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Vorwort

Die Idee dieser Expertise ist so ungewdhnlich wie einfach. Ungewdhnlich an
ihrer Anlage und ihrem Vorgehen ist — das mussten wir bei unseren Recher-
chen immer wieder erfahren — ,Uber den Tellerrand zu gucken”, das heiBt in
diesem Fall, Forschungsergebnisse, empirische Befunde und konzeptionelle
Entwurfe aus fremden Praxis- oder Wissenschaftsbereichen auszuwerten und
daraufhin zu prufen, welche Anregungen sie fur das eigene Praxis- und For-
schungsfeld — in diesem Falle die Individualpddagogik — bieten kénnen.

Ist diese Idee erst einmal geboren, wird es (eigentlich] einfach: Es bedarf kei-
ner umfassenden neuen Forschung. sondern eher einer ,fachlich gesteuerten
FleiRarbeit”, diejenigen Praxis- und Wissenschaftsbereiche auszuwdhlen, de-
ren Gegenstdnde und Forschungen erfolgversprechende Aussagen und Er-
gebnisse erwarten lassen, die sich fur eine Metaanalyse eignen. Die ,FleiBar-
beit” besteht dann darin, all die vorgefundenen Quellen zu lesen, die Befunde
zur Kenntnis zu nehmen und auf ihre Praxisrelevanz fur die Individualpadago-
gik hin zu prufen.

Sind die zentralen Aussagen zusammengefasst und niedergeschrieben, wird
es richtig spannend: Was ldsst sich davon auf das Praxisfeld Individualpadago-
gik Ubertragen? Welche Anregungen lassen sich daraus fur die konzeptionelle
und padagogische Gestaltung individualpadagogischer AuslandsmaBnahmen
ableiten? Ohne der Lekture dieser Expertise zu sehr vorgreifen zu wollen, las-
sen sich an dieser Stelle bereits einige zentrale Befunde benennen:

- Individualpadagogik im Ausland und interkulturelles Lernen erganzen sich
auf hervorragende Weise.

- Die im Ausland moglichen interkulturellen Begegnungen initiieren und un-
terstutzen — wenn sie denn gut vorbereitet und padagogisch Uberlegt ein-
geleitet werden — die im Rahmen individueller Betreuung erwudnschten sozi-
alen Lernprozesse.

- Sind die Projektstandorte im Gastland gut vernetzt, so dass viele Erfah-
rungsraume fur interkulturelle Begegnungen entstehen, kehren die Jugend-
lichen mehrheitlich selbstbewusst und ,erwachsen”aus dem Ausland zu-
rack, weil sie neben allem, was sie inhaltlich gelernt haben, vor allem Selbst-
vertrauen und Selbstwirksamkeit erfahren haben: Sie sind im Ausland klar-
gekommen!



- Auslandserfahrungen und dabei erworbene interkulturelle und maglicher-
weise auch fremdsprachliche Kompetenzen erhohen die Vermittlungschan-
cen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt.

Das Angebot von Thomas Heckner, aus seinen wissenschaftlichen Arbeitszu-
sammenhangen heraus die Betreuung Jugendlicher im Ausland aus human-
wissenschaftlicher Perspektive zu kommentieren, erweist sich als Glucksfall,
weil sein Beitrag die Ergebnisse unserer Expertise in hervorragender Weise
ergdanzt und noch einmal unter anderen Aspekten rahmt. Dafur danken wir
herzlich.

FUr uns war Uberaus interessant zu erleben, wie ergiebig eine Sekundarana-
lyse .fremden” Materials ist, wie intensiv dieses Material zu neuen und weiter-
fahrenden Gedanken anregt. Zugleich wird deutlich. welche Fragestellungen
und Strukturprobleme individualpadagogische AuslandsmaBnahmen mit an-
deren Aktivitaten im Ausland teilen, aber auch, was das Besondere, das Spe-
zifische an diesen MaBnahmen ist.

Wir hoffen, dass die vorliegende Expertise ein wenig von diesem Arbeitsprozess
widerspiegelt und Sie als Leserinnen und Leser in ahnlicher Weise anregt.

Hamburg, Juni 2013

Willy Klawe



Alles, was einer woanders erlebt, kann er, im Prinzip, auch zu Hause erleben; oder anders
gesagt. er wird in der Fremde nur das erfahren, was in ihm (fur das Erlebnis) bereit ist. Nur
hindert ihn in der eigenen Kultur allzu oft das Eingespielte des Alltagslebens daran, sich fir
Anderes zu 6ffnen. Der Zugang zu vielen Erlebnissen in ihm ist erschwert und verstellt.”
[Hans-Jiurgen Heinrichs, Das Feuerlandprojekt, Hamburg 1997, S. 165]

Ausgangslage

Intensive sozialpadagogische Einzelbetreuungen nach § 35 SGB VIl finden
als individualpadagogische MaBnahmen sowaohl im Inland als auch im Ausland
statt. Ursprunglich wurden unter dem Etikett ,Erlebnispadagogik” derartige
Betreuungen sogar mehrheitlich (83.2%) im Ausland durchgefuhrt.” Dabei
konnten drei padagogische Settings unterschieden werden

- Standprojekte [40,.8%]
Hierbei handelt es sich vorwiegend um Betreuungsarrangements, bei denen
Jugendliche im Inland in AuBenstellen einheimischer Trager oder im Ausland
bei Deutschen oder ehemals in Deutschland tatigen Padagogen voruberge-
hend leben bzw. von deutschen Projektkoordinatoren vor Ort in ausgewahl-
te deutsche oder auslandische Projektfamilien vermittelt werden.

- Reiseprojekte (20,7%]
Reiseprojekte zielen darauf ab, unterwegs in unbekannten Gegenden und
Situationen ungewdhnliche Erfahrungen zu machen und neue, angemesse-
ne Handlungsstrategien zu entwickeln, um sich im kulturellen Umfeld und
der jeweiligen Umgebung zurecht zu finden. Es handelt sich um ,ein ge-
meinsames Projekt, in das Kinder/Jugendliche und Betreuer tendenziell
gleich gehen, weil sie auf sich gestellt selbstorganisierend eine Zeitlang
[z.B. 6 Monate] in fremder Umgebung konfrontiert werden mit fremden Sit-
ten und Gebrduchen, fremder Sprache und losgeldst von ihren Bezugsgrup-
pen und Versorgungsstrangen [Uber-]leben und dabei die Bedingungen ih-
res Lebens - bis in alle Details - selbst erarbeiten mussen. Es ist eine ,ge-
meinsame dritte Sache”, bei der Wohl und Wehe der Gesamtgruppe direkt
und unmittelbar vom Beitrag des Einzelnen abhangt - vom Beginn der Vor-
bereitung der Reise Uber die Organisation des Alltags bis zur Rickkehr. Dies
schafft gleichsam naturwidchsig Néhe und Verantwortlichkeit fur andere

7 vgl. Klawe/Brauer 2001, S.99
2 ebd. S. 96



|[beides Aspekte, die bei unserer Klientel nicht immer vorausgesetzt werden
konnen|) und eroffnet ein konkretes wie praktisches Lernfeld. welches in
schulischen und sonstigen padagogischen Kontexten nur schwer herzustel-
len ware und zudem noch lebenspraktische Elemente umfasst.””

- Schiffsprojekte [15.2%)
Schiffsprojekte nutzen die klaren Regelmechanismen des Schiffsalltags, um
die Notwendigkeit und Erfahrung des Zusammenwirkens in der Gruppe zu
vermitteln, Vertrauen in der Gruppe zu erleben und zu erproben und das Ge-
fuhl zu geben, gemeinsam auch schwierige Situationen zu meistern.

Die Wahl des Auslands als Ort der padagogischen Arbeit wurde seinerzeit (und
wird haufig auch noch heute| einerseits begrindet mit der fur einen .Neuan-
fang” notwendigen Distanz zum Herkunftsmilieu und dem Verlassen der ver-
trauten Alltagsroutine. Andererseits soll die fremde kulturelle Umgebung den
jungen Menschen hindern, sich den padagogischen Bemuhungen zu entziehen.
Es ..soll zwingend Nahe hergestellt werden, was ein unmittelbares padagogi-
sches Einwirken und - durch die Dauer der Reise - auch Lernprozesse initiiert.”

Auch Villanyi und Witte verweisen auf diese Doppelfunktion des Auslands: ,Ers-
tens schafft Entbettung den notwendigen Rahmen fir ein Delegitimieren, d.h.
fur die Erschdtterung des bisherigen Horizontes des Vorwissens, um dieses im
weiteren Verlauf des Projektes umstrukturieren zu kdnnen..Zweitens ermoglicht
natdrliche und kulturelle Entbettung die Realisierung von Betreuungsformen.
die als funktionales Aquivalent faktischer Geschlossenheit verstanden werden
konnen... So fungiert zusehends die fremde Kultur als Barriere, die es dem Ju-
gendlichen kaum mdglich erscheinen I&sst, das Setting zu verlassen.””

