internationalen Ju-
gendarbeit. So bieten sich Moglichkeiten, den Partner bzw. die Partnerin in das
Biiro, die Geschiftsstelle oder zu Veranstaltungen einzuladen, um ihm einen
besseren Eindruck iiber die Arbeitsweisen und Personen zu ermdglichen. In
dieser Hinsicht setzte bei den IKUS-Partner(inne)n ein intensiver Lernprozess
fiir das andere, das jeweils fremde System ein. Das Eintauchen in die Umge-
bung des Partners bzw. der Partnerin ermdglichte eine tiefere Auseinanderset-
zung miteinander.

Bei den Besuchen kommt es in einzelnen Situationen zu Aussagen wie ,bei
uns macht man das so” oder ,wir machen das bei uns aber anders”. Dieses Auf-
einandertreffen von unterschiedlichen Erwartungen, von Irritationen und even-
tuell auch Hiirden, ist ein wertvoller Anlass fiir einen Austausch iiber ,,das Nor-
male“ bzw. ,das Typische® in Schule und internationaler Jugendarbeit. Die
Partner/-innen miissen dariiber sprechen, wie sie Arbeit mit Jugendlichen ver-
stehen und umsetzen , welches Verstindnis sie von Lernen haben, was Interkul-
turalitét fir sie bedeutet und wie sie Partizipation herstellen wollen. In diesem
Kontext treten plotzlich Fragen zu Lernmethoden, Beziehungen zwischen Leh-
renden und Lernenden sowie zur Wahrnehmung von Zeit auf. Lehrer/-innen
denken in Schuljahren, in denen es Liicken zwischen den Ferien, Klausurpha-



sen, Korrekturen, Elternsprechtagen, Klassenfahrten und Projekttagen gibt, wo
Lernen im Rhythmus von 45 bis 90 Minuten in Klassenrdumen stattfindet. Bei
den Partner(inne)n aus der internationalen Jugendarbeit ist Lernen durch Jah-
reszyklen, Bewerbungs- und Projektphasen, Lernen an Nachmittagen und Wo-
chenenden in Jugendherbergen, bei Workshops und Exkursionen mit interakti-
ven Methoden geprigt. Die Tandems sollten versuchen, sich und ihre kulturelle
Pragung durch ihr jeweiliges Arbeitssystem zu betrachten und zu reflektieren.
In dieser Hinsicht lernen die Tandempartner/-innen grundlegende Charakteris-
tika und Methoden wie Eigen- und Fremdwahrnehmung, deren Gegeniiberstel-
lung, Reflexion und Synthese kennen, um spéter interkulturelles Lernen fordern
zu konnen. Sie selbst ermdoglichen nicht nur interkulturelles Lernen im Umfeld
Schule, sondern sind gleichzeitig Akteure, die ein systemiibergreifendes Lernen
fiir Schule und internationale Jugendarbeit realisieren.

Nach dem Aufbau einer Tandembeziehung, dem Eintauchen in das jeweils
andere System und ersten Lernschritten beider Partner, stellt sich die Frage nach
der Ausgestaltung des Projektes an der jeweiligen Schule.

Um interkulturelles Lernens und interkulturelle Kompetenzen auf personaler
und organisationaler Ebene zu gestalten, bedarf vor allem einer der Einbezie-
hung von Lehrer(inne)n und Schiiler(inne)n. Auch wenn IKUS sehr vielfalti-
ge Chancen zur Umsetzung der Projektziele bot und Strukturen, Prozesse und
Personen in den Fokus von Veranderungsbestrebungen gelangten, ist stets da-
rauf zu achten, dass in erste Linie die Schiiler/-innen von dem Projekt profitie-
ren sollen.

Um weitere Akteure einzubinden, hat sich ein zwei- bis dreistufiges Verfah-
ren etabliert. Im ersten Schritt werden die Lehrer/-innen zu einem gemeinsa-
men Workshop eingeladen, der in zwei Abschnitte untergliedert sein sollte. Im
ersten Teil erhalten die Teilnehmenden eine Fortbildung zum Thema interkul-
turelles Lernen und interkulturelle Kompetenz. Innerhalb der Tandems wurde
zu Beginn hidufig kommuniziert, dass die Lehrenden zwar mit multikulturel-
len Klassen arbeiten und fiir sich einen mehr oder weniger praktikablen Weg
zum Umgang mit kultureller Vielfalt entworfen haben, jedoch vertieftes Wis-
sen und Konnen zur Forderung interkultureller Kompetenz fehlen. Zuriickzu-
fithren ist dies auf fehlende oder sehr geringe Anteile interkultureller Thema-
tiken in der Lehrer/-innen-Ausbildung. Inhalte dieses ersten Teils konnen die
Klarung des Begriffes Kultur, verschiedene Modelle zur Erfassung und Beschrei-
bung von Kultur, Unterscheidungen von Multikulturalitdt und Interkulturalitét
sowie Methoden zur Forderung interkultureller Lernprozesse sein. Nur wenn
die Lehrenden den Kern des Projektes erfassen und sich sicher in der Weiter-
gabe der Inhalte fithlen, konnen sie an der Ausgestaltung des Projektes an ihrer
Schule mitwirken.



Der nachfolgende Teil eréffnet den Teilnehmenden Raum, um tiber kultu-
relle Uberschneidungssituationen zu diskutieren, welche sie erlebt haben und
in denen sie unsicher, verdrgert oder irritiert waren. Jener Prozess erzeugt ei-
nen Freiraum, welchen die Lehrenden im Alltag nicht besitzen. Nur selten kon-
nen sie sich beispielsweise in Pausen iiber ihre Herausforderungen austauschen.
Kulturelle Barrieren scheinen hierbei eher in eine Tabuzone zu riicken, da man
sich selber entweder als kulturell ungebildet oder als unsensibel gegeniiber an-
deren kulturellen Pragungen darstellt. Der Effekt eines solchen Workshops ist,
dass sich viele Lehrende trauen, iiber ihre Félle zu berichten und gleichzeitig
durch die Multikulturalitéit des Kollegiums Chancen bestehen, die Falle direkt
zu erldutern und zu reflektieren. Neben der inhaltlichen Kldrung entstehen al-
so zwischen den Kolleg(inn)en Diskussionen tiber Interkulturalitit. Zum Ab-
schluss des zweiten Abschnitts kann die entstandene Energie aus den Diskussio-
nen dafiir genutzt werden, erste Ideen fiir die Implementierung von IKUS an der
Schule festzuhalten. Diese miissen noch nicht detailliert ausgearbeitet sein, son-
dern sollen in Form von Brainstormings einen Anker fiir die Folgearbeit setzen.

Uber diesen Workshop setzt das Tandem einen Multiplikationseffekt im Sys-
tem Schule in Gang. Das Thema wird im Kollegium platziert und nachfolgend
in verschiedenen Konstellationen im Alltag besprochen. Gleichzeitig wird eine
erste Verbindung zwischen Schule und internationaler Jugendarbeit hergestellt
und ein giinstiger Einstieg fiir den Partner bzw. die Partnerin aus der interna-
tionalen Jugendarbeit geschaffen: er oder sie iibernimmt die Konzeption und
Gestaltung des Workshops und kann durch die eigene Expertise zu interkultu-
rellem Lernen als kompetenter und verlasslicher Partner bzw. Partnerin fiir die
Schule wahrgenommen werden.

In der zweiten Phase werden die Schiiler/-innen in das Projekt eingebunden.
Angeregt von ihren fortgebildeten Lehrer(inne)n findet eine gemeinsame Ideen-
findungs- und Planungsveranstaltung statt. Lehrer/-innen und Schiiler/-innen
entwickeln zundchst getrennt und anschliefSend zusammen Ideen fiir themati-
sche Module, welche im Rahmen von IKUS umgesetzt werden konnen. Damit
die Ideen zwar breit und kreativ sind, jedoch spater keine zu starke Reduzierung
erfolgen muss, werden die Rahmenbedingungen und Ressourcen fiir das Pro-
jekt ausfiihrlich erldutert. Am Ende des Zielfindungsworkshops kann das Tan-
dem aus der breiten Palette an Ideen einen Katalog fiir die zehn IKUS-Module
entwerfen. Um die Aktivierung von weiteren Akteuren nicht in eine Demotiva-
tion umzukehren, ist im Vorfeld zu klaren, wer tiber die Auswahl der Module
bestimmt und in welcher Form. Denkbar sind Alleingdnge durch das Tandem,
hierarchische Entscheidungen durch die Schulleitung oder eine proportionale
Aufteilung fiir Schiiler/-innen, Lehrer/-innen und Tandem.

In einer dritten Phase, die vom Zielfindungsworkshop bis zum Ende des Pro-
jektes andauert, konnen die beteiligten Schiiler/-innen und Lehrer/-innen als
Multiplikator(inn)en fiir die Elternschaft der Schule fungieren und diese versu-
chen einzubinden. Am Ende dieser Phase steht das Tandem nicht mehr alleine



fiir IKUS. Es hat neue Interessenten an der Schule gewinnen kénnen, die sich an
ersten Schritten des Projektes beteiligt haben und selbst zu Multiplikator(inn)en
geworden sind. Ferner ist ein Katalog von maximal zehn Modulen fiir die Um-
setzung an der IKUS-Projektschule entstanden. Den Worten miissen nun Ta-
ten folgen.

Das Tandem hat sich gefunden, sich in den Arbeitskontext des jeweiligen Pro-
jektpartners hineindenken konnen, weitere Akteure einbezogen und gemein-
same Ideen fiir den Verlauf und die schulspezifische Umsetzung von IKUS ge-
nerieren konnen. Als Leitfaden fiir die Implementierung von Ideen und die
Gestaltung von Modulen stelle ich das von mir so entwickelte CODE-Modell
vor. CODE steht fiir Concept, Organisation, Delivery und Evaluation.

In der Concept-Phase werden die Ideen ausformuliert, Ziele definiert und
konkretisiert, die Mafinahmen zur Umsetzung beschrieben, eventuelle Hiirden
antizipiert, die Aufgaben und Rollen der jeweiligen Tandempartner/-innen be-
schrieben, Ressourcen eingeplant und eine Verbindung zum Projekt hergestellt.
Das schriftliche Konzept ist die Basis, der Leitfaden und die spétere Auswer-
tungsgrundlage fiir jedes Modul.

Auf Grundlage des Konzepts kann die Organisation des Moduls erfolgen.
Hierbei handelt es sich um die konkrete Beschaffung, Erstellung und Vorberei-
tung von Materialien, die Planung des Ablaufs, das Einbeziehen weiterer Akteu-
re, die raumlich-zeitliche Ausgestaltung und das Informieren und Einladen von
Teilnehmenden im Vorfeld.

Delivery definiert die konkrete Umsetzung eines Moduls: eine Veranstaltung
und Reihe von Formaten, in denen interkulturelles Lernen ermoglicht wird. Am
Ende jeden Moduls sollte eine Evaluation bzw. Auswertung auf Grundlage des
Konzeptes erfolgen. Haufig wird diese Phase tibersprungen und direkt zum
ndchsten Baustein des Projektes iibergegangen. Aus einer systematischen und
umfangreichen Auswertung lassen sich jedoch wertvolle Riickschliisse fiir neue
Module ziehen. Leitfragen kdnnen sein: Decken sich die Ergebnisse aus der De-
livery-Phase mit unserem Konzept? Wodurch kdnnen Abweichungen entstan-
den sein? Womit waren wir und die Teilnehmenden zufrieden? Was konnen wir
beim niachsten Mal besser machen? Was haben wir fiir uns und unsere Organi-
sationen aus dem Modul mitnehmen kénnen? Ganz egal, ob Workshop, Klas-
senfahrt oder Exkursion, das CODE-Modell ldsst sich auf alle Module innerhalb
eines Personal- und Organisationsentwicklungsprojektes wie IKUS anwenden.

Die Erfahrung zeigt, dass das Tandem Zwischentreffen einplanen solle, um
den Stand der Dinge zu besprechen, zu restimieren, Erfolge fiir sich zu feiern
und diese ausreichend zu kommunizieren. Neben den eigenen Organisationen
kénnen dies beispielsweise die Steuergruppe, die Offentlichkeit iiber Zeitungs-
berichte oder Veroffentlichungen auf der eigenen Homepage sein.



Die CODE-Phasen sind jedoch auch die Momente, an denen am ehesten
Konflikte, Enttauschungen und unvorhergesehene Herausforderungen auftre-
ten konnen und sowohl die Steuergruppe, als auch der Trainersprecher eine
starkere Verantwortung fiir das Gelingen des Projektes und die Betreuung der
Tandems erhalten. Der Trainersprecher entstammt in seiner Person dem Sys-
tem der internationalen Jugendarbeit und stellt das Bindeglied zwischen den
Partner(inne)n der internationalen Jugendarbeit in den Tandems und der Steu-
ergruppe, der er als gleichrangiges Mitglied angehort, dar. Auf der einen Sei-
te steht er den Tandempartner(inne)n als Ansprechpartner bei Konflikten und
Problemen zur Seite und versucht diese gemeinsam zu l6sen. Sind die Probleme
durch die Beratung nicht zu 16sen und betreffen gegebenenfalls das Fortbeste-
hen der Kooperation an einer Schule, bindet dieser die Steuergruppe ein. Glei-
ches gilt, wenn aus Trainersicht mehrfach Projektespezifische Hindernisse iden-
tifiziert werden, welche nur durch die Steuergruppe aufzulésen sind. Mogliche
Themen wiren finanzielle Ausgestaltung, Erweiterung des Modulbegriffs oder
Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir Tandems. Dariiber hinaus organisiert und
moderiert der Sprecher den Austausch der Trainer zwischen und wéhrend den
gemeinsamen Treffen aller Tandems. Hilfreich ist dies fiir die Diskussion {iber
gemeinsame Probleme, Erfolge und das Austauschen von Erfahrungen.