Diese Uberlegungen lieRen vermuten, die Auslandsprojekte wirden in beson-
ders exotischen Regionen stattfinden. Dem ist nach Ubereinstimmender Ein-
schatzung aktueller Studien® nicht so: Damals wie heute ist das européische
Ausland mehrheitlich Ziel und Standort Individualpadagogischer MaBnahmen.
Exotik kommt vor, bleibt aber deutlich die Ausnahme: 79,6% der Auslandsmaf-
nahmen werden in den Nachbarstaaten der EU durchgefuhrt.’

Peters 1989, S. 25 f
aus einer Konzeption zitiert bei Peters 1992. S. 150 f
Villanyi/Witte 2006 b, S. 33 ff
vgl. Klein/Arnold/Macsenaere 2011 Wendelin 2011, Klawe/Brauer 2001
vgl. Fischer/Ziegenspeck 20089, S. 81
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Im Zuge der Weiterentwicklung dieser frihen erlebnispadagogischen Ansdtze
aus den achtziger Jahren zur heutigen Individualp&dagogik® hat sich das Er-
scheinungsbild drastisch verdndert. Segelprojekte gibt es nahezu uberhaupt
nicht mehr, Reiseprojekte sind heutzutage als erlebnispadagogische Phasen
meist eingebunden in stationdre Settings oder werden als besondere Inter-
ventionen im Rahmen von Standprojekten durchgefuhrt. Einer Ende 2006
durchgefuhrten Befragung aller Jugendamter zufolge waren seinerzeit ca.
600 Kinder und Jugendliche in Betreuungsstellen im Ausland untergebracht,
das entspricht ca. 1.4% aller Erziehungshilfen (ausgenommen die Erziehungs-
beratung nach § 28 SGB VIII).” Insgesamt ist der Anteil von individualpadago-
gischen MaBnahmen, die im Ausland durchgefuhrt werden, in den letzten
zwanzig Jahren drastisch zuriickgegangen. Dies hat verschiedene Grunde:

- Im padagogischen Selbstverstandnis Individualpadagogischer MaBnahmen
hat ein Paradigmenwechsel stattgefunden: Nicht mehr erlebnispadagogi-
sche Aktivitaten und das ,Unterwegssein” pragen das padagogische Han-
deln, sondern die Strukturierung und Bewdltigung des Alltags in familien-
ahnlichen Settings sollen fur die Zeit danach fit machen und auf eine selb-
standige Lebensgestaltung vorbereiten.

- Die periodische Anfeindung von JugendhilfemaBnahmen im Ausland und die
offentliche und politische Kritik immer dann, wenn es irgendwo zu spekta-
kuldren Vorfallen kam, hat Jugendamter vorsichtiger in der Zuweisung von
jungen Menschen in Standprojekte im Ausland werden lassen.

- Im Zuge der Novellierung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes durch das
Gesetz zur Weiterentwicklung der Kinder- und Jugendhilfe [KICK] im Jahre
2005 wurde explizit geregelt, dass die Durchfuhrung von Jugendhilfeman-
nahmen im Ausland nur in Ausnahmefallen, die einer sorgfdltigen Prufung
und besonderen Begriindung bedurfen, erfolgen darf.”

Abseits dieser rechtlichen und gesellschaftspolitischen Rahmung spiegelt
sich im kontroversen padagogischen Diskurs uUber Individualpadagogische
MaRnahmen im Ausland eine Palaritat wider, die Schrapper zutreffend so be-
schreibt: ,Die Gestaltung von Lebens- und Lernorten, an denen Kinder sich
die Welt auf ihre Weise aneignen kdnnen, ohne allein von den Beziehungen zu
m dazu Lorenz 2008

9 vgl. Pforte/Wendelin 2007, S.188
10  ausfuhrlich dazu Wendelin 2011



den fur sie zustandigen Erwachsenen abhdngig zu sein, wird dabei gegen eine
Beziehungspadagogik gestellt, die vor allem in der produktiven Auseinander-
setzung mit dem unverwechselbaren Anderen den Raum zu personlichem
Wachstum erdffnen will.” 7 Diese Polarisierung entwickelt auch deshalb eine
besondere Dynamik, weil diejenigen Protagonisten, die auf die Gestaltung von
Lebens- und Lernorten setzen, vorwiegend von einer externen Position aus
argumentieren, wahrend die Protagonisten der Individualpadagogik selbst die
Starke ihres Ansatzes gerade in der Beziehung sehen. So ist in einer friheren
Studie vom ,Fetisch Beziehung” die Rede” und auch aktuelle Studien belegen
die hohe Bedeutung, die die Akteure der padagogischen Beziehung und ihrer
spezifischen Qualitat im individualpddagogischen Setting zuschreiben.”

So unstrittig die Bedeutung der pddagogischen Beziehung fur das Gelingen
des Betreuungsprozesses ist, scheint es andererseits lohnenswert und not-
wendig, starker als bisher die Gestaltung von Lebens- und Lernorten im Aus-
land als Ressourcen und Mdglichkeitsraume fur die betreuten jungen Men-
schen in den Blick zu nehmen. ,Bedeutsam fur die Bewertung der konzeptio-
nellen Begrundungen intensivpadagogischer Auslandsprojekte wird es sein,
wie die angedeutete Balance van Nahe und Distanz zum Herkunftsmilieu, wie

padagogische Orte und Beziehungen konkret gestaltet werden.””

Zwischenresiimee

Die aktuelle Situation von individualpadagogischen MaBnahmen im Ausland
und den ihnen zugrunde liegenden Konzeptionen ist also aktuell durch fol-
gende Situation gekennzeichnet:

- Die Durchfuhrung intensiver sozialpdadagogischer Einzelbetreuungen im
Ausland ist in den letzten zwanzig Jahren deutlich zurickgegangen und
stellt derzeit ein nur kleines Segment der Erziehungshilfen dar. Die Zahl der
im Ausland betreuten Jugendlichen belauft sich nach Schdtzungen auf ca.
500-600.

- Der konzeptionelle Schwerpunkt liegt mehrheitlich auf Standprojekten mit
familiendhnlichen Strukturen.

11 Schrapper 2011, S5.20

12 Klawe/Brauer 2001, S. 189

13 vgl. etwa Klawe 2010, Witte 2009
14 Schrapper 2011, S.21



- Zentrales padagogisches Gestaltungsmittel und bedeutsamer Wirkfaktor im
Betreuungsprozess ist bislang vor allem eine vertrauensvolle, verlassliche
und belastbare Beziehung zwischen Betreuerin/Betreuer und jungen Men-
schen.

- Das Ausland als ,Standortfaktor” und Ressource fur Erfahrungs- und Lern-
prozesse spielt konzeptionell bislang eine untergeordnete Rolle. Vielmehr
ist es eine Metapher fur eine moglichst groBe Distanz zum bisherigen Alltag.
zur Familie und einem gefahrdenden Herkunftsmilieu. Kulturelle Fremdheit
soll verhindern, dass sich der junge Mensch der Betreuung entzieht, und ihn
zwingen, sich mit seiner Betreuungsperson auseinanderzusetzen.

- Das Ausland als Standort fur Individualpadagogische MaBnahmen erfordert
aufgrund der rechtlichen Sondersituation eine besondere Begrindung und
besaondere Vorbereitungen in der Hilfeplanung. AuslandsmaBnahmen stehen
padagogisch, rechtlich und medial in einem besonderen Legitimations-
zwang.

Ausgehend von dieser — zugegeben groben — Situationsbeschreibung wollen
wir mit der vorliegenden Expertise das Spektrum konzeptioneller Begrandun-
gen und pddagogischer Gestaltungsprozesse fur MaBnahmen im Ausland
deutlich erweitern. Unser wesentlicher Grundgedanke dabei ist, Kultur und
Fremdheit statt wie bisher als ,Abschreckung” vor allem als Chance fur neue
Erfahrungen, Zugange zum Lernen und zusatzliche Mdglichkeitsraume fur
Begegnung, Wahrnehmung und Identitat zu begreifen und zu nutzen. Ju-
gendliche sollen nicht durch eine fremde Umwelt in die Beziehung zu Betreu-
erin oder Betreuer ,gezwungen” werden, sondern werden durch die Gestal-
tung attraktiver, anregender und erlebnisreicher Lern- und Erfahrungssitua-
tionen in der fremden Umgebungskultur zu selbstandigem Lernen und erfolg-
reicher Koproduktion mativiert. Nicht wir bestimmen, was die Jugendlichen
lernen (sollten), sondern wir sind verantwaortlich dafir, moglichst viele unter-
schiedliche Erfahrungen und Lernprozesse zu erschlieBen und zu ermdgli-
chen, aus denen und in denen die jungen Menschen auswahlen und lernen
kénnen.

Unser Fokus liegt also zu einem guten Teil auf den Aspekten pddagogischer Ge-

staltung. deren Fehlen oder Vernachldssigung externe Kritiker gerne bemangeln.
Vielleicht kommen wir damit auch der von Schrapper geforderten Balance naher.



A.Das ,Ausland” im Rahmen der Individualpadagogik

1. Die Funktion des ,Auslands” in vorliegenden Konzeptionen der
Individualpadagogik

In einem Beitrag fur die Fachzeitschrift ,Unsere Jugend” fasst Irma Klausch,

seinerzeit als Abteilungsleiterin fur Erziehungshilfen in einem groRen stadti-

schen Jugendamt zustandig. die Beweggrunde zusammen, die ihr Jugendamt

zu einer Unterbringung im Ausland bewegten. ,Folgende Grinde waren wich-

tig fur die Entscheidung. eine Hilfe im Ausland durchzufthren:

- Das Kind/der Jugendliche braucht klare und verbindliche Strukturen.

- Die duBeren Gegebenheiten missen so gestaltet sein, dass ein Entziehen
nicht maglich ist.

- Die Jugendhilfeangebaote im Inland waren nicht geeignet oder lehnten die
Aufnahme ab.

- Mit dem Kind/dem Jugendlichen kann nur nach Aufbau einer sehr intensiven
Beziehung (zu einer/wenigen Person/en) gearbeitet werden.

- Es ist eine wesentliche Distanz (auch raumlich] zum bisherigen Umfeld fir
wirkungsvolle Interventionen nétig. "™

Der Stellenwert und die Bedeutung, die dem Ausland als ,Wirkfaktor”im Rah-
men individualpadagogischer MaBnahmen konzeptionell zugewiesen wird,
lassen sich zugespitzt in drei Aspekten beschreiben:

- Das Ausland zeichnet sich durch eine maximale raumliche und geografische
Entfernung vom bisherigen Lebensumfeld des betreuten Jugendlichen aus.

- Das ,Fremde”in der neuen Umgebung macht den Jugendlichen abhdngig
von der ,kulturellen Ubersetzung” durch Betreuerin oder Betreuer und
zwingt ihn so in eine enge Beziehung zu seinen Betreuungspersonen und in
eine intensive Auseinandersetzung mit sich selbst.

- Die fremdkulturellen Gegebenheiten [Sprache. Symbolwelt, Rituale. Werte
usw.] im Ausland verhindern den Ruckgriff auf gewohnte Alltagsroutinen und
Verhaltensweisen und zwingen grundsatzlich zum Ausprobieren und Erler-
nen neuer Orientierungen und Handlungsstrategien.

15 Klausch 2007 S. 172



Die zeitliche und raumliche Distanz zum Herkunftsmilieu

Die maximale Distanz zum bisherigen Lebensumfeld bedeutet — so heiR3t es in ei-
ner Tragerkonzeption — zunachst einmal Entlastung des Jugendlichen. Sie bewirkt
eine ,Distanz und Entlastung von Beziehungen und Anforderungen, in und an de-
nen der Jugendliche gescheitert ist”, eine ,Entspannung und Entlastung in akuten

Krisensituationen” sowie eine ,Reduktion der taglichen Anforderungen.” ™

Daruber hinaus kann eine entfernte Unterbringung einen Bruch mit bisheri-
gen Gewalt- oder Missbrauchserfahrungen und somit einen Schutz fur die
Jugendlichen bedeuten. Die raumliche Herauslésung aus dem bisherigen Mi-
lieu kann dessen Einfluss auf Orientierungen und Verhalten verringern; ge-
wohnte Alltagsroutinen (z. B. Drogen- und/oder Alkoholkonsum, Kriminalitat,
Schulverweigerung. aggressives Verhalten usw.] verlieren unter Umstanden
ihre Funktion, kdnnen nicht mehr praktiziert werden oder werden Uberflussig.

Raumliche Distanz. verbunden mit der fremden Umwelt, dienen aber auch dazu.
Flucht, Entweichen oder eine eigenstandige Ruckkehr des Jugendlichen zu
erschweren. In seiner Studie zu intensivpadagogischen AuslandsmaBnahmen
fand Witte viele Belege dafur, dass die betreuten Jugendlichen dieses Risiko
durchaus realistisch einschatzten. ,Julia hat mit dem Wechsel nach Portugal
samtliche alltdglichen Kontaktangebote verloren und muss sich nun allein auf
sich gestellt, 'nur’ mit Hilfe der Betreuerinnen Jutta und Kerstin in einem un-
bekannten gesellschaftlichen Klima durchsetzen. Die Erfahrung des 'Allein-
auf-sich-gestellt-Seins' potenziert sich fur Julia durch das Gefuhl der Fremd-
heit: ,Die erste Zeit hier so, alles ist fremd, da ist aber eigentlich normal, dass
man dann Heimweh hat und halt gerne nach Hause mdchte”(Julial.

Die Biografin befindet sich — zu Projektbeginn — zwar dreitausend Kilometer
fern von ihrer Heimat, versucht jedoch nach wie vor, mit ihren routinierten
Orientierungsmustern die soziale Wirklichkeit in der Fremde auszulegen. Da-
bei muss sie erkennen, dass diese unzureichend greifen. Die bisher fraglose
Gewissheit der eigenen Deutungsmuster scheint nicht mehr garantiert und

diese Ungewissheit zwingt Julia zur Reflexion."”

Witte geht sogar soweit, das Ausland ,als Aquivalent traditioneller geschlos-
sener Unterbringung zu bezeichnen. Die faktische SchlieBung des Settings

16 Felka/Harre 2006, S. 7 f
17 Witte 2009, S.114 f



realisiert sich nicht nur Uber die raumliche, sondern vor allem Uber die kultu-
relle Grenze. Die fremde Kultur Portugal wirkt als untberwindbar.”"

Ein Tragervertreter bringt es lapidar auf den Punkt: ,Die Abgeschiedenheit der
Betreuungsstelle garantiert eine konstante Anwesenheit aller Kinder und Ju-
gendlichen, das Weglaufen kommt aufgrund der Rahmenbedingungen sowie

der unbekannten Kultur und Sprache kaum in Frage.” ™

Der Einfluss des Fremden auf die Betreuungsbeziehung
Konzeptionell gesehen ist ein Standort im Ausland also zundchst einmal mit

einer Art ,wWeg-Laufsperre” *°

ausgestattet. Dabei wird die raumliche Entfer-
nung zum Herkunftsort erganzt durch die ungewohnte Umgebung, die fremde
Sprache und die Unkenntnis daruber, ,wie es hier so lduft’, kurz daruber, wel-
che Werte und Normen das alltagliche Handeln pragen. Nachdem Versuche
des betreuten Jugendlichen, nahtlos an die bisherigen Erfahrungen anzu-
knupfen und die gewohnten, im Alltag zuhause erfolgreichen Handlungsstra-
tegien anzuwenden, gescheitert sind, ist er darauf verwiesen, die mit den Be-
dingungen vor Ort [hoffentlich) vertraute Betreuungsperson fur seine Orien-
tierung zu nutzen. Damit ist — so der konzeptionelle Grundgedanke — der
erste Schritt zum Aufbau einer vertrauensvollen Betreuungsbeziehung getan.
Jugendliche, die im heimischen Hilfesystem nicht mehr ansprechbar waren,
weil ihre Hilfekarriere von Beziehungsabbruchen und tiefen Enttduschungen
Uber Erwachsene gepragt war, werden durch das Setting einer fremden Um-
gebung aufgefordert, ja ,gezwungen”, eine Beziehung zu der fur sie vorgese-
henen Betreuungsperson aufzunehmen. So berichtet Grit, eine in Schweden
betreute Jugendliche: ,ich wei3 nicht, es war alles total neu. Einerseits war ich
neugierig, andererseits dachte ich, blo3 wieder zurick. Ich weiR3 nicht. Auch
zu wissen, dass da fast keine Menschen leben und wenn da Menschen leben,
dann nicht in meinem Alter. Man ist ziemlich isoliert... Mein erster Eindruck
war, was fur Dorftrampel. Ich wusste nicht, wie ich das einschd&tzen sollte.
Ganz komisch. Die Kleidung war ganz anders. Der Lebensstil auch gar nicht
so, was ich gewohnt war. Ungewohnt eben .”*

18 Witte 2009, S.117
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Die Reaktion der Jugendlichen auf diese Fremdheitserfahrung ist individuell
durchaus unterschiedlich. Einige ziehen sich zunachst zurdck, verweigern
sich einige Zeit, andere wiederum entwickeln Neugier auf das Fremde und
nutzen die Kenntnisse ihrer Betreuungsperson, um sich die neue Umgebung
und die fremde Kultur zu erschlieRBen.