In der CODE-Phase kann es sogar in Einzelfdllen dazu kommen, dass Tan-
dems sich auflésen und neue Verbindungen entstehen. Meistens ist dies darauf
zurilickzufithren, dass die vorherigen Phasen nicht intensiv genug in zeitlicher
in inhaltlicher Hinsicht durchschritten wurden.

Neben dem Trainersprecher fiir die Beteiligten aus der internationalen Ju-
gendarbeit kommt der Steuergruppe ein wesentlicher Faktor im Gesamtgefiige
des Projektes zu. Wahrend die Tandems den operativen Teil des Projektes leis-
ten, fallt der Steuergruppe die strategische Funktion innerhalb von IKUS zu. Ar-
beitsschwerpunkte der Steuergruppe sind die Sicherstellung von Ressourcen,
das Projektcontrolling, Verdnderungen bei grundlegenden Problemen inner-
halb des Projektes, die Verbreiterung der Inhalte iiber das Projektsystem hinaus
sowie der Versuch, das Projekt und seine Ergebnisse nachhaltig und langfristig
wirksam zu machen.

Bereits nach der Umsetzung der ersten Module stellen sich die meisten Tan-
dems die Frage, was passiert, wenn das Projekt auslduft. Gehen dann die bei-
den Partner/-innen getrennte Wege und freuen sich {iber die gemeinsame Zeit
und die erzielten Ergebnisse? Oder versuchen sie aus der zweijahrigen Koope-
ration eine langfristige Beziehung aufzubauen? Die Fortfiihrung einer Koopera-
tion steht und fallt mit einer Finanzierung von Arbeitskraft und Aktivitaten. In
erster Linie betriftt die Frage nach einer Anschlussfinanzierung die Akteure aus



der internationalen Jugendarbeit, da diese, wie oben beschrieben, auf die Ver-
giitung ihrer Arbeit im Projekt angewiesen sind.

Zur Akquise neuer finanzieller Ressourcen sind zwei Varianten denkbar.
Zum einen kann die Steuergruppe sich darum bemiihen, beim Projektforde-
rer eine Folgefinanzierung fiir eine, Intensivierung oder Ausdehnung des Pro-
jektes zu erreichen oder neue Forderer zu erschliefien. Gleichzeitig empfiehlt es
sich fiir die jeweiligen Tandems dariiber nachzudenken, wie sie schulspezifische
Mittel fiir ihre Kooperation einwerben konnen. Denkbare Quellen sind der For-
derverein der Schule, Betriebe im Schulumfeld, die Kommune oder Stiftungen.

Aber auch abseits von Finanzierungsfragen lassen sich Strukturen und Pro-
zesse erzeugen, die die IKUS-Module verankern. Den Lehrenden kénnen Ver-
anstaltungen angeboten werden, um zwei Aspekte mitzunehmen: erstens zu
erfahren, welche Angebote im Rahmen von IKUS geschaffen wurden, und zwei-
tens ihnen beizubringen, wie sie die Module selber umsetzen konnen. Eine sol-
che Vorgehensweise ist vor allem fiir die Schule sehr reizvoll. Fiir die interna-
tionale Jugendarbeit kann dies dazu fiihren, dass sie sich in letzter Konsequenz
tiberfliissig macht. Dies sollte jedoch verhindert werden, da der Austausch im-
mer neue Dynamiken in beide Felder hineintrégt und es zu einer ,Verschulung”
der zunidchst gemeinsam entwickelten und erprobten Konzepte und Methoden
kommen konnte.

Insgesamt ist aus meiner Perspektive IKUS als Erfolgsgeschichte fiir eine
fruchtbare und kreative Zusammenarbeit zwischen Schule und internationa-
ler Jugendarbeit zu beschreiben. Meine am Anfang beschriebenen Mechanis-
men des Kennenlernens, Verstehens und miteinander Handelns haben gezeigt,
wie intensiv eine solche Kooperation ist. Sie fordert die Beteiligten zeitlich, aber
auch hinsichtlich ihrer eigenen Selbstverstdndlichkeiten und Lernanstrengun-
gen. Sie lernen nicht nur fiir sich selbst, sondern tragen ihre Erfahrungen in ihre
jeweiligen Organisationen und Systeme hinein. Dennoch beruht die Koopera-
tion auf den Verbindungen und der Arbeitsfahigkeit der Tandempartner/-innen.
Wenn diese Beziehung aufgelost oder abgeschwicht wird, besteht die Gefahr,
dass die Erfahrungen und Kompetenzen aus dem Projekt versanden. Wissen
und Kompetenzen sollten daher tiber die Personlichkeiten in diesem Projekt er-
halten bleiben und als Grundlage fiir eine Verbreiterung {iber neue Tandems,
denen sie als Pat(inn)en zur Seite stehen konnen, dienen. Uber den Multiplika-
tionseffekt der IKUS-Tandems kann eine notwendige Verbreiterung interkultu-
rellen Lernen im Kontext von Schule und internationaler Jugendarbeit tiber den
Bereich des Regierungsbezirks Koln erfolgen.



Wie verlief die Zusammenarbeit von Schule und internationaler Jugendarbeit
aus Sicht des Arbeitskreises gemeinniitziger Jugendaustauschorganisationen
(AJA)? Tom Kurz war fiir AJA in der IKUS-Steuergruppe dabei und auch selbst
Tandempartner zweier Schulen. Hier schildert er Schwierigkeiten und Chan-
cen fiir sowie mogliche Auswirkungen der Kooperation auf eine Jugendorga-
nisation.

Der langfristige Schiileraustausch hat in Deutschland eine lange Tradition.
Seit Dekaden reisen jedes Jahr Schiiler/-innen in alle Kontinente dieser Welt,
verbringen dort zumeist ein Schuljahr in einer Gastfamilie und besuchen die
ortliche Schule. Die Zusammenarbeit mit den Schulen im Ausland und in
Deutschland ist insofern von jeher alltdgliche Aufgabe der gemeinniitzigen Ju-
gendaustauschorganisationen. Um die gemeinsamen Tétigkeiten und die Ver-
breiterung der Idee des langfristigen Schiileraustauschs im Ausland, aber auch
in Deutschland voranzubringen, hat sich 1993 der Arbeitskreis gemeinniitzi-
ger Jugendaustauschorganisationen (AJA) gegriindet, dem 2012 nun (in alpha-
betischer Reihenfolge) AFS Interkulturelle Begegnungen e. V., Experimente. V.,
Partnership International e.V., OpenDoor International e.V., Rotary Jugend-
dienst Deutschland e. V. und YFU e.V. angehoren. Experiment, AFS und YFU
waren in verschiedenen Rollen am IKUS-Projekt beteiligt und haben damit ei-
ne besondere Perspektive auf das Modellprojekt.

Uber viele Jahrzehnte beschrinkte sich die Zusammenarbeit zwischen den
AJA-Organisationen und den Schulen auf Auswahlverfahren sowie Fragen zur
Wiedereingliederung der Schiiler/-innen nach ihren Auslandsaufenthalten. Und
sie konzentrierte sich in der Regel auf Schiiler/-innen mit einer zumeist gym-
nasialen Schullaufbahn sowie bildungsbiirgerlichem und gehobenem, ,mittel-
standlerischen® sozialem Hintergrund. Allein die finanziellen Aufwendungen,
die durch einen Auslandsaufenthalt durch Vermittlung, Flug, Versicherung,
Vor- und Nachbereitung sowie Betreuung entstehen, beschrankt die Teilnah-
mefdhigkeit und zum Teil auch -bereitschaft vieler Schiiler/-innen. Das Parla-
mentarische Patenschaft-Programm (PPP), die Stipendienvergaben der Orga-
nisationen aus eigenen Mitteln und die Kooperationen mit weiteren externen
Geldgebern wie Stiftungen und Unternehmen konnten dieses finanzielle Hin-
dernis zwar punktuell auflosen, der Mehrheit der Schiiler/-innen, gerade von
nicht-gymnasialen Schulen, ist der Zugang zu einem solchen Auslandsaufent-
halt weiterhin jedoch kaum moglich. Selbst das Auslands-BAf6G hat nicht in
nennenswertem MafSe dazu beigetragen, dass Schiiler/-innen anderer Schul-



formen und sozialer Hintergriinde an langfristigen Austauschmafinahmen teil-
genommen haben.

Aus diesen Griinden haben die AJA-Organisationen im vergangenen Jahr-
zehnt ihre Expertise im interkulturellen Austausch ausgeweitet. Die AJA-Orga-
nisationen verstehen sich als interkulturelle Bildungsorganisationen und suchen
nun sowohl innerhalb als auch auf3erhalb von Schulen neue Zugénge zu diesen
bisher nicht angesprochenen Zielgruppen. In den vergangen Jahren erst ist die
Kooperation mit den Schulen iiber eine punktuelle Zusammenarbeit mit den
Fremdsprachenlehrer(inne)n hinausgegangen und hat Projekttage oder kleine-
re interkulturelle Workshops hervorgebracht. Deshalb war die Mitarbeit von
AJA in der Steuergruppe, die zum Projekt IKUS fiihrte, wie auch in der konkre-
ten Tandemzusammenarbeit als Partner auf der Seite der internationalen Ju-
gendarbeit bei sechs Schulen ein logischer Schritt. Experiment e. V. war an zwei
Schulen Partner, AFS Interkulturelle Begegnungen e. V. an zweien und YFU e. V.
an einer.

Wie haben sich nun die Organisationen auf die Bediirfnisse der Schule ein-
stellen konnen und umgekehrt? Welche Herausforderungen hat die Zusam-
menarbeit als Tandempartner/-in mit sich gebracht? Welche Zugédnge konnten
durch das IKUS-Projekt gefunden werden? Welche Chancen haben sich daraus
fiir die AJA-Organisationen ergeben? Welche konkreten Module konnten um-
gesetzt werden? Und schlussendlich auch: Welche konkreten Auswirkungen hat
die Zusammenarbeit auf die Organisationen? Welche moglichen Optionen er-
geben sich aus IKUS? Diese Fragestellungen sollen im Folgenden auf der Basis
der skizzierten Grundsituation der AJA-Organisationen erldutert werden.

Die Tétigkeit als Tandempartner/-in ermdglichte die einmalige Chance, auf der
viel zitierten Augenhohe das trotz der langen Zusammenarbeit weithin unbe-
kannte System Schule zu erkunden und mithilfe des Tandempartners bzw. der
Tandempartnerin besser zu verstehen Die Tandempartnerschaft machte die Be-
diirfnisse der Schulen deutlicher, liefs Wiinsche und Erwartungen verstandli-
cher werden und bildete eine gute Grundlage fiir die gemeinsame Arbeit. Dies
war insbesondere deshalb wichtig, weil die AJA-Organisationen nur bedingt
die fiir Schule wichtigen lokalen Partner/-innen kannten. Sie konnten zum gro-
3en Teil zwar auf ein ehrenamtliches Netzwerk vor Ort zuriickgreifen, diese eh-
renamtlichen Mitarbeiter/-innen kannten sich aber vor allem in der Bearbei-
tung und Umsetzung der Programme der Organisationen aus. Sie hatten wenig
bis keinen direkten Kontakt mit lokaler Jugendarbeit und weiteren Akteuren
des schulischen Umfelds. Als bundesweit aktive Organisationen, die nicht in
landes- oder kommunale Netzwerke wie zum Beispiel Landes- oder Stadtju-
gendringe eingebunden sind, war diese fehlende lokale Anbindung im Prozess



der Konzeptionierung von Modulen fiir beide Tandempartner/-innen zeitwei-
lig ein Hindernis.

Unter diesen Rahmenbedingungen waren die AJA-Organisationen bei der
ErschliefSung neuer Zielgruppen somit nicht immer erfolgreich. Vorbehal-
te und Missverstiandnisse auf beiden Seiten galt es im Verlauf des IKUS-Pro-
jektes zu iberwinden. Dazu gehorte unter anderem auch, dass gut tiberlegte
Seminare und Methoden zwar fiir einen interkulturellen Austausch mit ei-
ner als homogen angesehenen Gruppe der Ausreiseteilnehmer/-innen in die
USA oder andere Linder funktionierten, eine 1 zu 1-Ubertragung auf a) den
schulischen Kontext und b) die diversen Hintergriinde der Schiiler/-innen
an den IKUS-Schulen nicht durchfithrbar war. Manchmal musste dann eine
neue Schleife in der Schule getitigt werden. Dabei galt es, weitere Akteure der
Schule wie Schulsozialarbeiter/-innen, aber auch Schulleitungsgremien einzu-
binden oder einen neuen methodischen Ansatz zu wéhlen, um Schiiler/-innen,
Lehrer/-innen und natiirlich auch die Eltern zu erreichen.

Dies war ein Lernprozess und hat den AJA-Organisationen geholfen, sich
besser auf die Situationen in Schulen einstellen zu kénnen. Dazu gehorte auch
die zeitliche Anpassung an das ,Schul”-Jahr. Die Erkenntnis, dass es Phasen
gibt, in denen Module aufgrund von Klausuren, Zeugniskonferenzen oder
anderer Einfliisse nur schwer umzusetzen waren, war auferst wertvoll, auch
wenn sich dadurch die Umsetzungsmoglichkeiten von Modulen manchmal auf
wenige Wochen reduzierten. Auch dies war ein wesentlicher Bestandteil des
IKUS Projektes — besonders in Hinblick auf die eigenen Belastungsintervalle
im ,AJA“-Jahr.

Gerade im Feld der interkulturellen Arbeit, beim Umgang mit Differenz, bei
der Akzeptanz von Unterschieden und der erfolgreichen Bewiltigung, besit-
zen die Tandempartner/-innen der AJA-Organisationen einen grofien Fundus
an Erfahrungen, Konzepten und erprobten Methoden. Dieser war fiir die Schu-
len im IKUS-Projekt ein hilfreicher Ankniipfungspunkt, um den Schulalltag so-
wie die Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte fiir die diversen Hintergriinde der
Schiiler/-innen besser zu bewiltigen.

Diese Methoden an die lokalen Gegebenheiten der Schule bzw. den konkre-
ten Bedarf anzupassen, stellte dabei (auch in finanzieller Hinsicht) fiir einige
Tandems eine Herausforderungen dar. So waren nicht immer Projekttage ver-
fiigbar, in denen die Thematiken in der notwendigen Breite behandelt werden
konnten. Auch die Nachhaltigkeit von Modulen im Schulalltag konnte nicht im-
mer gewihrleistet werden. Dennoch: Die mitunter empfundene Distanz zwi-



schen dem Biiroalltag mit Visumsfragen, Platzierungen und Fliigen weltweit auf
der AJA-Seite und den lokalen Herausforderungen wie der blofien Anwesenheit
der Schiiler/-innen auf der Schulseite konnten haufig minimiert werden, weil
es ein gemeinsames Interesse an der interkulturellen Arbeit gab. Im Riickblick
scheint es deswegen kaum verwunderlich, dass in vielen Tandems mit AJA-Be-
zug interkulturelle Lehrer/-innen-Fortbildungen und Workshops, Vorbereitun-
gen auf Austauschprogramme und weitere Module dieser Thematik zu einem
Schwerpunkt der Tandemarbeit wurden: Sie ermoglichten beiden Akteuren in
ihren jeweiligen Horizonten einen gemeinsamen Zugang.

Ein interessanter Ankniipfungspunkt in der Tandemarbeit ergab sich aus dem
gemeinsamen Blick auf das Zusammenleben von Menschen mit auslédndischen
Pragungen hier in Deutschland. Unsere Erfahrungen mit einem Médchen aus
Ghana oder einem Jungen aus Ecuador, die in Deutschland fiir den Zeitraum
von einem Jahr einen von uns vermittelten Austausch erlebten, unterschieden
sich haufig nicht von den Erfahrungen der Schiiler/-innen mit anderen religio-
sen, kulturellen und sozialen Hintergriinden, die dauerhaft in Deutschland le-
ben. Module zum Kennenlernen eines anderen Lebenskontextes in Deutsch-
land — sei es durch einen Besuch zu Hause oder das Sichtbarmachen der eigenen
Hintergriinde — verbesserten das Klima in Klassen und sensibilisierten fiir ein
bewussteres Zusammenleben von Menschen unterschiedlichster Hintergriinde.

Dariiber hinaus setzten wir tiber die Tandemarbeit mit den Schulen auch
die traditionellen Tétigkeiten der AJA-Organisationen in konkreten Modulen
um. Eine gemeinsame Begegnung in Istanbul, ein Freiwilligendienst von acht
Schiiler(inne)n in Irland und andere ,Begegnungsformate” trugen mafSgeblich
dazu bei, dass Schiiler/-innen zum ersten Mal eigene interkulturelle Erfahrun-
gen mit Jugendlichen im Ausland machen konnten. Sie waren der eigene Wahr-
nehmung von Unterschiedenen ausgesetzt und erlebten, was es bedeutet, selber
mit diesen Unterschieden im Ausland umzugehen. Diese Erlebnisse konnten
anschliefSend in den Unterricht eingebracht werden und haben neue Horizonte
eroffnet, Begeisterung fiir interkulturelle Zusammenhinge geweckt und nicht
zuletzt das eigene Selbstbewusstsein gestarkt.

In einer sich wandelnden Gesellschaft miissen auch Organisationen bereit sein,
sich neuen Gegebenheiten anzupassen. Die Schiiler/-innen, die sich aus ver-
schiedenen Griinden die Teilnahme an einem (langfristigen) interkulturellen
Schiileraustausch nicht leisten konnten, sollten wie oben beschrieben fiir die
AJA-Organisationen in den Vordergrund riicken. Dies hat aber auch uns, die
Organisationen selbst, verdndert. Die Zusammenarbeit in den IKUS-Tandems



hat diesen Prozess zwar nicht entscheidend vorgegeben, aber doch begleitet
und gepragt. So hat die Zusammenarbeit mit den Schulen deutlich gemacht,
welches Potenzial diese Kooperation hat. Nicht nur haben wir bei den Schii-
ler(inne)n dieser Zielgruppe eine grof3e Begeisterung fiir unsere alltagliche Ar-
beit des Austausches gefunden. Ihnen hat in unserer Wahrnehmung die Be-
schaftigung mit diesen Themen in kurzer Zeit auch einen grofieren Zugewinn
gebracht als manch anderem ,reguldren Programmteilnehmer®.

Dabei haben wir auch festgestellt, dass hierfiir die Adaptierung und Modi-
fizierung der bisherigen Programme auf kiirzere und anders konzipierte Pro-
gramme als der einjdhrige Schiileraustausch notwendig war. Dies bedeutet
nicht, dass ein langfristiger Schiileraustausch fiir diese Zielgruppe nicht ge-
eignet ist. Vielmehr ist der Weg dahin ein anderer und die Teilnahme an ei-
nem solchen Programm kann dazu fiihren, das eigene Selbstbewusstsein fiir
das Durchalten eines einjahrigen Schiileraustauschprogramms zu erhohen. Da-
bei ist wichtig, dass die Teilnahme an diesen Programmen nicht das wichtigste
Ziel bleibt, sondern eine von vielen Optionen darstellt, eigene Entscheidungen
mit dem Vertrauen auf eigene Kompetenzen zu féllen. Diesen Prozess werden
wir weiter mitgestalten und die jungen Menschen beim Erwerb dieser Fahigkei-
ten unterstitzen.

Als interkulturelle Bildungsorganisationen tragen wir unsere Idee des inter-
kulturellen Miteinanders in Deutschland und in der Welt im Zentrum unserer
alltdglichen Arbeit. Durch IKUS konnten wir AJA-Organisationen wertvolle Er-
fahrungen sammeln. Dass dabei auch die Schulen durch die Zusammenarbeit
mit uns die Moglichkeit hatten, ein wichtiges Kompetenzfeld einer globalisie-
renden Gesellschaft — die interkulturelle Kompetenz — wenigstens zu initiieren,
verdeutlicht die Einmaligkeit des IKUS-Projektes: Das Arbeiten auf Augenhohe
am gemeinsamen Ziel fiir die Schiiler/-innen.

An den Herausforderungen auf dem Weg dahin miissen sicherlich beide Sei-
ten arbeiten und einen gemeinsamen Weg finden. Die besonderen, positiven Er-
lebnisse und Erfahrungen und nicht zuletzt auch die erworbenen Kompetenzen
der Schiiler/-innen sollten uns Austauschorganisationen ermutigen, gemein-
sam mit den Schulen diesen Weg weiter zu verfolgen. Denn die Schulen sind fiir
die AJA-Organisationen nicht nur die Verfasserinnen der Gutachten fiir lang-
fristige interkulturelle Austauschprogramme. Sie sind vielmehr Tiir6ffnerinnen
zur Zielgruppe, Auftraggeberinnen, Unterstiitzerinnen und vor allem Koopera-
tionspartnerinnen fiir die ganzheitliche Bildung der Schiiler/-innen.



Ahmet Sinoplu (Freiberuflicher Bildungsreferent) und John Mukiibi (Anti-
Diskriminierungsbiiro Koln) bildeten mit Ralf Bauckhage (Gustav-Heinemann-
Gesamtschule Alsdorf) ein IKUS-Tandem. Sie pladieren fiir eine diversititsbe-
wusste Padagogik und geben Tipps fiir eine dialogisch orientierte Zusammen-
arbeit von internationaler Jugendarbeit und Schule.

Im Rahmen der IKUS-Auftaktveranstaltung unterstrichen die meisten der teil-
nehmenden Schulen ihren besonders hohen Anteil an Schiiler(inne)n mit Mig-
rationsgeschichte. Neben diesem Verweis auf ihre Schiilerschaft hinterfragten
sie das Bildungs- und Erziehungsverstandnis vieler Eltern, konstatierten unter-
schiedliche Wertvorstellungen und erkldrten damit auch (interkulturelle) Kon-
flikte und Schwierigkeiten in den Schulen. Schnell fithrten im Schulalltag gegen-
seitige Schuldzuweisungen dazu, dass weder konkrete Ursachen in der Schule
oder padagogische Defizite seitens der Lehrer/-innen noch strukturelle oder
politische Dimensionen des Schulsystems in diesem Kontext kritisch reflektiert
wiirden, so der Tenor.

Neben diesen Herausforderungen wurde die ,kulturelle Vielfalt® aber oft
auch als besondere Bereicherung fiir die Schulgemeinschaft identifiziert, die im
Rahmen von ,interkulturellen Projekten” zu nutzen sei. Die unterschiedlichen
Kulturen, Religionen und Sprachen, die die Schiiler/-innen in die Schule mit-
bringen, sollten als ,Ressourcen” genutzt werden; durch interkulturelles Lernen
solle ein ,besseres Verstandnis und die gegenseitige Toleranz” gefordert werden.

Tatsédchlich befinden wir uns heute in Deutschland in einer Migrationsgesell-
schaft, und das Schulsystem hat bisher immer noch nicht ausreichend auf die-
se heterogene Realitit reagiert. Es zeigt hier bekanntermaflen grofie Defizite
und trégt tiber seine ,Berechtigungszertifikate (...) zur Verteilung von Teilhabe-
chancen” (Hamburger 2009, S. 8) mafigeblich dazu bei, die soziale Exklusion von
bestimmten Bevolkerungsgruppen voranzutreiben. Mit dem Pilotprojekt IKUS
sollten nun langfristig neue Curricula und Bildungsangebote in Schulen ent-
wickelt sowie die Kooperation von Jugendhilfe und Schule verbessert werden.
Wenn das Projekt IKUS dazu beitragen soll, dass das Schulsystem der He-
terogenitét tatsdchlich gerecht werden kann, ,um die kulturelle, linguale und
nationale Zentriertheit des Bildungswesens und mit ihr verbundenen ethno-



zentristische Denk- und Handlungsmuster” aufzubrechen (Kriiger-Potraz 2001,
S. 34 in: Dirim/Mecheril 2010, S. 137), dann muss es die reflexive Auseinander-
setzung mit dem konstruierten Eigenen und Fremden fordern. Denn die An-
erkennung unterschiedlicher kultureller Lebensformen und voneinander ab-
weichender und widerspriichlicher Lebensverhéltnisse machen es erforderlich,
»sich reflexiv so mit den Verhiltnis von Eigenem und Fremden auseinanderzu-
setzen, dass der Geltungsanspruch des/der je Anderen mindestens erkannt, re-
spektiert und fair gepriift wird* (ebd., S. 141)

Dabei sind jedoch jene Ansitze zu interkultureller Kompetenz und interkul-
turellem Lernen zu kritisieren, die sich auf Konzepte und Theorien beziehen,
wo Begegnungen zwischen ,Eigenkultur” und ,, Fremdkultur” , kulturelle Uber-
schneidungssituationen” (Thomas 2003, S. 46) darstellen, aus denen, ,das Inter-
kulturelle” resultiere. Es besteht die Gefahr, die ,Anderen” auf ihre , Kultur” zu
reduzieren, wenn eine direkte Verbindung von , Migration“ und ,interkulturell”
konstruiert wird. Migrant(inn)en werden ganz selbstverstdandlich als die (kultu-
rell) ,Fremden” eingeordnet, ohne kritisch zu thematisieren bzw. zu problema-
tisieren, aus welcher Position heraus Fremdheit festgestellt wird. Durch diese
Kategorisierung wird ,,den Anderen” ein ,,Wir“, zum Beispiel ein vermeintliches
»deutsches Wir“, gegeniibergestellt (Kalpaka/Mecheril 2010, S. 85). Jugendli-
che, die in Deutschland geboren und aufgewachsen sind, werden als , kulturell
fremde Objekte” behandelt und nicht als individuelle Subjekte, deren individu-
elle Migrationsgeschichte neben vielen weiteren Merkmalen eine Rolle spielen
kann, aber nicht muss.