Besonders die fremde Sprache stellt eine wesentliche Barriere dar, die den
Jugendlichen einschrankt, die neue Umgebung selbstandig zu erkunden. ,Die
erste Zeit war es schon ein bisschen komisch. Ich konnte mich auch mit kei-
nem richtig unterhalten. .."”” Einige van ihnen nehmen die Herausforderung an
und beginnen, mit Hilfe ihrer Betreuerinnen die neue Sprache zu lernen. Fur
Manche von ihnen ist es der erste Schritt zurlck in erfolgreiches systemati-
sches Lernen, nachdem sie Uber Jahre der Schule ferngeblieben sind oder
dort nicht sonderlich erfolgreich waren. Ein Tragervertreter fasst diesen Ge-
danken pragnant zusammen: ... durch die ihnen fremde Sprache, durch die
ihnen fremde Kultur, durch die Unkenntnisse der Gegebenheiten werden sie
erst einmal gezwungen, die Beziehung zu dem Betreuer einfach anzunehmen
und auch in Krisensituationen auszuhalten, weil sie kénnen in der Regel nicht
ausweichen. Sie mussen sich mit ihren eigenen Problemen auseinanderset-
zen und eben auch mit dem Betreuer irgendwie wieder zusammenraufen,
denn nur mit dem kann es weitergehen.”*

In konzeptioneller Hinsicht wird Ausland nicht als eigenstandiges Lern- und
Erfahrungsfeld verstanden, sondern ,Als Rahmung. Als etwas, was den Ju-
gendlichen dazu bringt, sich auf ein Betreuungsangebot einzulassen.”..." Aus-
land bietet .. erst die Voraussetzung Uberhaupt mit einem Jugendlichen arbei-
ten zu kannen. Also hier im Inland wirden wir einige Jugendliche gar nicht
erreichen kénnen, weil sie standig unterwegs wdren oder gar keine Notwen-
digkeit sehen, sich mit einem Betreuer/einer Betreuerin auseinanderzuset-

zen."*

Die fremde Kultur als Chance fiir neue Orientierungen

Wie wir im Rahmen dieser Expertise noch sehen werden, wird in anderen pad-
agogischen Arbeitsfeldern das Ausland als wichtiger Impuls und ertragreiche
Ressource fur neue Erfahrungen, die Entwicklung neuer Perspektiven auf die
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Herkunftskultur und als Feld sozialen Lernens gesehen. Pddagogische Pro-
zesse werden bewusst daraufhin gestaltet, in vielfdltiger Weise im und am
Ausland zu lernen. In individualpadagogischen Konzepten ist diese Sichtweise
bislang wenig ausgepragt. Im Gegenteil, sie wird teilweise sogar bestritten,
wie diese Trageraussage zeigt: ,Also Ausland ist fur mich kein eigenstdndiger
Wirkfaktor. Wenn die Bedingung so wdre, dass die Distanz zum Elternhaus
nicht so groi3 sein misste oder der Jugendliche jetzt nicht unbedingt Weglédu-
fer wére .. kGnnte das auch in Mecklenburg-Vorpommern oder in Niedersach-
sen sein und da kdnnte das Gleiche ablaufen. Ich glaube nicht, dass es da
Unterschiede gibt zwischen Auslandsprojekten und Projekten im inland.”*

Fischer und Ziegenspeck fanden in ihrer Studie zu AuslandsmaBnahmen her-
aus. dass sich in den von ihnen untersuchten Falldokumentationen und Hilfe-
planprotokollen kaum Hinweise fanden, ,die das Ausland als zusdtzlichen
oder partikuldren Sozialraum verstdndlich werden lassen.”*® Dazu wirde aus
ihrer Sicht ,zum Beispiel der Kulturerwerb gehdren, der fur Persénlichkeits-
bildung. toleranten Umgang. Integration oder Spracherwerb stehen kdnn-
te.”(ebd.] Dieser Befund ist nicht neu, er deckt sich mit Ergebnissen friherer
Studien. 7

Ausgehend von diesem Grundverstandnis ist es nicht weiter verwunderlich,
wenn Fischer und Ziegenspeck feststellen: ,Aber warum diese Hilfen zur Er-
ziehung nun speziell in Finnland und nicht in Spanien, in Kirgisien und nicht in
Portugal, in Polen und nicht in Ruménien stattfinden kénnen — die kulturellen,
sozialrdumlichen, lebensweltlichen oder lingualen Begrindungen fehlen
oft.”?° Trager machen in diesem Zusammenhang haufig deutlich, dass es bei
Entscheidungen Uber Betreuungen im Ausland in erster Linie nicht um Ent-
scheidungen Uber das geeignete Land und seine Bedingungen geht, sondern
das vorrangige Kriterium die ,Passung”zwischen Betreuerin und Jugendli-
chen ist. Es geht eben — bislang — konzeptionell nicht um die spezifischen
Lern- und Erfahrungschancen in konkreten ,Aus-Landern”, sondern eher um
das Ausland als ,Nicht-Inland”, als Metapher fur Orientierungsverlust und Irri-
tation. ,Durch den Aufenthalt in einem unbekannten Kultur- und Sprachkreis
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sowie durch die schwer Uberwindbare Entfernung zum vertrauten Milieu wer-
den Routinen unterbrochen und irritiert, Ruckgriffe auf alte Muster erschwert
und die Bereitschaft, sich auf Neues einzulassen, unterstitzt.””

Dennoch sall nicht unerwahnt bleiben, dass in Konzeptionen und Hilfeplan-
protokollen an einigen Stellen zumindest implizit von besonderen kulturellen
Bedingungen des Gastlandes als unterstutzende Faktoren die Rede ist. So
stellt in einer Tragerkonzeption ,..die Teilnahme des Jugendlichen .. am Leben
einer fremden Kultur anstelle eines padagogischen Schonraums .."... den be-
sonderen Wert einer Auslandsmafinahme dar. Der Kontakt zum ausldndischen
Umfeld erdffnet dem Jugendlichen weitere positive Erfahrungen. Als beson-
ders hilfreiches Erlebnis wird eine i. d. R. wertschétzende, unvoreingenomme-
ne und offene Annahme des Jugendlichen vom ausldndischen Umfeld be-
schrieben. Erfahrungen, die vielen Jugendlichen aufgrund stattfindender
Stigmatisierungen, Misserfolge und Beziehungsabbriche stellenweise lange
Zeit verwehrt blieben.”

Das Konzept der ,padagogischen Provinz”

In den konzeptionellen Vorstellungen individualpadagogischer Projekte
schimmert die Idee einer padagogischen Provinz durch, wie sie im Rahmen der
Reformpddagogik zu Beginn des 20.Jahrhunderts unter anderem von Kurt
Hahn vertreten wurde. Diese Idee, die auf viel frihere Erziehungsideen (Pla-
ton, Goethe, Rousseaul zurickgeht, wurde mit kulturkritischer Intention ge-
wissermaBen als Gegenentwurf zu den gefahrdenden Einflissen urbaner Le-
benswelten entwickelt. Die padagogische Provinz wird als eine ,reine Form
und das Modell der Erziehung Uberhaupt”beschrieben. Die Heranwachsenden
befinden sich in einer ,Art Sonderwelt, relativ abgeschlossen von der Welt der
Erwachsenen, gleichsam auf einer Insel.””

Die Protagonisten der Reformpadagogik gingen davon aus, dass die Familie
weder in der Lage sei, Kinder und Jugendliche vor den Gefdahrdungen der
GroRstadt zu schutzen, noch eine umfassende Persdnlichkeitsbildung zu ge-
wahrleisten. ,Das Land sei der Stadt vorzuziehen, aus dem Grund, dass am
Land eine ,eindrucksvoll dauernde Wirkung auf Kérper und Geist, Seele und
Leib ausgeubt werden kann.. Die Natur bietet dem Kind auRerdem ein reiches
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Praxisfeld, wo es sich hautnah mit Erdkunde, Geschichte, Technik und Kultur

befassen kann.

In den Vorstellungen von der padagogischen Provinz erscheint die Natur als Idylle.
.Die konstruierte Ordnung in der Provinz gibt Sicherheit. Die Flucht aus der Grof3-
stadt kommt einer Flucht aus dem Alltag, aus alltaglichen Problemen nahe. Die
pddagogische Provinz steht flr Hoffnung. Geborgenheit und Stetigkeit.”*

Schon zu Zeiten Kurt Hahns. der aufbauend auf diese Vorstellungen seine Re-
formschule in Salem grindete und Wegbereiter der spdteren Erlebnispadago-
gik wurde, war diese Idealisierung umstritten. Einmal, weil sie von ihren Ver-
tretern nie kritisch reflektiert wurde, zum anderen, weil die unkontrollierte
Macht der Padagoginnen, die in solchen Settings angelegt war, nicht thema-
tisiert wurde. Hinzu kam das. was man spater das ,Transferproblem” nennen
sollte: ,Besteht bei der Erziehung in einer Pddagogischen Provinz fir den Ju-
gendlichen auf Grund des Inselcharakters die Gefahr, dass ihm die Reife fur
die Bewsdhrung im Erwachsenenleben und die Erfahrung ihrer Bedingungen
und Voraussetzungen fehlen {...]?" %

Die Standortwahl von individualpadagogischen MaBnahmen im In- und Aus-
land und ihre padagogischen Begrindungen knupfen implizit an dieses Kon-
strukt der padagogischen Provinz an. Die Projektstellen liegen mehrheitlich in
landlichen, naturnahen Gebieten, ihre Vorzige werden ahnlich begridndet. Fi-
scher und Ziegenspeck, die in ihrer Studie von den betreuten Jugendlichen
subjektiv wichtige Orte per Video dokumentieren lieBen, fanden, ,..83% [(der
von Jugendlichen gedrehten Videos| zeigen reizvolle naturliche Umwelten als
wertvolle Einbettung ihrer Betreuung. Die Standprojekte im Ausland sind fast
ausschlieRlich in landlichen Gebieten lokalisiert, so dass gerade schwierige
Jugendliche aus urbanen Stadtzivilisationen deutliche Kontraste zu ihren bis-
herigen Alltagsroutinen intensiv erleben... 93% der Jugendlichen dokumentie-
ren, dass neben familiendhnlichen Betreuungsstrukturen produktive Formen
der Arbeitserziehung dominieren. ">

Kaonzeptionell wird haufig der ,Inselcharakter”der MaBnahmen betont und
padagogisch ausgestaltet, wahrend AuBenkontakte skeptisch und fast lastig
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(weil potenziell bedrohlich und gefahrdend] angesehen werden. Kein wWunder,
dass so Ressourcen und Potenziale, die in der unmittelbaren sozialen und
kulturellen Umwelt der Projektstellen liegen, kaum erkannt, nur unsystema-
tisch genutzt und wenig padagogisch gestaltet werden. Lernerfahrungen im
Ausland bleiben so nicht selten auf weitgehend ,ungestaltete”infarmelle
Lernprozesse der Jugendlichen in Peer-Groups oder in der Regelschule vor
Ort beschrankt. Diese werden allerdings — wenn sie sich denn ergeben — von
einzelnen Jugendlichen erstaunlich intensiv genutzt.