Homogenisierungen und die damit einhergehenden nationalistischen und
rassistischen Perspektiven konnen in interkulturellen Konzepten ihre Legitima-
tion finden. Auch wenn sich im interkulturellen Lernen viele Konzepte und Me-
thoden von nationalistischen Kulturdefinitionen distanzieren, werden in der in-
terkulturellen Praxis internationale und interethnischen Begegnungen und die
vermeintlich daraus resultierenden Konflikte behandelt. Insbesondere die in-
ternationale Jugendarbeit orientiert sich an Konzepten und Methoden zum in-
terkulturellen Lernen, bei der die Konfrontation mit ,fremden Kulturen“ als be-
sonders effektives Lernfeld genutzt werden soll. Somit wird stets auf national
oder ethnisch definierte und identifizierbare ,Andere” zuriickgegriffen (Reindl-
meier, 2009, S. 235 ff. in: Kalpaka/Mecheril 2010, S. 87). Dabei werden , kultu-
relle Differenzen” konstruiert, die pauschalisierende Wissensbestinde, Vorstel-
lungen und Bilder reproduzieren. Dies ist als Kulturalisierung zu bezeichnen,
welche die Handlungs- und Selbstverstandnismdglichkeiten von Menschen ein-
schriankt. Wenn kulturelle Differenz als selbstverstandlich vorausgesetzt wird,
konnen historische, politische und machtvolle Bedingungen dieser vermeintli-
chen Gegebenbheit nicht hinterfragt werden (Kalpaka/Mecheril 2010, S. 85f.).



Eine grundlegende Umorientierung des Schulsystems hin zur ,differenzfreund-
lichen und zuschreibungsreflexiven Schule” (Dirim/Mecheril 2010, S. 137) ist
deshalb dringend notwendig. Fiir diesen Perspektivenwechsel miissen kultura-
lisierende Praxen dekonstruiert sowie auf politische, rechtliche und sozio-6ko-
nomische Differenzlinien hingewiesen werden. Dadurch entsteht eine entspre-
chende Ungleichheit, die wirksamer ist als die ,kulturelle Identitat” (Dirim/
Mecheril 2010, S. 145ft.). ,Kritisches interkulturelles Lernen“ bietet viel Poten-
zial, wenn die Kategorien ,Differenz“ und ,,Andersheit” Grundlage der ganzheit-
lichen Auseinandersetzung sind. Franz Hamburger weist auf eine notwendige
sreflexive Interkulturalitdt” hin und fordert damit nicht nur einen ,Vorgang im
Denken®, sondern auch eine reale ,Selbst-Konfrontation mit den nicht inten-
dierten negativen Nebenfolgen®, die aus der Institutionalisierung von Interkul-
turalitét resultieren (Hamburger 2006, S. 184).

Es besteht demnach heute die Herausforderung, im Kontext der Migrations-
gesellschaft eine diversitatsbewusste padagogische Arbeit zu gestalten. Diese
muss zu einen konstruktiven und kritischen Umgang mit Heterogenitdt und
Komplexitit ermutigen und befahigen, ohne dabei soziale oder kulturelle Dif-
ferenzen festzuschreiben (Sinoplu/Winkelmann 2010, S. 93). Eine diversitits-
bewusste Perspektive beinhaltet auch die Auseinandersetzung mit Kulturalisie-
rung, Vorurteilen, Machtverhaltnissen und Diskriminierung, wobei ,nationale
oder ethnische Herkunft” als Differenzlinien mit einbezogen werden. ,,Soziale
Klasse und sozialer Status, sex/gender, Religion, psychische und physische Ge-
sundheit, Behinderung und Regionalitét (sind) bedeutsame Bezugspunkte fiir
individuelle und soziale Identitdtskonstruktionen und Lebensstile sowie mog-
licher Anlass fiir Konflikte und Diskriminierungen® (Hormel/Scherr 2004,
S. 205). Diese Differenzlinien gilt es in der Praxis nicht nur einfach zu benennen
und dann doch nur auf die ,nationale oder ethnische Herkunft” zu verweisen,
sondern auch konkret in den unterschiedlichen Projekten mit zu beriicksichti-
gen. Gleichzeitig ist es auch notwendig, die Moglichkeit der Mehrfachzugeho-
rigkeit aufzuzeigen und Wiederspriiche in Bezug auf Selbstzuschreibungen bzw.
Selbstethnisierung zu erméglichen.

Nicht nur fiir die internationale Jugendarbeit bietet die kritische Auseinander-
setzung mit den unterschiedlichen Begriffen und Perspektiven eine wichtige
Grundlage. Innerhalb der kritischen interkulturellen Péddagogik entwickelten
sich dekonstruktivistische Ansitze, die den Konstruktcharakter vermeintlich
naturhafter, unveranderter Kategorien wie Ethnie oder Kultur hervorheben und
auf die Macht gesellschaftlich vorherrschender Diskurse bei der Konstruktion
von Differenzen zwischen Subjekten verweisen (Winkelmann 2007, S. 90). Die
Forderung nach einer verstéirkten Einbeziehung der Vielfalt von Differenzlinien,



welche jeweils fiir einzelne Menschen von Bedeutung und die Grundlage der
Organisation moderner Gesellschaften sind, ist zwar in der aktuellen Fachdis-
kussion verbreitet, wird aber von der Fachoffentlichkeit zogerlich angenommen
und in der Praxis auch zuriickhalten umgesetzt (Lutz/Leiprecht 2003).

Eine diversitidtsbewusste Perspektive ist kritisch gegeniiber kulturalisieren-
den oder ethnisierenden Festschreibungen. ,,Die damit verbundenen Positio-
nierungs-, Zuschreibungs- und Ausgrenzungsmuster (miissen) beachtet und
wahrgenommen werden, um zu einer realititsnahen Analyse zu kommen, die
eben nicht von der Exklusivitit einer einzelnen Differenzlinie ausgeht.” (Lei-
precht 2009, S.251) Denn eine einzelne Differenzlinie braucht immer einen
Kontext, in dem sie bewertet werden kann. Die Dimension von Privilegien, die
unhinterfragt an Positionen gebunden sind sowie die der Diskriminierung und
Ausgrenzung, lassen sich mithilfe der Wohnsituation, des Einkommens, Ge-
sundheitsvorsorge sowie anhand der Aufstiegsmoglichkeiten im Beruf und im
Bildungssystem erahnen.

Der Diskurs tiber Gleichheit und das Recht auf Differenz bietet unterschied-
liche Perspektiven zu den Themen Heterogenitit, Transnationalitdt und Hy-
briditdt. ,Die notwendige Beriicksichtigung einer bestimmten Differenz tréagt
(also gleichzeitig) dazu bei, diese Differenz aufrechtzuerhalten! (Foitzik 2008,
S. 24) Differenz muss demnach als Konstrukt verstanden werden, welches es zu
untersuchen und zu dekonstruieren gilt (Kriiger-Potratz/Lutz 2002, S. 86). Vie-
le Konzepte, die in den interkulturellen Konzepten und , Diversityansitzen® ge-
nutzt werden, tendieren dazu, Antidiskriminierungsperspektiven zu vernach-
lassigen. ,.Es geht nicht um die Benachteiligung einer Gruppe, sondern um die
Differenz von allen. Auf der anderen Seite lduft das besondere Festhalten und
Betonen von Benachteiligung Gefahr, Defizitansdtze zu reproduzieren und Op-
fer festzuschreiben!” (Foitzik 2008, S. 24) Der Ansatz der Intersektionalitit — so
der Fachbegrift — beriicksichtigt die Komplexitat dessen, wie Menschen Diskri-
minierung erfahren. In diesem Sinne werden die Wechselwirkungen zwischen
unterschiedlichen Formen sozialer Ungleichheit und kultureller Verschieden-
heit, zwischen den verschiedenen Identitdten sowie den verschiedenen Diskri-
minierungserfahrungen analysiert. Dies erméglicht einen neuen Blickwinkel auf
»mehrere Differenzlinien und ihr Zusammenspiel“ sowie die Wirkung auf Iden-
titat, Gleichberechtigung und Macht (Lutz/Leiprecht 2003, S. 120).

Kritisches interkulturelles Lernen und diversitatsbewusste Perspektiven
weisen in ihren reflexiven Ansdtzen auch auf vorurteilsbewusste Grundhaltun-
gen, die Verflechtungen im Machtsystem sowie Rassismus-kritische Perspekti-
ven hin. Eine vorurteilsbewusste Grundhaltung zeichnet sich dadurch aus, dass
»Bilder tiber die Anderen” sowie die Festschreibung dessen in gesellschaftlich
transportieren Selbstverstindlichkeiten kritisch hinterfragt werden sowie auch
verinnerlichte Formen von Dominanz und Unterdriickung reflektiert werden
(Winkelmann 2006, S. 85). Die Auseinandersetzung mit der Verflechtung von
vorherrschenden Machtasymmetrien in der Migrationsgesellschaft sowie im



internationalen Kontext kann aufzeigen, von welchen (Macht-)Interessen, Be-
dingungen und Wirkungen (interkulturelle) Begegnungen geprégt sind. ,, An-
dernfalls kann ihre Ausblendung einer kulturalisierenden und/oder ethnisie-
renden Interpretation sozialer Gegebenheit und 6konomischer Unterschiede
Vorschub leisten und eine Reflexion iiber entsprechende Mechanismen und Zu-
sammenhénge erschweren: (ebd., S. 115) Rassismus-kritische Perspektiven wei-
sen darauf hin, dass keine gesellschaftlichen Réume existieren, in denen keine
Machtsymmetrien herrschen. Einhergeht damit, dass in allen gesellschaftlichen
Rédumen Rassismus eine Relevanz hat. Eine Rassismus-kritische Grundhaltung
thematisiert, ,(...) in welcher Weise, unter welchen Bedingungen und mit wel-
chen Konsequenzen Selbstverstindnisse und Handlungsweisen von Individuen,
Gruppen, Institutionen und Strukturen durch Rassismus vermittelt sind und
Rassismen stiarken: (Mecheril/Melter 2010, S. 72) Ziel ist es, beeintrachtigende
und gewaltvolle Unterscheidungen, die auf Rassenkonstruktionen beruhen, zu
untersuchen und alternative Unterscheidungen aufzuzeigen.

Fiir das Projekt IKUS und die Reflexion von Konzepten und Praxen internatio-
naler und interkultureller Jugendarbeit haben sich Fragen als hilfreich erwiesen,
die zugleich die zentralen Aspekte dieser diversitdtsbewussten Perspektive ab-
bilden (Sinoplu/Winkelmann 2010, S. 94):

Gelingt es, Homogenisierungen und Festschreibungen zu vermeiden?

Wird die Gefahr der Kulturalisierung und Produktion von kulturellen Diffe-
renzen explizit problematisiert?

Geraten Rassismus und Diskriminierung in den Blick?

Wird ein Raum eréffnet fiir die vielfaltigen subjektiven Zugehorigkeiten und
Begriindungen der Einzelnen?

Ist eine subjektorientierte Perspektive Ausgangspunkt der Uberlegungen?
Werden eigene Kategorisierungen, Vorurteile und Norm(alitéts)vorstellun-
gen reflektiert?

Wird der Blick auf verschiedene Differenzlinien ermdoglicht?

Werden institutionelle, gesellschaftliche, globale Dominanzverhaltnisse und
Diskriminierungserfahrungen beriicksichtigt und kritisch hinterfragt?
Wird ein konstruktiver Umgang mit Verunsicherungen und Komplexitit ge-
starkt?

Die Zusammenarbeit der Tandempartner/-innen aus internationaler Jugend-
arbeit und Schule verlief deshalb so erfolgreich, weil beide Seiten bereits am
Anfang klérten, dass nur dialogische Perspektiven fiir die Zusammenarbeit hilf-



reich sein konnen. SchliefSlich kannten die jeweiligen Tandempartner/-innen
sich und die unterschiedlichen Arbeitsbereiche Schule und aufSerschulische Ju-
gendarbeit nur begrenzt. Einzig eine offene und fragende Haltung konnte die
Voraussetzung fiir gemeinsames und voneinander Lernen sein. Deshalb haben
die Tandempartner/-innen regelmafSig ihre Haltungen reflektiert. Dies forderte
gegenseitige Achtung, personliches und fachliches Interesse aneinander sowie
ein ,Verstehen wollen” im Umgang miteinander. Es wurden gemeinsame Lern-
prozesse angeregt, die nicht mit fertigen Rezepten gespeist wurden, sondern ei-
nen Austausch zwischen aktuellen Theorien — unter anderem der diversitits-
bewussten Bildungsarbeit — und der nicht immer gelingenden Praxis zwischen
den Beteiligten anregen konnten. Nur auf dieser Grundlage war es moglich, im
konkreten Tandemprojekt Schiiler/-innen, Lehrer/-innen, Eltern und weitere
potenzielle Kooperationspartner/-innen partizipativ einzubinden.

Die Kooperation und Netzwerkarbeit sowie der kontinuierliche Wissens-
und Werteaustausch aller IKUS-Akteure tiber regelméfliige Konzepttreffen und
flexible Kommunikationsstrukturen sicherte die stete und differenzierte Aus-
einandersetzung mit dem Prozess und den vielfédltigen Themen rund um das in-
terkulturelle Lernen.

Fir die Zusammenarbeit und den Aufbau einer tragfihigen Kooperation
wurden folgende Leitgedanken formuliert, die auch Inhalt der unterschiedli-
chen Module sein sollten:

Offenbheit fiir Irritationen und (kritische) Fragen
Vertrauensbildung und gegenseitiger Respekt
Diversitdatsbewusste und Rassismus-kritische Haltung
Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Haltung

Uben des Perspektivenwechsels im Dialog

Im Rahmen der Kooperation zwischen den beiden Tandempartner(inne)n wur-
den kommunikative und kreative Bearbeitungs- und Losungswege fiir die un-
terschiedlichen Fragen entwickelt, die im Laufe des Prozesses formuliert wur-
den. Es wurden alternative Handlungsmoglichkeiten ausprobiert, um die
unterschiedlichen interpersonellen Wahrnehmungen, Meinungen und Werte
als positive Erweiterung der individuellen Sicht zu begreifen. Dabei haben sich
die Kooperationspartner/-innen als Lernende begriffen, die bekannte Konzepte
und scheinbare Selbstverstandlichkeiten hinterfragt und auf ihre Brauchbarkeit
fiir die Umsetzung in der Schule bzw. in der konkreten Praxis gepriift haben.
Das Hauptziel der Kooperation war es, im Sinne dialogischer Perspektiven
eine lebendige Auseinandersetzung mit gleichberechtigten Partner(inne)n zu
pflegen, die sich gegenseitig wertschétzen und die ihre Unterschiedlichkeit und
Gemeinsamkeiten akzeptieren. In der Gegeniiberstellung der dialogischen Hal-
tung zu einer nicht-dialogischen Haltung werden konkrete Kommunikations-
stile aufgedeckt, die hilfreich bzw. weniger hilfreich in einer Kooperation sind.



erkunden, herausfinden, ausprobieren eine starre Meinung haben, wiederholen,

beharren

fragende Haltung fertige Antworten und Lésungen
préasentieren

gemeinsame Lésungswege finden bei der Lésungssuche Gewinner/-innen und
Verlierer/-innen identifizieren

sich gegenseitig auf Augenhdhe begegnen Hierarchien in der Begegnung schaffen
(einhalten)

Respekt, Achtung, Interesse Agieren mit Macht, Ignoranz, die eigene
Rolle und Position einsetzen

durch Selbstwahrnehmung eréffnen sich Zuschreibungen, Fehlersuche,

Alternativen Schuldzuweisung

wahrnehmen, reflektieren Vorannahmen, vorschnelle Einschitzung,

Perspektivenwechsel Sturheit

Erkennen von unterschiedlichen Denk-und  Suche nach Strategien zur Durchsetzung
Lernmodellen und zum Beweisen eigener Positionen

tieferes Verstandnis, Geduld und Ausdauer  schnelle und direkte Lésungen
im Loésungsprozess

Denkprozesse transparent machen und Ziele festlegen und mitteilen
ermdglichen

Das Projekt bot eine besondere Moglichkeit der Kooperation, in der unter-
schiedliche Ansétze genutzt und ausprobiert wurden, um den Anspruch einer
diversitatsorientierten Haltung gerecht zu werden. In den einzelnen Modulen
wurde der Umgang mit Komplexitdt und Unsicherheiten geférdert sowie das
Bediirfnis nach Normalitét kritisch reflektiert. Die respektvolle Auseinanderset-
zung mit Unterschieden und das Miteinanderlernen {iber konkrete Menschen
(und nicht Giber Kulturen) konnten viele {ibergreifende Gemeinsamkeiten er-
fahrbar machen. Es bestitigte schliefllich auch die Notwendigkeit, weiterhin ei-
ne kritische Haltung gegeniiber Diskriminierung zu entwickeln, um Chancen-
gerechtigkeit fiir alle Schiiler/-innen zu ermdoglichen. Insbesondere die Schule
bietet als besonderer Raum die Moglichkeit, Heterogenitit wertzuschétzen und
ein tibergreifendes ,Wir“ zu schaffen. Solch ein Ziel kann aber nur dann er-
fiilllt werden, wenn das ganze Kollegium der Schule sowie alle Schiiler/-innen
und Eltern und weitere Kooperationspartner/-innen aus unterschiedlichen ge-
sellschaftlichen Feldern zusammenarbeiten. Natiirlich konnen Projekte nur be-
grenzt wirken und es gibt in den unterschiedlichen Prozessen auch viele Stol-
persteine und Herausforderungen. Doch dialogische Perspektiven konnen
hilfreich sein, diese Prozesse nachhaltig und wirksam zu gestalten.
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Blick in die Zukunft

Schlussfolgerungen fiir eine gelingende Praxis

Werner Miiller, Alexander Thomas

Die Bedenken

»Die Herausforderungen, denen unsere Schulen in unserer Gesellschaft ausge-
setzt sind, kdnnen nur dann verantwortungsvoll gemeistert werden, wenn un-
sere Schulen sich offnen fiir neue Ideen, Methoden und Inhalte und bereit sind,
mit auferschulischen Triagern zusammen zu arbeiten.

,Das IKUS-Projekt ist ein Beispiel dafiir, dass eine solche Offnung nicht ei-
ne Belastung darstellt, sondern eine oft ungeahnte Bereicherung fiir die Schule
insgesamt und mafigeblich fiir die Schiiler, die Schulleitung, das Lehrerkollegi-
um und die Fachlehrer”

In diesen Aussagen ist das zusammengefasst, was viele Tandempartner/-in-
nen iiber die Mitarbeit im IKUS- Projekt formulierten — und das ist aus vier
Griinden erstaunlich:

1. Den Schulen werden von Politik und Gesellschaft in immer kiirzeren Ab-
stinden immer mehr Aufgaben aufgebiirdet und Reformen abverlangt. Das
demotiviert alle, Schulleitung, Lehrer/-innen, padagogische Fachkrifte, die
tibereinstimmend immer wieder klagen: ,Wir wollen endlich mal in Ruhe
gelassen werden, um in Ruhe und mit Besonnenheit unseren Bildungs- und
Ausbildungsaufgaben nachgehen zu konnen!”

2. ,Schule als interkulturelles Lernfeld ,zu verstehen und zu gestalten ist doch
nicht umsonst zu haben! Da bedarf es doch schon wieder neuer Anstrengun-
gen mit ungewissem Ausgang! Wer soll und kann dazu noch die Kraft auf-
bringen?

3. Was kann eine Fachkraft aus dem non-formalen Bildungssektor der interna-
tionalen Jugendarbeit mit Schule anfangen? Was kann denn von Schule als
Bereicherung dieser Arbeit mit Jugendlichen schon erwartet werden? Wozu
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soll man sich in einen so von Vorschriften, Verordnungen und Lehrplédnen re-
glementierten Bildungsbereich tiberhaupt einarbeiten, um mit Lehrer(inne)n
kooperieren zu konnen?

Schule und interkulturelle Jugendarbeit sind viel zu unterschiedlich in Ziel-
setzungen, Binnenstruktur, Aufbau und Bildungsalltag, als dass aus einer Zu-
sammenarbeit iiberhaupt ein Gewinn zu erzielen wire.

Diese Liste an Bedenken liefle sich noch weiter fortsetzen, aber das lohnt sich
nicht, denn die Realitdt der Zusammenarbeit im IKUS-Projekt, in den Tandems,
zwischen Tandems und einzelnen Fachlehrer(inne)n, dem Schulkollegium, der
Schulleitung und den Schiiler(inne)n zeigt in eine vollig andere Richtung.

Mit dem Projekt IKUS wird zwei Forderungen entsprochen, die von Bildungs-
expert(inn)en schon seit lingerem immer wieder erhoben werden. Zum einen
wird gefordert, die interkulturellen Erfahrungen von Schiiler(inne)n mit Migra-
tionshintergrund und von Lehrer(inne)n im alltédglichen Unterricht mit ausldn-
dischen Schiiler(inne)n als interkulturelle Lernmdoglichkeit zu nutzen. Zudem
wird verlangt, mehr als bisher dafiir zu tun, damit in unserer sehr heterogenen
foderalen Bildungslandschaft Trager und Anbieter von Bildungs- und Ausbil-
dungsprogrammen so kompetent und intensiv zusammenarbeiten, dass aus der
Biindelung vorhandener Ressourcen Synergieeffekte entstehen kénnen.

Die Erfahrungen von Lehrer(inne)n und Schulleitung sowie die Ergebnis-
se der wissenschaftlichen Begleitforschung nach der zweijahrigen Laufzeit des
IKUS-Projektes zeigen, dass genau dies gelungen ist. Deshalb ist IKUS kein Mo-
dellprojekt, das nach Beendigung seiner Laufzeit eingestellt und zu den Akten
gelegt werden darf. Es gibt vielmehr Anstof3 fiir weitere Entwicklungen und dies
in verschiedener Hinsicht:

Die meisten der am IKUS-Projekt bislang beteiligten Schulen haben be-
schlossen, die begonnene Zusammenarbeit weiterzufithren. Die Motivation
dazu ist auf allen Seiten der an den Tandems beteiligten Lehrer/-innen, den
Schulkollegien und den Schulleitungen gegeben. Die aus der Tandemarbeit
sich ergebenden positiven Effekte fiir die gesamte Schularbeit sichern qua-
si von selbst den Willen zur Nachhaltigkeit. Dazu gehort es, die Module wei-
terzuentwickeln, zu verfeinern und unter variierenden Bedingungen weiter
auf ihre Wirksamkeit hin zu erproben. Besonders auch die Kontakte zu den
Partner(inne)n aus der internationalen Jugendarbeit sollen weitergefithrt und
intensiviert werden, weil alle die Erfahrung gemacht haben, dass solche Ko-
operationen mit externen Partner(inne)n forderliche Impulse fiir die Schul-
entwicklung bieten.



Die am IKUS-Projekt beteiligten Schulen beabsichtigen, das externe Sponso-
ring zur Einwerbung von Mitteln zur Realisierung der Module zu intensivie-
ren. Dies ist ein nicht zu unterschitzender Effekt der Zusammenarbeit zwi-
schen Schule und internationaler Jugendarbeit. Viele Schulen hatten vorher
noch nie versucht, systematisch finanzielle Mittel von auflen einzuwerben,
um Aktivitdten der Schule realisieren zu konnen. Der Wunsch, die im Zu-
ge des IKUS-Modellprojektes angestrebten Aktivitaten zur Entwicklung von
Schule als interkulturelles Lernfeld zu intensivieren, wirft fiir viele die Frage
auf, wie erfolgreich entwickelte Module weiterhin in den Schulen umgesetzt
werden konnen, wenn die Sonderforderung nicht mehr zur Verfiigung steht.
Vor diesem Hintergrund ist es fiir die Schulen zunehmend wichtig, Mittel-
beschaffung zu diesem Zweck in die Planungen mit einzubeziehen, also sich
um ,,Fundraising” zu kiitmmern. Je nach Moglichkeit reichen hier bisweilen
Tipps, wie zum Beispiel die Kontaktaufnahme zu eurodesk, um iiber entspre-
chende Quellen informiert zu sein und zu wissen, wie man sie fiir die eige-
nen Zwecke erschlieflen kann. Bei aufwédndigeren Recherchen und Antrag-
stellungen konnten die Lehrer/-innen auf Erfahrungen der Expert(inn)en aus
der internationalen Jugendarbeit zuriickgreifen. Dabei war es in mehreren
Fallen moglich, tiber die ortlichen Jugendhilfe Mittel zu beschaffen, zum Bei-
spiel aus dem Programm ,Jugend stérken®, um die Einmaligkeit von IKUS-
Modulen in ein kontinuierliches Angebot zu tiberfiihren.