Fur manche von ihnen sind die Erfahrungen in der — zundchst fremden —
Gastkultur so beeindruckend und nachhaltig. dass sie sich entschlieRen,
nach Beendigung der MaBnahme zumindest fur einige Zeit im Gastland zu
bleiben.”® Wie groR ihre Zahl tatsachlich ist und welches ihre vorrangigen Mo-
tive sind, ist bislang nicht erfarscht.

2. Theoretische Anndherungen und Erklarungsansatze

Um die dargestellte kanzeptionelle Funktion des Auslands theoriegeleitet zu
begrunden, gibt es einige wenige spezifische theoretische Annaherungen und
Erklarungsansatze, die zumeist im Kontext empirischer Studien abgeleitet
oder zur besseren Beschreibung der beobachteten Prozesse formuliert wur-
den.

2.1. Matthias Witte: Phasenmodell

Der prominenteste und durch zahlreiche (Wieder-|Vertffentlichungen wohl
mittlerweile bekannteste Erklarungsansatz ist das von Matthias Witte entwi-
ckelte Phasenmodell”. Mit diesem Modell, das im Rahmen seiner Studie Uber
.Jugendliche in intensivpddagogischen Auslandsprojekten”® entstanden ist
und auf Uberlegungen der Sozialphanomenologie von Alfred Schutz zurtck-
greift, geht es witte darum, die AuslandsmaBnahme in ihrer Funktion in den
Hilfeverlauf insgesamt einzuordnen. Fur ihn ,..gilt es, das Besondere von Aus-
landsprojekten im Unterschied zu lebensweltnahen Beratungs- und Betreu-
ungsarrangements fur schwierige Jugendliche im Auge zu behalten.”* Pada-

gogische Interventionen, die mit einer Herausnahme aus gewohnten Bezugen
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und sozialen Bindungen verbunden sind, haben biografische Briche zur Fol-
ge. Ob diese Bruche produktiv fur die biografische Entwicklung der Adressa-
tinnen sind oder nur weitere Glieder einer Kette von Beziehungsabbrichen
und Enttauschungen im Laufe einer Jugendhilfekarriere, hangt von deren Ge-
staltung ab. Das von Witte vorgestellte Modell identifiziert diese Briche im
Hinblick auf MaBnahmen im Ausland und beschreibt deren Bedeutung fur Le-
benswelt und Deutungsmuster der betreuten Jugendlichen. Durch die Be-
schreibung dieser Bruche und der durch sie ausgeldsten Prozesse macht das
Modell einerseits unterschiedliche Entwicklungsphasen einer individualpada-
gogischen Betreuung im Ausland sichtbar und bietet zugleich Hinweise fur
eine produktive padagogische Gestaltung. Das Modell geht von [mindestens)
sechs Phasen aus, die der Jugendliche von seiner Herausnahme aus dem Her-
kunftsmilieu und seiner gewohnten Lebenswelt bis zur Rickkehr aus dem
Ausland durchlebt. Lange und Intensitat der einzelnen Phasen wie auch die
Frage, ob einzelne Phasen gewissermaf3en in Schleifen wiederholt werden,
hangen sowohl von dem Jugendlichen selbst wie auch der padagogischen Ge-
staltung des Gesamtprozesses ab.

1. Strukturbruch der Lebenswelt 2. Strukturbruch
v |
Diagnostizieren  Delegitimieren  Neustrukturieren  Konsolidieren Transfer Normalisieren

40
Abb.1: Phasenmodell

Phase 1: Diagnostizieren

Vor Beginn der Betreuung im Ausland durchlauft der Jugendliche zwingend
eine Phase der Diagnostik. In dieser Phase geht es um die Beobachtung. Be-
schreibung und Erklarung von Merkmalen und Verhaltensweisen des betreu-
ten Jugendlichen. Die einzelnen Jugendhilfetrager haben dafur meist ein um-
fangreiches Instrumentarium entwickelt oder greifen auf mittlerweile diffe-
renziert vorliegende Diagnoseverfahren zurlck. Die Beschrdnkung auf diese
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Seite der Diagnostik ist durchaus umstritten”. ,Erfolgversprechende pddago-
gische Handlungsanweisungen..lassen sich nur auf Grundlage einer sowohl
der Subsumtions- als auch Konstruktionslogik folgenden Diagnose ableiten.
Sozialpddagogische Professionalitst erfordert beide Komponenten, die sub-
sumtionslogische Anwendung von diagnostischen Klassifikationssystemen
ebenso wie die fallrekonstruktive ErschlieBung der je konkreten Wirklich-
keitskonstruktionen des schwierigen Jugendlichen. Erst die Verbindung von
abstrakter, klassifikatorischer Diagnostik mit den je situativen, fallspezifi-
schen Deutungen wird einer wissenschaftlich fundierten, professionellen
Praxis gerecht.”* Das Ergebnis einer solchen koproduktiven® Diagnostik sind
gemeinsam formulierte konkrete und realistische Ziele, die im Rahmen einer
partizipativen Hilfeplanung fur die Betreuung im Ausland vereinbart werden.

.Die Phase des Diagnostizierens entscheidet dariber, ob 1. ein schwieriger
Jugendlicher Uberhaupt fur ein Auslandsprojekt in Frage kommt, wenn ,ja", 2.
welche pdadagogische Form der Auslandsbetreuung (Segeln, Reise, Standort]
am ehesten geeignet erscheint, wie 3. ein individuell ausgerichtetes Setting
im Ausland und 4. in Deutschland nach der Rickkehr zu realisieren ist.”*

Nach Abschluss der Diagnostik-Phase in Deutschland und entsprechender
Vorbereitung wechselt der Jugendliche ins Ausland und ist damit einem le-
bensweltlichen Strukturbruch ausgesetzt, der sich in der ndchsten Phase der
Entwicklung auswirkt und konkret beschreiben ldsst.

Phase 2: Delegitimieren

In dieser Phase werden bislang funktionale Handlungsroutinen und -logiken funda-
mental erschittert. Der Versuch des Jugendlichen, in der neuen Umgebung und dem
fremden kulturellen Umfeld gewohnte Handlungsstrategien und eingeubtes Verhal-
ten nahtlos zu reproduzieren, weil diese sich bislang bewahrt und ihm Orientierung
und Verhaltenssicherheit geboten haben. erweist sich nach kurzer Zeit als nicht er-
folgreich. ,Dabei muss er zusehends erkennen, dass sein bisher unhinterfragtes
Auslegungsschema unzureichend greift. Die fraglose Gewissheit des eigenen Wis-

sens scheint nicht mehr garantiert und zwingt den Jugendlichen zur Reflexion. *
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Er muss erkennen, dass sein ,Denken-wie-ublich” zur Deutung der neuen
Umwelt und zur Entwicklung geeigneter Strategien der Alltagsbewaltigung
nicht ausreicht und unter Umstdnden sogar dysfunktional ist. ,Die Entde-
Cchung, dass die Dinge in einer neuen Umgebung ganz anders aussehen, als
man sich dies noch zu Hause vorgestellt hatte, ist hdufig die erste Erschitte-
rung des Fremden in die Gultigkeit seines habituellen ,Denkens-wie-ublich”.
Nicht nur das Bild, das der Fremde von den Kultur- und Zivilisationsmustern
der Gruppe, welcher er sich nahert, mitbrachte, sondern auch das ganze bis-
her unbefragte Auslegungsschema, das ihm in seiner Heimatgruppe geldufig
war, wird durchgestrichen. Es kann nicht mehr als Orientierungsschema in der

neuen sozialen Umgebung gebraucht werden. " *®

Die Phase des Delegitimierens fuhrt also bewusst eine Orientierungskrise des Ju-
gendlichen herbei. die ihn zwingt. (kulturelle] Differenzen wahrzunehmen, neue Deu-
tungs- und Orientierungsmuster und Handlungsstrategien zu entwickeln. Die Veran-
derung bislang [scheinbar) bewahrter — u.U. auch abweichender — Verhaltensweisen
geschieht also nicht durch ,Belehrung’, sondern durch krisenhafte Erfahrung.

Phase 3: Neustrukturieren

Nachdem vertraute Handlungsroutinen nicht mehr greifen, werden in der
neuen Umgebung und einer engen Vertrauensbeziehung zum/zur Betreuerin
neue Verhaltens- und Handlungsmuster erworben. ,Neue Verhaltensmuster
erwirbt der Jugendliche jedoch..nicht ad hoc, sondern er muss sie auf dem
Weg des Durchschauens und Erlernens der Muster der neuen sozialen Welt
erwerben. Dazu muss er vielfaltige Anstrengungen unternehmen und sich mit
der Briichigkeit der eigenen Selbstverstandlichkeiten auseinandersetzen.” "

Zunachst einmal muss er dafur wieder Vertrauen gewinnen: Vertrauen zu sich
selbst und in seine Weltdeutung, Vertrauen aber auch und vor allem in seine
Betreuerin/seinen Betreuer. Vertrauen und eine verlassliche Beziehung und
Bindung sind eine wichtige Voraussetzung zur Bewaltigung existentieller Kri-
sen” (vgl. dazu auch den Beitrag von Thomas Heckner in diesem Band).

Aus diesem Grunde ist der Aufbau einer tragfahigen und belastbaren Bezie-
hung in dieser Phase von besonderer Bedeutung. Intensive Kommunikation,

46 Schmitz 1992, S. 62, zit. nach Witte 2009, S.41
47 Witte 2009, S.41
48 vgl. Scherwath/Friedrich 2012, S. 80 ff



entweder methodisch inspiriert (Biografiearbeit etc.) oder niedrigschwellig vor
allem entlang der alltaglich zu regelnden und zu bewaltigenden Herausforde-
rungen, ist dafur ein wesentliches Medium, das durch erlebnis- und erfah-
rungsintensive gemeinsame Aktivitaten unterstitzt werden kann. Neben der
Sicherung einer vertrauensvollen Beziehung tritt in dieser Phase auBerdem
die Gestaltung neuer Strukturen. ,Dabei umfasst der zundchst allgemeine Be-
griff der Struktur sowohl die Wahrnehmungs-, Denk- als auch im Ergebnis die
Handlungsstruktur des Jugendlichen. Die Neustrukturierung realisiert sich
vor allem Uber die den Tag gliedernden Tatigkeiten des Jugendlichen, die zu-
gleich als ein Erwerb von expliziten und impliziten Fahigkeiten und Kompe-

tenzen verstanden werden kénnen.”*

Die Verknupfung einer intensiven vertrauensvollen Beziehung mit gemeinsam
vereinbarten Strukturen und Regeln des Umgangs und der Aktivitdten bietet
den sicheren Rahmen fur die Etablierung neuer Orientierungs- und Hand-
lungsstrukturen, die fur die neue soziale und kulturelle Umgebung angemes-
sen sind. Inhaltlich vermittelt sie zugleich notwendige Erfahrungen und Kom-
petenzen.

Phase 4: Konsolidieren

In dieser Phase werden die schrittweise erworbenen neuen Kompetenzen und
Strategien erprobt. stabilisiert und ggf. weiterentwickelt. Dies geschieht
durch die Einbindung des Jugendlichen in Aktivitaten und Tatigkeiten der All-
tagsbewaltigung und der Ubertragung eigener Verantwortungsbereiche
ebenso wie die Ermdglichung und Forderung sozialer Kontakte mit Peers, die
Einbindung in Schule und soziale Einrichtungen vor Ort — kurz: die Herstel-
lung groBtmoglicher Normalitat. Dabei gilt es ,..den Alltag des Jugendlichen
gezielt mit Arrangements auszugestalten, die ihm die Mdglichkeit des Aus-
probierens neu gewonnener Strukturen einrdumen und auch Erfolge im Um-
gang mit diesen erleb- und erfahrbar werden zu lassen.”*” In diesem Zusam-
menhang sei auch darauf verwiesen, dass Erfahrungen eigener Selbstwirk-
samkeit eine wesentliche Voraussetzung und zugleich ein gutes Mittel sind,
den Jugendlichen das Gefuhl zu vermitteln, zunehmend wieder die Kontraolle
zurlckzugewinnen.”” Fur die gesamte Phase der Konsolidierung gilt jedoch

49 Witte 2009, S.42
50 ebd.S.43
51 dazu: Klawe 2010, S. 343 ff, Scherwath/Friedrich 2012, S. 94 ff



ein (stillschweigender) Vorbehalt: es geht — in der Regel — um eine Konsoli-
dierung auf Zeit, nur fur die Zeit des Aufenthaltes. Welche der neu erlernten
Deutungs- und Handlungsmuster nach einer Ruckkehr nach Deutschland
noch Bestand haben werden und dort funktional und hilfreich sind. gilt es im
Rahmen der Beendigung der MaBnahme und der Vorbereitung auf die Ruck-
kehr zu klaren.

Phase 5: Transfer

Dem Transfer geht ein neuerlicher Strukturbruch voraus: Der Jugendliche
kehrt nach Deutschland zuruck. ,Doch wéhrend der erste Bruch pddagogisch
initifert und instrumentalisiert wird, ist der zweite Bruch ein nur schwer in die-
se Unternehmung einzubindendes, padagogisch zu kompensierendes Ereig-
nis..So ist es die Aufgabe des Transfers, all das bis hierhin Erlernte, mit Been-
digung des Auslandsaufenthaltes des Jugendlichen, nach Deutschland 'hinu-

berzuretten’.” "

Witte erértert in diesem Zusammenhang zwei Szenarien. Wird eine [Re-|Inte-
gration in Familie und Milieu angestrebt, aus denen der Jugendliche vor der
Auslandsbetreuung herausgenommen wurde, ist die Gefahr einer Regression,
des Zuruckfallens in alte Verhaltensmuster erheblich, auch und gerade wenn
sich im Familiensystem zwischenzeitlich wenig verandert hat.” Bei einer Inte-
gration in ein neues Umfeld dagegen konnte darauf geachtet werden, dass
der Jugendliche in Strukturen eingebunden wird, in denen viele der erlernten
Deutungsmuster und neuen Verhaltensroutinen funktional sind und viele Er-
fahrungen und Handlungsweisen quasi ,nahtlos” Ubertragen werden kénnen.

In beiden Situationen ist aber eine padagogische Begleitung im Rahmen einer
AnschlussmaBnahme oder zumindest als niedrigschwellige ambulante Be-
treuung notwendig, da sonst erreichte Neuorientierungen und Betreuungser-
folge in hohem MaRe gefahrdet sind.”

Witte verweist in diesem Zusammenhang auf eine dritte (allerdings eher sel-
tene) Variante: Der betreute Jugendliche bleibt nach Ablauf der Betreuungs-
maRnahme im Ausland. ein Transfer entfdllt und an seine Stelle tritt eine Ver-
langerung der Konsalidierung.
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Phase 6: Normalisierung

Diese von Witte auch ,zweite Konsolidierung” genannte Phase dient der Eta-
blierung der erworbenen Handlungskompetenzen und -muster als neue,
selbstverstandliche Alltags-Routinen in Deutschland. Die Normalisierung hat
dabei zwei Aspekte:

- Der Jugendliche ist in der Lage. mit seinen Ressourcen den im Ausland er-
worbenen Fahigkeiten und Kompetenzen, unterstutzt durch sein soziales
Netzwerk, einen gelingenden Alltag zu gestalten (lebensweltlicher Aspekt).

- Aus der Perspektive der Jugendhilfe als .Normalisierungsinstanz’* gehort
dazu auch eine Lebensgestaltung ohne schwerwiegend abweichendes Ver-
halten (normativer Aspekt].

Eine Auslandsbetreuung ist hiernach dann erfolgreich, wenn beide Aspekte im
Alltag des Jugendlichen ,eingeldst” werden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten. dass das Modell von Witte gut geeig-
net ist, den Betreuungsprozess zu strukturieren und fur die einzelnen Phasen
die zentralen Herausforderungen zu identifizieren, um dann padagogische In-
terventionen abzuleiten. Der Fokus auf die Strukturbriche unterstutzt dabei
die konzeptionelle Praxis der Trager, den Distanzcharakter einer Betreuung
im Ausland zu betonen.

Unter der Fragestellung unserer Expertise, welche Lern- und Erfahrungsmog-
lichkeiten im Ausland zusatzlich initiiert werden kdnnen, kénnen die be-
schriebenen Phasen unter Umstdanden unseren Fokus lenken.

2.2. Kalervo Oberg: Kulturschocktheorie

wahrend das van Matthias Witte auf der Basis der Sozialphanomenologie ent-
wickelte Phasenmodell aus lebensweltlicher Perspektive auf den Betreuungs-
prozess des Jugendlichen blickt, legt die Kulturschocktheorie ihren Fokus auf
Differenzen zwischen den Kulturen und deren Auswirkungen auf die Men-
schen. Unseres Wissens nach bezieht sich nur ein Jugendhilfetrager, der in-
dividualpadagogische Betreuungen im Ausland durchfihrt, explizit auf die
Kulturschockthearie®. Es kann jedoch angenommen werden, dass Fachkrafte
implizit das Erklarungsmodell dieser ,Theorie” zur Deutung und Bewertung
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beobachteter Verhaltensweisen der im Ausland betreuten Jugendlichen her-
anziehen.