In dem gewachsenen Bewusstsein, dass sich die eigene Schule in einem
Wandlungsprozess befindet und dieser mit der Beteiligung am IKUS-Pro-
jekt und damit der Offnung fiir externe Fachexpertise durch die Fachkrifte
der internationalen Jugendarbeit noch unterstiitzt wird, werden die schul-
internen Arbeiten am Aufbau und an der Definition einer eigenen Schul-
kultur bereichert. Die Schule entwickelt ein eigensténdiges Bild davon, was
ihr wichtig ist, wofiir sie steht und wofiir sich alle, die Verantwortung tra-
gen (Schulleitung, Lehrer/-innen, Eltern und Schiiler/-innen), engagieren,
zum Beispiel einen eigenstindigen Beitrag zur Integration ausldndischer
Mitbiirger/-innen, zum ehrenamtlichen Engagement, zur Partizipation und
zur Starkung der Gemeinschaft und der Gesellschaft insgesamt zu leisten.
Diese Offnung des traditionell relativ geschlossenen Systems Schule fiir Im-
pulse, Unterstiitzung und verantwortliche Ubernahme von Aktivititen, die
geeignet sind, die Schularbeit durch externe Fachkrifte zu erweitern und zu
bereichern, fithrt zu Verdnderungen, die weit tiber die zunédchst angestreb-
ten Ziele und die Erwartungen hinausgehen. Die Schule bekommt tatsachlich
dort Unterstiitzung, wo der ,,Schuh driickt, ndmlich bei der Lehrkréftepla-
nung und -qualifizierung, der kulturiibergreifenden Elternarbeit, den inter-
kulturellen Schulprojekten, den interkulturellen Unterrichtselementen, den
Klassenfahrtenkonzepten etc. Das Wissen um Potenziale der internationa-
len Jugendarbeit bzw. der internationalen Bildung an den Schulen tendierte



zu Beginn von IKUS gleichsam gegen Null. Damit ergab sich der zusétzliche
Bedarf, diese Moglichkeiten zunédchst mit geeigneten Formaten den entspre-
chenden Entscheidungstriger(inne)n zu vermitteln. Hieraus ergab sich ein
erheblicher Informations- und Aufklarungsbedarf, der aber geleistet werden
muss, um auf Seiten der Lehrer/-innen ein ausreichendes Hintergrundwis-
sen liber die internationale Jugendarbeit zu implementieren. Auf Seiten der
Fachkrifte der internationalen Jugendarbeit bestand die Notwendigkeit, sich
mithilfe des Schulpartners bzw. der Schulpartnerin in das jeweilige Schulsys-
tem so einzuarbeiten, dass ein ausreichendes gegenseitiges Verstdndnis fiir
die Arbeitsweise moglich wurde. Nur so kann die Zusammenarbeit gelin-
gen. Die Erfahrungen mit dem IKUS-Modellprojekt haben gezeigt, dass die
Zusammenarbeit fiir beide Projektpartnerinnen, Schule und internationale
Jugendarbeit, ein grofSer Gewinn ist, wenn eine Kooperation auf Augenho-
he gelingt, die getragen ist von gegenseitigem Respekt und Wertschatzung.

Das IKUS-Projekt hat bei Lehrer(inne)n aller beteiligten Schularten gleich
grofle Beachtung gefunden. Vor allem wurde die Zusammenarbeit mit Fach-
kréften der internationalen Jugendarbeit und die dabei erzielten Ergebnis-
se als Bereicherung der bisherigen curricularen und extra-curricularen Bil-
dungs- und Ausbildungsangebote der Schule bewertet. Diese Entwicklung ist
keineswegs selbstverstdndlich, denn Lehrer/-innen aus Schulen sind immer
vorrangig Fachlehrer/-innen und damit Expert(inn)en fiir die Vermittlung
und Uberpriifung fachbezogenen Wissens und entsprechender Kompeten-
zen. Fachkrifte der internationalen Jugendarbeit sind aufgrund ihres Selbst-
verstidndnisses fiir diesen speziellen Bereich ebenfalls Fachexpert(inn)en mit
einem hohen Grad an Autonomie. Wenn beide Gruppen erfolgreich koope-
rieren sollen, dann kann das nur gelingen, wenn das jeweilige Expert(inn)en-
tum von beiden Seiten voll anerkannt wird, wenn also jeder Beitrag nicht nur
zur Kenntnis genommen und respektiert, sondern auch wertschétzend be-
handelt wird. Hierbei ist es erforderlich, dass die konkrete Zusammenarbeit
auf ,gleicher Augenhohe ,stattfindet und so auch von allen empfunden wird.
Dazu muss fiir ein hohes Maf$ an Transparenz der zu treffenden Entschei-
dungen und Aktivitdten gesorgt werden. Konkrete Erfolge der Zusammen-
arbeit miissen sichtbar und nachvollziehbar sein. Die Verfiigbarkeit moder-
ner Kommunikationsmedien in einer speziell fiir diesen Zweck geeigneten
Form, zum Beispiel Internetforen, sowie die Organisation gemeinsamer Ar-
beitstreffen mit Unterstiitzung durch eine professionelle Moderation sind
dazu unerlésslich.

Im Verlauf des IKUS-Modellprojektes hat sich zunichst vollig unerwartet
ein Faktor als unverzichtbar fiir eine gelungene Zusammenarbeit im Sinne
der in Punkt 4 angesprochenen Thematik herausgestellt, namlich die ,pro-
fessionelle Prozessbegleitung®, die sich oftmals sogar zum ,Coaching” fiir ei-



ne Schule entwickelte. Zunédchst einmal erwies sich die professionelle Pro-
zessbegleitung als notwendig, um fiir das IKUS-Vorhaben an der jeweiligen
Schule die erforderliche breite Unterstiitzung zu finden. Die Riickendeckung
der Schulleitung ist hier ebenso unverzichtbar wie die von eventuell beste-
henden Steuergruppen oder, in manchen Féllen, die der Lehrerkonferenz
oder des Beirats. Es braucht in jeder Schule seine Zeit um herauszufinden,
wie eine Schule strukturell organisiert ist und wer genau an welcher Stelle wie
angesprochen werden muss, um fiir das Vorhaben Unterstiitzung zu finden.
Bevor ein Modul so durchgefiihrt werden kann, dass eine gewisse Chancen
auf nachhaltige Umsetzung besteht, miissen in der Regel viele Vorgespréche
gefithrt werden. Auch nach einer Modulumsetzung ist es selbst im Falle einer
positiven Bewertung des Vorhabens wichtig, sich um eine Unterstiitzung fiir
die Weiterfiihrung zu kiimmern. Es hat sich herausgestellt, dass die kompe-
tente Prozessbegleitung nur in seltenen Féllen auch von der Person durchge-
fihrt werden kann, die sich um die inhaltliche Thematik kiimmert. Vielmehr
geht es hier vor allem darum, eine gute Ubersicht im Arbeitsfeld der interna-
tionalen Jugendarbeit zu haben, um die jeweils besten und zudem noch be-
zahlbaren Expert(inn)en der internationalen Jugendarbeit fiir das Projekt ge-
winnen zu konnen. Diese Expert(inn)en sollten unbedingt ortsnah zur Ver-
figung stehen, um die Moglichkeit der weiteren Zusammenarbeit mit der
Schule zu gewihrleisten. Zudem sind fiir die professionelle Prozessbeglei-
tung alle kommunikativen und sozialen Fachkompetenzen niitzlich, die sich
auch in anderen Handlungsfeldern bewahrt haben.

Im Zuge des IKUS-Modellprojektes hat sich weiterhin herausgestellt, dass
neben Einsdtzen von geeigneten Expert(inn)en der internationalen Jugend-
arbeit vor allem auch ortliche Trager der interkulturell orientierten (Jugend-)
Sozialarbeit hervorragend geeignet sind, Inhalte mit einem Schwerpunkt auf
interkulturelle Kompetenz im lokalen und alltdglichen Umgang, zum Bei-
spiel im Rahmen des Bildungswesens, der Ubergénge von Schule zu Be-
ruf, von Religion, Elternunterstiitzung, Gesundheit etc. zu bearbeiten. Per-
sonen dieser Organisationen sind oftmals gleicher kultureller Herkunft wie
die Schiiler/-innen und ihre Eltern (zum Beispiel deutsch-tiirkische Vereine)
und nicht selten schon linger im Umfeld der Schule aktiv oder betitigen sich
sogar als deren Kooperationspartner/-innen. Wichtig ist es, diese Krafte mit
einzubinden und auch hier eine Zusammenarbeit auf Augenhohe herzustel-
len. Dies bietet grofse Chancen fiir die Realisierung der angestrebten Module
einerseits und 6ffnet auch diesen Partner(inne)n den Zugang zur internatio-
nalen Jugendarbeit und zu Programmen der Jugendmobilitit. In einem gut
funktionierenden Netzwerk, in dem die 6rtlichen Trégerorganisationen mit
einbezogen sind, steht den Schulen ein sehr qualifizierter Pool an Expertisen
fir die interkulturellen Themen zur Verfiigung. Dartiber hinaus kénnen sich
die unterschiedlichen Partner/-innen gegenseitig hervorragend befruchten



und unterstiitzen. So hat sich gezeigt, dass die IKUS-Projektarbeit auch in
Bezug auf die Netzwerkbildung zwischen Schule und fiir die interkulturel-
le Thematik relevante 6rtliche Partner/-innen eine wichtige Funktion erfiillt.
Damit wird erneut deutlich, wie wichtig die kompetente Prozessbegleitung
fiir das Gelingen von IKUS ist, um eine funktionierende Plattform aufzubau-
en, damit kontinuierlich interkulturelle Kompetenzvermittlung an Schulen
in Zusammenarbeit mit lokalen Tragern und Expert(inn)en der internationa-
len Jugendarbeit moglich wird. Die Grundlage dafiir sind regelmaflige Tref-
fen an und mit den Schulen zur Realisierung einer funktionierenden Prozess-
steuerung mit der Schulleitung, mit Lehrkraften der verschiedenen Gruppen
sowie mit Eltern und Schiiler(inne)n. Der dazu erforderliche inhaltliche und
finanzielle Aufwand darf allerdings nicht unterschatzt werden.

Es steht aufler Frage, dass die IKUS-Thematik fiir alle Schularten aufgrund
der zunehmend gemischt kulturellen Schiiler/-innen-Zusammensetzung, des
demographischen Wandels und der Forderung nach Anregungen zum inter-
kulturellen Lernen schon im frithen Lebensalter langfristig immer wichtiger
wird. Die bisherige Ausbildung von Lehrer(inne)n bot und bietet noch we-
der in der universitaren Ausbildungsphase noch im Referendariat die Chan-
ce, dass sich angehende Lehrer/-innen entsprechend den sich abzeichnenden
Anforderungen das entsprechende Handwerkszeug aneignen konnen, was
die internationale Jugendarbeit als externe Partnerin aus der Jugendhilfe hier
anzubieten hat. Insofern ist es von grofSem Wert, wenn es gelingt, die Exper-
tise ,interkulturelle Kompetenz ,so in das Schulleben einzubringen, dass es
von allen beteiligten Gruppen als Mehrwert empfunden wird. Zudem ist die
Schule der Ort, wo Kinder und Jugendliche anzutreffen sind, die nach allen
bisher vorliegenden Studien viel zu wenig von den Forderprogrammen der
internationalen Jugendmobilitdt profitieren.

Die Tréger der internationalen Jugendarbeit beklagen schon lange, dass ihre
Angebote fast ausschliefilich von Jugendlichen aus hoheren Bildungsschich-
ten angenommen werden und zum Beispiel bei Jugendlichen aus Haupt-,
Real- und Fordererschulen nicht bekannt sind oder keine Beachtung finden.
Auch Jugendliche aus bildungsfernen Elternhdusern und Familien mit Mi-
grationshintergrund nehmen die Angebote der internationalen Jugendarbeit
in der Regel nicht oder viel zu selten wahr. Andererseits ist Schule genau
der Ort, wo alle Kinder und Jugendlichen anzutreffen sind. Die internatio-
nale Jugendarbeit erhdlt so Zugang zu Zielgruppen, die bisher kaum an ge-
forderten Jugendmobilitatsprogrammen teilnahmen. Diese Angebote bieten
erwiesenermaflen grofie Potenziale fiir die personliche Weiterentwicklung,
die beruflichen Moglichkeiten sowie die Teilhabe an Bildung und am gesell-
schaftlichen Leben. Besonders die sich aus der gemischt kulturellen Schiiler-
zusammensetzung ergebende Vielfalt an Kulturen im schulischen Alltag bie-



tet hervorragende Chancen, interkulturelle Erfahrungen zu sammeln, inter-
kulturelles Lernen zu initiieren und interkulturelles Handeln zu praktizieren.
Die hier angesprochenen Defizite lassen sich tiberwinden und Chancen zur
interkulturellen Begegnung nutzen, wenn eine dauerhafte Zusammenarbeit
zwischen Schule und internationaler Jugendarbeit zustande kommt und ei-
ne gezielte Elternarbeit einsetzt, die den Blick fiir diese Bildungsangebote
schérft und so das Interesse der Eltern zum Engagement in diesem Bereich
der non-formalen Bildung weckt. Dies alles erbringt, nach den bisher vorlie-
genden Erfahrungen aus dem IKUS-Projekt, einen Gewinn fiir beide Seiten,
namlich fir die Schule und fiir die internationale Jugendarbeit.