Bei der ,Kulturschocktheorie” handelt es sich um ein erstmals von Kalervo
Oberg vorgestelltes deskriptives Modell, das zundchst aus Beobachtungen
bei Arbeitseinsdtzen oder langeren beruflichen Aufenthalten im Ausland ent-
wickelt wurde. Soziale Konstruktionen von Leben und Arbeiten sind ebenso
kulturell vermittelt wie Einstellungen und Haltungen zu Organisationsablau-
fen, Verhandlungsstrategien oder Geschaftserfolg und kdnnen in den jeweili-
gen Kulturen durchaus sehr unterschiedlich sein. Dazu kommen das kulturell
ungewohnte Umfeld im Gastland und die daraus erwachsenden Anpassungs-
anforderungen. Diese Gemengelage fuhrt — so Idsst sich in der Praxis beob-
achten — zu groBer Verunsicherung und krisenhaften Prozessen selbst bei
gut vorbereiteten und sozial kompetenten Diplomaten, Geschdaftsleuten und
anderen Expatriates. Dieser sog. ,Kulturschock”ist ein ,.Anpassungsvorgang
in der Zeit nach der Ubersiedlung in einen anderen Kulturkreis. Er hangt zu-
sammen mit der Erfassung und Verarbeitung von fremden Verhaltensregeln
und -mustern, Sitten und Brauchen sowie mit der eigenen psychischen Re-
aktion auf das Neue und Unbekannte. Diese Anpassungsfarderungen kénnen
zu unterschiedlichen Symptamen fuhren *:

- Stress aufgrund des Anpassungsdrucks
- Gefuhl des Verlustes [soziale Beziehungen. Status usw.]

- Ablehnung. weil man sich in der neuen Kultur abgelehnt fuhlt oder diese
selbst in wesentlichen Teilen ablehnt

- Rollen- und Identitatsdiffusion, weil Rollenerwartungen nicht klar sind oder
im Widerspruch zu eigenen Vorstellungen stehen

- Angst, Uberraschung und Emporung tUber das Ausman der kulturellen Differenzen

- Ohnmacht und das Gefuhl, sich im neuen kulturellen Umfeld nicht zurecht-
zufinden.

Furnham und Bochner fassen dazu zusammen: ,Culture shock is a stress re-

action where salient psychological and physical rewards are generally uncer-

tain and hence difficult to control or predict. Thus a person is anxious, confu-

sed and apparently apathetic until he or she has had time to develop a new
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set of cognitive constructs to understand and enact the appropriate behavi-
our.”*® Den hier als besonders wirkmachtig herausgestellten Kontrollverlust
teilt der Kulturschock Ubrigens mit traumatischen Ereignissen.”

Der Kulturschock lasst sich als Prozess mit mehreren Prozessphasen darstel-
len, deren zeitlicher Verlauf, die jeweiligen Symptome und ihre Intensitat indi-
viduell sehr unterschiedlich ausfallen konnen.

Zufriedenheit
A

hoch

mittel

tief

Ausreise Heimkehr Zeit

60
Abb.2: Phasen des Kulturschocks [,W-Kurve’|

Phase A: Euphorie und Neugier

In dieser ersten Phase, die etwa drei bis sechs Monate dauern kann, Uberwie-
gen Begeisterung und Neugier. Die neue kulturelle Umgebung unterscheidet
sich in Vielem von der Heimat, Manches ist exotisch und macht neugierig. Im
Vordergrund stehen zumeist die positiven Eindrucke.

Phase B: Erntichterung

Nach den ersten Wochen der Faszination und Euphorie — Oberg nennt sie be-
zeichnenderweise ,Honeymoon-Phase” - treten immer stdrker die Herausfor-
derungen einer gelingenden Alltagsbewaltigung in fremder Umgebung in den
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Blick. Der Neuankémmling , has seriously to cope with real conditions of life. It is
then, the second stage begins, characterized by a hostile and aggressive attitude
towards the host country. This hostility evidently grows out of the genuine difficul-
ty which the visitor experiences in the process of adjustment.”®’ Jetzt fallen im-
mer mehr die unverstandlichen und aus der Sicht des Neuankdmmlings prob-
lematischen Aspekte der neuen Kultur ins Gewicht.

Phase C: Frustration und Ablehnung

Die Erfahrung. dass Manches anders ist als erwartet, varhandene Kenntnisse
und Kompetenzen nicht geeignet sind oder nicht ausreichen, um im Alltag zu-
rechtzukommen und die kommunikative Klarung durch Sprachprobleme im-
mer wieder an Grenzen stoRt, fuhrt zu Rickzug oder Ablehnung. Die negati-
ven Aspekte werden betont, haufig entwickeln sich damit parallel Stereotype
und Abwertungen der fremden Kultur und ihrer Menschen. ,The use of stereo-
types may salve the ego of someone with a severe case of culture shock but
it certainly does not lead to any genuine understanding of the host country

and its people.” ¥

Zur Uberwindung dieser Phase empfiehlt Oberg stattdessen so frih und schnell
wie mdglich in Kontakt mit den Einheimischen zu treten. ,You begin to find out
nat only what and how people do things but also what their interests are.”*
Phase D: Anpassung an die fremde Kultur

Im Laufe der Zeit eignet sich der Gast wichtige Umgangsformen und Verhal-
tensregeln an. erlernt vielleicht die Sprache, um sich besser verstandigen zu
kdnnen und gewinnt zunehmend Wissen Uber wichtige Elemente der neuen
Kultur, die Lebenswelt der Einheimischen und ihre Deutungsmuster. Er fuhlt
sich zunehmend sicherer und akzeptiert die neue Umgebung, die Zufrieden-
heit steigt.

Phase E: Sich in der Fremde heimisch fiihlen

Der Alltag hat sich eingespielt, der Gast hat seinen Ort in der neuen sozialen
Umgebung gefunden und wird als Person und Rollentrager akzeptiert. Die Be-
dingungen in Herkunfts- und Gastland werden realistisch im Hinblick auf Vor-
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und Nachteile verglichen. Der Gast hat ein befriedigendes soziales Netz auf-
gebaut, dass Einheimische mit einbezieht und fuhlt sich auch deshalb hei-
misch in der — nicht mehr — neuen Umgebung.

Soweit die ,U-Kurve” des Kulturschocks nach Oberg. Weitere Beobachtungen
bei und nach Ruckkehr vom Auslandsaufenthalt fihrten spéter zu einer Er-
weiterung, zu einer ,W-Kurve” mit zwei weiteren Phasen.

Phase F: Riickkehrschock

Obwohl sich unser Protagonist auf seine Rickkehr gefreut hat, stellt sich
nach kurzer Zeit in der Heimat eine groRe Irritation und Unzufriedenheit ein.
...Man ist jetzt ein anderer Mensch als derjenige, der vor zwei oder funf Jah-
ren abgereist ist; man hat verschiedene Verhaltensweisen, Werthaltungen
und Einstellungen kennengelernt und teilweise angenommen. Die Leute da-
heim haben sich naturlich gleichfalls verdndert, aber vermutlich in einer an-
deren Richtung als man selbst und wahrscheinlich weniger dramatisch.”*
Manche Selbstverstandlichkeiten der Herkunftskultur sind aus der AuBen-
perspektive des Heimkehrers keinesfalls zwingend und selbstverstandlich,
andere wirken gar absurd. Aus diesem Grunde kann (und will] unser Protago-
nist nicht einfach dort anknupfen, wo er vor seinem Weggang gestanden hat
und fuhlt sich ahnlich fremd wie in den ersten Wochen und Monaten im Aus-
land. Allerdings ist es schwierig daruber zu kommunizieren, denn die Daheim-
gebliebenen sind wenig an der AuBenperspektive interessiert. So wird die
Ruckkehr gelegentlich zu einem echten Neuanfang.

Phase G: Reintegration

Die Reintegration stellt den Heimkehrer vor &hnliche Herausforderungen wie
er sie in den ersten Monaten im Ausland erlebt hat. Es dauert einige Zeit, ,..bis
man alte und neue Beziehungen wieder aufnimmt, die Balance zwischen neu-
en und alten Wertvarstellungen, Normen und Verhaltensmustern findet und
sich wieder daheim fihit.”*

AbschlieBend sei noch einmal darauf hingewiesen, dass die ,Kultur-
schock-Theorie” weniger eine Theorie im echten Sinne ist, sondern ein de-
skriptives Modell. das hilft, Erfahrungen bei Auslandsaufenthalten zu ordnen
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und zu beschreiben. Entstanden im Kontext von Arbeitsaufenthalten im Aus-
land, die in der Regel freiwillig und mit einer systematischen Vorbereitung
verbunden sind, ist die Aussagekraft dieses Modells fur die Praxis individual-
pddagogischer MaBnahmen kritisch zu Uberprufen. So bleibt etwa zu kldren,
ob bei einer weniger freiwilligen Verbringung ins Ausland Jugendliche den-
noch eine eupharische ,Honeymoon-Phase’ nach Ankunft im Gastland erle-
ben oder sehr schnell und unmittelbar in die Phasen B oder C eintauchen.
Gleichwohl bleiben zwei wichtige Hinweise festzuhalten: Das Durchlaufen die-
ser oder vergleichbarer Phasen im Ausland ist — mit allen Irritationen und Kri-
sen — ein normaler Anpassungsvorgang. Und: In Kenntnis dieses Verlaufs
kann und muss man diejenigen Personen, die im Ausland betreut werden (und
auch jene, die betreuen| systematisch und nachhaltig auf den Aufenthalt vor-
bereiten.