Eine langfristige, auf gemeinsame Projekte hin konzentrierte Zusammen-
arbeit zwischen internationaler Jugendarbeit und Schule wird in der Lage
sein, ein qualitativ hochwertiges Angebot an interkulturellen Erfahrungs-
und Handlungsméglichkeiten zur Entwicklung interkultureller Handlungs-
kompetenz fiir junge Menschen im Altersspektrum von 10—24 Jahren in den
unterschiedlichen Entwicklungsphasen ihres Heranreifens zum Erwachse-
nen an den Schulen zur Verfiigung zu stellen. Zu den bisher schon existieren-
den Angeboten werden gemeinsam geplante und durchgefithrte Programme
hinzukommen, die als Gemeinschaftsprojekt die schon vorhandenen Res-
sourcen biindeln und neue Ressourcen erschlieflen kdnnen — und das spezi-
ell fiir alle Schularten und fiir jede Schule im Besonderen.

In das IKUS-Modellprojekt waren Gesamtschulen, Forderschulen, Haupt-
und Realschulen sowie Gymnasien einbezogen. Diese Schulen weisen auch
in Bezug auf das Thema ,,Schule als interkulturelles Lernfeld” deutliche Un-
terschiede auf. So legte zum Beispiel eine Hauptschule ihren Schwerpunkt
auf die Lehrer/-innen-Qualifizierung zur Verbesserung der Kompetenz fiir
das alltdgliche Schulleben und auf den Aufbau eines multikulturellen ,El-
ternteams”. Die dafiir entwickelten Module umfassen mehrere Trainings-
einheiten fiir Lehrkréfte, Beratungsangebote und ein ,interkulturelles Fest®
fiir Eltern und ganze Familien, sowie die Einrichtung eines speziellen Raums
(,Eltern-Café”), in dem hilfreiche Informationsmaterialien beziiglich in-
terkultureller Bildungsangebote in mehreren Sprachen ausgelegt wurden.
Im Vergleich dazu nahm eine Realschule ebenfalls eine Qualifizierung ih-
rer Lehrkrifte vor, indem sie interkulturelle Projekttage mit Abschlussfest
durchfithrte und dariiber hinaus ihre Elternarbeit erweiterte, insbesondere
in Zusammenarbeit mit Partner(inne)n aus der ortlichen interkulturellen So-
zialarbeit. Hinzu kamen verschiedene Aktivitdten, die es ermoglichten soll-
ten, die bisher schon durchgefiihrten Schulfahrten im Zuge der Zusammen-
arbeit mit Expert(inn)en der internationalen Jugendarbeit weiter zu qualifi-
zieren und zum Teil unter vollig neuen Gesichtspunkten zu konzipieren. So
wurde im Rahmen von seit vielen Jahren durchgefiihrten Gedenkstéttenfahr-



ten fiir zwei Schulen ein neues Programm in Zusammenarbeit mit einer Ju-
gendbildungsstitte in Weimar entwickelt, das sowohl einen qualifiziert be-
gleiteten Besuch der Gedenkstitte Buchenwald beinhaltete als auch einen
»Interkulturellen Tag®, bei dem es um die familidren und kulturellen Hinter-
griinde der beteiligten Schiiler/-innen ging. Fiir zwei Realschulen wurden
neue interkulturell akzentuierte Anséitze fiir die jeweiligen Abschlussfahr-
ten entwickelt, wobei es darum ging, in Kooperation mit einschlégig erfahre-
nen Tréagern der internationalen Jugendarbeit Fahrten in die Tiirkei durchzu-
fithren und zum anderen dabei Schiiler(inne)n mit tiirkischem Hintergrund
die besondere Rolle als ,,Experte/-innen in zwei Kulturen” zu vermitteln. Ei-
ne besonders gute Ausgangslage fiir die Veranderung bzw. Neukonzipierung
von Klassenfahrten bot eine Gesamtschule mit ihren flexiblen Strukturen
der projektorientierten Arbeit. Fiir den bereits bestehenden deutsch-fran-
z6sischen Schulaustausch wurde ein neuer Partner gefunden, mit dem fiir
die achte und neunte Klasse eine zirkuspiddagogische Woche als Medium fiir
das interkulturelle Miteinander so erfolgreich erprobt werden konnte, dass
dieses Konzept fiir die Zukunft fest in das Schulprogramm implementiert
wurde.

Die Erfahrungen mit dem IKUS-Modellprojekt zeigen zudem, dass eine , Eins-
zu-Eins-Ubertragung” der im Rahmen spezifischer Schulaktivititen entwickel-
ten Module in einen anderen Schulkontext nicht zielfithrend ist. Anpassungen
sind selbst dann erforderlich, wenn das Modul in der gleichen Schulart zum Ein-
satz kommen soll.

Die in diesem Handbuch présentierten Module sind also nicht dazu geeignet,
blind iibernommen zu werden, sondern dienen vielmehr als Anregung, entspre-
chend den lokalen Gegebenheiten der Schule, ihrer historischen Entwicklung,
der jeweiligen spezifisch entwickelten Schulkultur, den sozial-gesellschaftlichen
Kontexten der Schiiler/-innen und ihrem Milieuhintergrund angepasste Modu-
le zu entwickeln. Die dazu erforderlichen Gelingensbedingungen werden im fol-
genden Abschnitt nochmals zusammengefasst.



Aus den Erfahrungen der Tandems und der wissenschaftlichen Begleitfor-
schung im IKUS-Projekt hat sich gezeigt, dass fiir eine dauerhafte Zusammen-
arbeit von Schule und internationaler Jugendarbeit folgende Bedingungen un-
erldsslich sind:

Kontinuierliche professionelle Prozessbegleitung, die sich unter Umstdanden
sogar zu einem Coaching der Schule entwickeln kann und die in der Lage ist,
eine Ubersicht zu vorhandenen Kompetenzen, Fachstellen und Ressourcen
zu vermitteln und entsprechende Zugénge zu schaffen.

Offnung der Schule fiir externe Expertise und Bereitschaft aller beteiligten
Personen zur Veranderung.

Unterstiitzung des Projektes durch die Schulbehorde, die Schulleitung und
das Lehrerkollegium.

Aufbau eines funktionierenden Netzwerks aus externen und lokalen
Expert(inn)en und Forderern des Projektes (externes Sponsoring).

Zuginge zu Forder- und Fundraisingwissen, insbesondere zur Umsetzung
von Praxisprojekten.

Kooperation von Lehrer(inne)n und Expert(inn)en der internationalen Ju-
gendarbeit auf gleicher Augenhohe mit Respekt und Wertschitzung gegen-
iber den Personen und ihren fachlichen Ressourcen.

Schaffung von vielfaltigen Moglichkeiten des Austauschs themenbezogenen
Wissens und entsprechender Erfahrungen (Fortbildungsveranstaltungen,
Diskussionsrunden, Workshops, Internetforen).

Einbeziehung aller betroffenen Personengruppen in den Entwicklungspro-
zess und die Implementierung von Modulen: Schulleitung, Lehrerkollegi-
um, Eltern, Schiilervertretung, Forderern der Schule, lokale Partner/-innen,
Schulbehorde.

Nutzung von Moglichkeiten der Vorbereitung auf das noch nicht vertraute
Arbeitsfeld des jeweiligen Partners bzw. der jeweiligen Partnerin im Rahmen
von Aus- und Weiterbildung.



Internationale Jugendarbeit als nicht formales und informelles Lernfeld ist in
besonderer Weise geeignet, junge Menschen gezielt auf die durch Globalisie-
rung steigenden Anforderungen an Wissen und Kompetenzen vorzubereiten.
In unterschiedlichen Formaten grenziiberschreitenden Austauschs wie zum
Beispiel Jugendbegegnungen, internationalen Workcamps oder Freiwilligen-
diensten im Ausland werden Schliisselkompetenzen vermittelt und Raum fiir
Teilhabe und Engagement eréffnet. Doch viele Jugendliche haben bislang kei-
ne ausreichenden Chancen zur internationalen Mobilitét erhalten, weil grenz-
tiberschreitender Austausch keinen festen Bestandteil im Bildungsverlauf von
jungen Menschen darstellt und MafSnahmen der internationalen Jugendarbeit
nicht alle gleichermafien erreichen.

Gleichzeitig wird die fiir junge Menschen zur Verfiigung stehende freie Zeit
durch Ganztagsschule und G8 zunehmend eingeschriankt. Jugendliche miissen
in kiirzerer Zeit mehr lernen und neue Herausforderungen in einem durch Di-
versitiat gepriagten Umfeld bewiltigen. Vor diesem Hintergrund bietet die Ko-
operation von internationaler Jugendarbeit und Schule ein grof3es Wirkungspo-
tenzial im Hinblick auf den Kompetenzerwerb junger Menschen.

Das von IJAB durchgefiihrte Modellprojekt ,Interkulturelles Lernfeld Schu-
le“ (IKUS) hat mit konkreten Beispielen und wirkungsvollen Ansitzen in Ko-
operation von internationaler Jugendarbeit und Schule gezeigt, wie es gelingen
kann, neue Zielgruppen junger Menschen im schulischen Kontext zu errei-
chen und neue Lernfelder zu er6ffnen. Um auf diesen Erfahrungen aufbauen
zu konnen und eine Breitenwirksamkeit zu erreichen, miissen unterschiedli-
che jugend- und bildungspolitische Rahmenbedingungen verbessert und neue,
weitergehende Initiativen gestérkt werden, die bundesweit gezielte Koopera-
tionsprojekte zwischen internationaler Jugendarbeit und Schule ermdoglichen.

In der Kooperation von non-formaler und schulischer Bildung ist es wichtig,
dass die Eigenstdndigkeit von internationaler Jugendarbeit in ihren spezifischen
Strukturen erhalten bleibt. Nur so konnen Prinzipien wie Freiwilligkeit, Partizi-
pation und Ressourcenorientiertheit gewahrt bleiben, die eine Basis darstellen,
soziale und interkulturelle Kompetenz zu starken.



Nicht-formales Lernen darf nicht im formalen Curriculum ,verordnet” wer-
den.

Internationale Jugendarbeit muss als eigenstédndiger Bildungsbereich erhal-
ten bleiben und darf sich nicht Formalisierungstendenzen anpassen.
Schulentwicklung darf nicht Aufgabe der Jugendarbeit sein, sondern muss
aus dem formalen Bildungskontext umgesetzt werden. Kooperationen mit
non-formaler Bildung auf Augenhohe konnen dabei unterstiitzend wirken.

Die Themen ,Jugendmobilitdt zu Lernzwecken” und ,Interkulturelles Ler-
nen” miissen im Rahmen einer Eigenstindigen Jugendpolitik verankert und
damit als Querschnittsaufgabe aller Bildungsbereiche verstanden werden.
Das Thema muss in bestehende MafSnahmen und Strategien, Programme
implementiert werden und integrierter Teil von Schulentwicklung werden
Interkulturelle Kompetenzvermittlung und Globales Lernen miissen als Be-
standteil einer Lehrerausbildung implementiert werden.

Dariiber hinaus muss auch das spezifische Wissen iiber Methodik, Struktur
und Inhalte non-formaler Bildung in die Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern integriert und Moglichkeiten der Kooperation zwischen Lehrerfort-
bildungsinstituten mit Landesjugendédmtern oder Trigern der Jugendarbeit
zur Qualifikation genutzt werden.

Gleichfalls miissen Trager der Jugendarbeit auf Kooperationen mit Schulen
vorbereitet und geschult werden.

Existierende lokale und landesweite Stellen sowie Regionale Bildungsbiiros
zur Forderung der Kooperation von Jugendarbeit und Schule miissen ver-
starkt auch die internationale Jugendarbeit in den Blick nehmen und Koope-
rationen vermitteln und unterstiitzen.

Die internationale Arbeit und regionale Vernetzung mit Trégern der Jugend-
arbeit muss verstérkt in Schulprogrammen verankern werden.

Die politischen Rahmenbedingungen miissen verbessert werden, damit Ko-
operationen zwischen internationaler Jugendarbeit und Schule im Sinne von
klaren bildungspolitischen Zielsetzungen und eindeutigen Zustandigkeiten
der Ressorts initiiert werden konnen.

Die Zustandigkeiten der Ministerien miissen gekldart und Forderhindernis-
se abgebaut werden.



Vielfach existieren bereits Kooperationen von Schule und Jugendarbeit im
Bereich Sport oder musischer Bildung. Diese konnen exemplarisch fiir die
Schaffung neuer Fordermoglichkeiten auch im Bereich internationaler Ju-
gendarbeit und Schule gelten.

Die Kooperation von internationaler Jugendarbeit und Schule im Rahmen
der Forderung grenziiberschreitender Mobilitit zu Lernzwecken muss als
gemeinsames Thema der Kultusministerkonferenz (KMK) und der Konfe-
renz der Jugend- und Familienminister der Bundeslander (JEMK) diskutiert
werden.

Forderrichtlinien einzelner Bundeslinder erschweren die Kooperation von
Schulen und Institutionen der non-formalen Bildung. Hier miissen verstérkt
einheitliche Rahmenbedingungen geschaffen werden, die auch internationa-
len Schiilerbegegnungen an einem Drittort férdern.

Zur Forderung von Kooperationen zwischen internationaler Jugendarbeit
und Schule miissen Fordermittel bereitgestellt werden, die sowohl der pro-
zesshaften Begleitung zum Aufbau und zur Weiterentwicklung von Koope-
rationen dienen, als auch konkrete Projekte ohne biirokratische Hiirden er-
moglichen.

Die Leistungen der auferschulischen Bildung sind angemessen zu finanzie-
ren und miissen in den Richtlinien der Kinder- und Jugendpléne Beriicksich-
tigung finden.

Eine strukturelle Anerkennung von Lehrkriften fiir Kooperationen mit in-
ternationaler Jugendarbeit muss in Form entsprechender Finanzierung und
Stundenentlastung erfolgen.

Um nachhaltige Partnerschaften von Schulen und internationaler Jugend-
arbeit zu implementieren, miissen iiber Projektférderung hinaus dauerhafte
Finanzierungsmoglichkeiten geschaffen werden.

Aufgrund des fehlenden Wissens und geringer Erfahrungswerte sowohl auf Sei-
ten der Schule als auch bei Akteuren der internationalen Jugendarbeit {iber die
Moglichkeiten und Chancen von Kooperationen und deren Forderung, schla-
gen wir folgende Mafinahmen vor, um zukiinftige Kooperationsprojekte nach-
haltig und breitenwirksam zu unterstiitzen:



Aufbau von kooperierenden Fachstellen auf Bundesebene bei IJAB — Fach-
stelle fiir Internationale Jugendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e. V.
und dem Péddagogischen Austauschdienst (PAD) zur Beratung, Begleitung,
Qualifizierung und Vernetzung von Kooperationspartnerschaften zwischen
internationaler Jugendarbeit und Schule,

Bereitstellung einer Plattform und zentralen Webseite, auf der bestehende
Kooperationen und Good Practice gesammelt, Moglichkeiten zur Dokumen-
tation von Angebot und Nachfrage gegeben und eine Partnerborse betrieben
werden kann,

Einrichtung eines bundesweiten Fachforums , Kooperation von internationa-
ler Jugendarbeit und formaler Bildung“ zum Erfahrungsaustausch, zur Netz-
werkbildung und zur Entwicklung konkreter Handlungsschritte,
Dokumentation bestehender Fordermoglichkeiten fiir Kooperationen im
Bereich internationale Jugendarbeit und Schule, sowie Identifizierung von
strukturellen Hiirden zur Weiterentwicklung von Forderinstrumenten,
Erstellung einer Synopse von Good Practice auf nationaler und internationa-
ler Ebene und Austausch mit internationalen Partnern,

Koordinierung von Abstimmungsprozessen mit Kultusministerien, mit dem
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]) und
mit Tragern sowie modellhafte Initiierung einer strukturellen Zusammen-
arbeit in ausgesuchten Bundeslindern und Kommunen zur Férderung von
Kooperationen,

Fachberatung fiir Tréger der internationalen Jugendarbeit zur Kooperation
mit formaler Bildung zu Fordermoglichkeiten und konkreten Handlungs-
empfehlungen.



Als Fachberater fiir Internationale Jugendarbeit und Ansprechpartner fiir die
Querschnittthemen Integration, Migration und Interkulturalitdt im LVR-Lan-
desjugendamt Rheinland habe ich IKUS als Mitglied der Steuerungsgruppe
begleitet. Auch vor dem Hintergrund der gut 15-jahrigen sehr guten Zusam-
menarbeit zwischen der Schulabteilung der Bezirksregierung Koln und dem
LVR-Landesjugendamt Rheinland, die unter anderem auf 14 gemeinsame &u-
3erst erfolgreiche Fachkonferenzen mit dem Obertitel ,Netze der Kooperation®
zuriickblicken kann, ist — bzw. war — IKUS ein weiteres richtungweisendes ko-
operatives Pilotprojekt von Jugendhilfe und Schule.

Es erhoht bei dem wichtigen Bildungsthema ,,Interkulturalitiat” die Bildungs-
chancen und Bildungsgerechtigkeit auch und gerade fiir benachteiligte junge
Menschen. Es verbindet die Expertise zwischen Jugendhilfe-Fachkriaften und
Lehrkriften. Und es ldsst unterschiedliche Bildungsformate am Lernort Schu-
le zu — aber eben auch dariiber hinaus, an auflerschulischen Bildungsorten wie
zum Beispiel der Kinder- und Jugendarbeit.

Zielsetzung muss es sein, die im Rahmen von IKUS entstandenen Koopera-
tionen zu erhalten und das im Rahmen des Pilotprojektes gewonnene Wissen
weiterzutragen. Das LVR-Landesjugendamt Rheinland unterstiitzt deshalb im
Rahmen seiner Moglichkeiten entsprechende Nachfolgekooperationen. Zum ei-
nen konnen iiber die Initialférderung durch das LVR-Landesjugendamt Rhein-
land Jugendhilfetrager, die im Rheinland anséssig sind und ein entsprechendes
Kooperationsprojekt planen, Antrége auf eine zeitlich befristete Projektforde-
rung stellen. Zum anderen bietet auch der Kinder- und Jugendférderplan des
Landes NRW die Moglichkeit, das Thema ,Interkulturelle Kompetenz“ im Rah-
men von Kooperationsprojekten zwischen Jugendhilfe und Schule zu férdern.
Antragsberechtigt sind auch hier nur Trager der Jugendhilfe.

Informationen zu beiden Forderprogrammen gibt es unter www.jugend.lvr.de
(Pfad: Jugendforderung/Finanzielle Forderung). Grundsitzlich ist vor Antrag-
stellungen unbedingt eine Beratung interessierter Jugendhilfe-Tréager durch das
LVR-Landesjugendamt Rheinland angezeigt, damit ein solches Antragverfahren
passgenau, wirksam und erfolgreich sein kann.
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Zur beiliegenden CD-ROM
»Impulse aus der IKUS-Werkstatt*

Heike Abt, Ulrike de Ponte

In der Umschlag-Riickseite des Handbuches finden Sie die CD-ROM! ,Impulse
aus der IKUS-Werkstatt. Wege, Moglichkeiten und Beispiele aus der Koopera-
tion von Schule und Internationaler Jugendarbeit — Anregungen aus der Praxis
fiir die Praxis“ beiliegend. In der CD-ROM wurden die den Lernmodulen zuge-
ordneten Moduldokumentationen aus den IKUS-Tandems tiefer gehend analy-
siert und didaktisch aufbereitet.

Dabei verfolgt diese CD-ROM zwei Ziele. Zum einen mochte sie die Lern-
module, die im IKUS-Projekt entwickelt und eingesetzt wurden, vorstellen und
deren Materialien weiteren Interessenten zur eigenen Nutzung zur Verfiigung
stellen. Zum anderen erhebt sie auch den Anspruch, ein fiir interkulturelles Ler-
nen relevantes Wissen zur Verfiigung zu stellen. Dafiir sind die eingereichten
Moduldokumentationen, die den Lernmodulen zugeordnet werden konnten,
auf dreierlei Weise didaktisch aufbereitet worden: Schematisierung, Verdich-
tung und Transformation.

a) Schematisierung: Fiir den Downloadbereich der CD-ROM wurden die Mo-
duldokumentationen in die Form von méglichst direkt umsetzbaren Durch-
fithrungseinheiten gebracht, die als Worddokumente heruntergeladen und
fiir den eigenen Schulalltag bearbeitet werden konnen. Diese Einheiten fol-
gen dem Aufbau
+ Beschreibung des Lernmoduls (Hintergrund, Ziele, Dauer, Teilnehmer/-

innen, Ablaufiibersicht, Materialienauflistung sowie Erfahrungen aus der
Durchfithrung im Rahmen des IKUS-Projektes)

+ sowie bei einigen zusétzlich:

¢ detaillierter Ablaufplan mit Zeiteinteilungen

¢+ Original-Materialien (von den IKUS-Tandempartner(inne)n zur Verfi-

gung gestellt)

b) Verdichtung: Das Kapitel Lernmodule der CD-ROM verdichtet die oben er-
wihnten Downloadmaterialien durch die Bildung von Kategorien, wie zum
Beispiel ,Interkulturelle Sensibilisierung®, ,Unterrichtsanbindung” oder
,Train-the-Teacher”. Hierzu wurden in Ubersichten zentrale Merkmale der

1 Eigentlich handelt es sich hier um eine DVD. Da dieser Ausdruck jedoch oftmals mit Videos in
Verbindung gebracht wird, wurde der Begriff CD-ROM im Sinne eines digitalen Datenspeicher-
mediums beibehalten.
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jeweiligen Kategorien herausgearbeitet, so dass Interessenten bei der Neu-
konzeption sich an diesen Merkmalen orientieren konnen. Anschliefiend
werden zu jeder Kategorie einige Lernmodule beispielhaft vorgestellt.
Transformation: Fiir das Kapitel ,Das 3 x 3 des interkulturellen Lernens” wur-
de eine didaktische Transformation von Lehrinhalten aus den Modulen in
Lern-Einheiten vorgenommen, bei deren Beriicksichtigung gesichert wer-
den kann, dass interkulturelles Lernen ausgeldst wird. Dadurch hat die CD-
ROM arbeitsqualifizierende Aspekte hinzugewonnen und ist somit auch als
ein Lernangebot zu sehen, mit dessen Hilfe Interessenten eine Umsetzung
der IKUS-Ergebnisse in die eigene Praxis leichter leisten konnen.

Die CD-ROM beriicksichtigt konkret qualitétssteigernde und arbeitsreduzie-
rende Anwendungswiinsche. So bietet sie auf der einen Seite Lernangebote, mit
denen Akteure aus Schule und internationaler Jugendarbeit den ,interkulturel-
len Lerngehalt” eigener Durchfithrungen anreichern kénnen (,,Das 3x3 des in-
terkulturellen Mehrwerts“). Auf der anderen Seite konnen sie auch zeit- und
ressourcensparend erprobte Materialien einfach herunterladen, ausdrucken
und loslegen. Dabei wurden die unterschiedlichen Ausgangssituationen poten-
zieller Nutzer/-innen der CD-ROM beriicksichtigt:
Noviz(inn)en: Als Noviz(inn)en gelten Personen, fiir die das Projekt IKUS neu
ist und die wenig Erfahrung mit Durchfiihrungen, in denen interkulturelles
Lernen aktiviert werden soll, haben. Fiir sie wurde ein sog. ,Default-Weg"
oder Hauptlernweg erstellt. Diesem kann wie in einem Buch {iber einfaches
Klicken des Weiter-Buttons *} gefolgt werden. Das Inhaltsverzeichnis der
CD-ROM ist ein Abbild dieses Hauptlernwegs.
Expert(inn)en: Zu Expert(inn)en zdhlen solche Personen, die an IKUS betei-
ligt waren oder schon mit IKUS in Kontakt gekommen sind und gerne das
Wissen der anderen Tandems fiir sich nutzen méchten. Fiir sie wurde eine
sachlogische Struktur unterlegt mit dem Ziel, ,den Aufbau einer kognitiven
Landkarte beim Benutzer zu unterstiitzen“ (Kerres 2001, S. 232). Dazu ist es
moglich, die CD-Inhalte entlang der Wort-Verlinkungen innerhalb der Tex-
te interessegeleitet zu explorieren, d. h. sie wiahlen ihren Lernpfad durch die
CD-ROM selbst.
Ein Wechsel zwischen beiden Wegfiihrungen ist ebenso jederzeit moglich wie
eine Riickfiihrung auf den Default-Weg iiber die beiden Buttons ,zuriick”
der ,Inhaltsverzeichnis“ in der unteren Seitenmitte.

Kerres, M. (2001). Multimediale und telemediale Lernumgebungen. Konzeption und Entwick-
lung. (2., vollst. iberarb. Auflage). Miinchen/Wien: Oldenbourg Verlag



Diese Publikation stellt Eindriicke und
Ergebnisse des dreijahrigen Pilotprojektes
JInterkulturelles Lernfeld Schule” (IKUS)
vor. IKUS war das bundesweit erste Modell-
projekt, das eine erfolgreiche Kooperation
von internationaler Jugendarbeit und
Schule erméglichte und neue Modelle der
Zusammenarbeit und neue Formen der
interkulturellen Kompetenzvermittlung
fur verschiedene Schulformen entwickelte,
umsetzte und wissenschaftlich erforschte.
Wichtig war dabei die Kooperation mit
allen Schulformen - von der Férderschule
bis zum Gymnasium.

Die Publikation stellt nicht nur die zentra-
len Bausteine und Erkenntnisse des Projek-
tes IKUS vor, vielmehr méchte es Akteuren
in internationaler Jugendarbeit und Schule
Impulse fur die eigene Arbeit liefern und
zur Nachahmung anregen. Zu diesem
Zweck ist dieser Publikation eine CD-Rom
mit einer Materialsammlung beigefligt,
die aus den im Projekt entwickelten und
erprobten Lehr-Lern-Modulen besteht. Sie
soll allen, die Schule als interkulturelles
Lernfeld entdecken und weiterentwickeln
wollen, nicht nur als motivierende Anre-
gung dienen, sondern auch das erforder-
liche Handwerkszeug liefern.
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