2.3. Holger Wendelin: Die kulturelle Einbettung der Fachkrafte

Die nachfolgend dargestellten Uberlegungen zur kulturellen Einbettung der
Fachkrafte individalpadagogischer Auslandsbetreuungen sind im Rahmen ei-
ner Studie des Instituts fur Erlebnispddagogik entstanden®, deren Mitarbeiter
Holger Wendelin war, und sind in seiner Dissertation® ausgefuhrt. Es handelt
sich um den Versuch einer Typisierung kultureller Einbettungen der im Aus-
land tatigen Fachkrafte und der Erdrterung ihrer jeweiligen Konsequenzen fur
Erfahrung und Lernen der betreuten Jugendlichen. Ausgangspunkt seiner
Uberlegungen. die er im Kontext seiner Erdrterungen zu deren Qualifikations-
profil entwickelt, ist die Frage nach der Bedeutung der Sozialisationshinter-
grinde und der Sprachkompetenzen der Betreuerinnen und Betreuer fur den
Erfolg von AuslandsmaBnahmen:

.Die Frage der Sozialisation und der Sprachkenntnisse der Betreuer kommt
zundchst zum Tragen, wenn daruber diskutiert wird, ob etwa ein polnischer
Betreuer einen deutschen Jugendlichen auf eine Re-Sozialisation in seinem
Heimatland vorbereiten kann, wenn er dessen Kultur nicht kennt...."*

Zum anderen sollen ,..sich die Betreuer im Gastland gut bis sehr gut auskennen
und die Landessprache beherrschen. Diese Forderung geht auf die konkrete
Handlungsfahigkeit des Betreuers in Not- und Krisensituationen zurlick und be-
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grindet sich zudem auf einer wiinschenswerten Integrationsleistung im Gastland:
Um die pddagogischen Potentiale des Gastlandes fir die Jugendlichen ausschip-
fen zu kénnen, sollten entsprechende soziale Fahigkeiten und eine ausreichende

Integration in das Gastland auf Seiten der Betreuer vorhanden sein.”®

Ausgehend von diesen beiden Anforderungen beschreibt Wendelin vor dem
Hintergrund der Eindricke und Erfahrungen bei Besuchen vor Ort zwei Pole
der vorfindbaren Betreuungssettings im Hinblick auf die Einbettung der Ju-
gendlichen in die fremde Kultur des Gastlandes.

Den einen Pol bildet eine Betreuung in Kirgistan. ,Der Jugendliche lebt in ei-
ner russischstammigen Familie, die ihrerseits kein Deutsch spricht. Auch die
meisten Ansprechpartner von Seiten des Trdgers (Koordinatoren, Psycholo-
gen) sprechen nur gebrochen oder gar kein Deutsch. Der Jugendliche geht in
eine drtliche kirgisische Schule (Sprache Russisch] und verbringt seine Frei-
zeit in einem kirgisischen Sportclub. Die vorhandenen Sozialkontakte sind
rein kirgisisch bzw. russisch. Ihm sind weiterhin keine deutschen Kulturgtter
wie Zeitungen, Fernseher und Filme zugédnglich. Seltene Ausnahmen sind mit-
gebrachte Medien von Besuchern aus Deutschland. Die Auslandsaufenthalte
in diesem Projekt dauern nach Aussage des Tragers zwischen 2 und 4 Jahren.
Der hier angetroffene Jugendliche ist 16 Jahre alt und seit 14 Monaten in Kir-
gisien. Seine russischen Sprachkenntnisse sind flieRend.” "

Bezogen auf dieses Szenario kritisiert wendelin die Strukturbriche zu Beginn
der Betreuung und bei der Rickkehr nach Deutschland als besonders extrem.
Er stellt sich die Frage, ob ein derart einschneidender Kulturschock nicht zu-
viel der ,Delegitimierung” sei, was der Jugendliche in diesem Setting fur sein
spateres Leben in Deutschland lernen und wie ein erfolgreicher Transfer ge-
lingen kénne. ,Gleichzeitig muss man anflihren, dass — sollte die fremde Kul-
tur positive Entwicklungspotentiale bieten, die der Entwicklung des Jugendli-
chen zutrdglich sind — ihm [in diesem Setting. W.K.] der Zugang zu diesen
Einflissen in vollem Umfang erméglicht wird.””

Den entgegengesetzten Pol der kulturellen Einbettung eines Auslandsprojek-
tes illustriert er an einem Beispiel auf Teneriffa. ,Der Jugendliche lebt bei ei-
ner ausgewanderten deutschen Familie. Die Mutter ist Sozialpadagogin und
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hat schon in Deutschland in den Erziehungshilfen gearbeitet. Die Familie lebt
im Norden der Insel in einer relativ dicht bevilkerten und eher stddtisch ge-
pragten Region. Diese Region ist bei deutschen Auswanderern und Touristen
recht beliebt...Der Jugendliche erh&lt deutschen Unterricht Uber eine deut-
sche Fernschule mit Unterstdtzung einer deutschen Lehrkraft vor Ort. Die So-
zialkontakte der Familie und somit auch die des Jugendlichen sind aus-
schlieBlich deutsch. Es gibt deutsche Laden und Supermdrkte. Deutsche Zei-
tungen und Filme stehen in vielfacher Auswahl zum Verkauf. Im Fernsehen ist
das komplette deutsche Senderangebot vorhanden. In seiner Freizeit arbeitet
der Jugendliche in einem deutschen Tierheim. Der Jugendliche ist 16 Jahre alt
und seit sieben Monaten auf der Insel. Seine spanischen Sprachkenntnisse
reichen gerade aus, um in einem Cafe etwas zu bestellen oder nach dem Weg

zu fragen.””

Wendelin stellt sich in diesem Fall die Frage, ob diese Betreuung nicht ebenso
in Deutschland stattfinden konnte, da nahezu ,..keine Einflisse des Gastlan-

des auf den Jugendlichen einwirken kénnen.””

Die vonihm im Rahmen des Forschungsprojektes besuchten Standortprojekte
und Betreuungssettings lassen sich auf einem Kontinuum zwischen diesen
beiden beschriebenen Polen anordnen. Aus seiner Sicht muss es bei der kul-
turellen und sozialen Einbettung der Betreuung im Ausland um eine angemes-
sene und produktive Balance zwischen Nahe und Distanz zum Herkunftsmili-
eu gehen. Die Nahe muss m.a.W. so gestaltet sein, dass Anknupfungen an die
kulturellen Orientierungen im Herkunftsland, in das der Jugendliche spater
zurlckkehren soll, moglich sind und erhalten bleiben. Die Distanz auf der an-
deren Seite muss so groB sein, dass die Mativation und eine Notwendigkeit
der Auseinandersetzung mit der Kultur des Gastlandes hergestellt werden.
Wendelin fuhrt in diesem Zusammenhang aus, dass die Einbettung in die Kul-
tur des Gastlandes ganz unterschiedliche Formen und Intensitdten annehmen
kann. Dabei sind Ausman und Auspragung wesentlich von der Integration der
Betreuungspersonen in die Kultur und das soziale Umfeld des Gastlandes so-
wie vom Schulbesuch des Jugendlichen abhangig. Er kritisiert, dass insbe-
sondere in deutschen Betreuungssettings eine bewusste und gezielte Ge-
staltung dieser Integration (noch| nicht im Fokus liegt. Dabei geht er grund-
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satzlich von einem positiven Einfluss fremdkultureller Erfahrungen aus: .Man
kann annehmen, dass allein das Aufzeigen von Variationen menschlichen Zu-
sammenlebens das soziale Handlungsrepertoire der Jugendlichen erweitert und
flexibilisiert. Wer erlebt hat, wie andere Kulturen leben und funktionieren, kann
zu seiner eigenen Kultur in kritische Distanz treten, seine Rolle in dieser reflek-
tieren und maéglicherweise erweiterte Handlungsoptionen daraus gewinnen... Ob
es nun Einflisse wie die Variationen gesellschaftlicher Modelle, das Erleben des
Fremdseins als Orientierungskrise, besondere Werte, Regeln und Mentalitdten
sind, die die Jugendlichen pragen, kann hier nicht abschlieBend beantwortet
werden. Unstrittig ddrfte sein, dass das Leben in anderen Landern und Kulturen
fur die meisten Menschen Felder des sozialen Lernens, der persénlichen und
sozialen Weiterentwicklung und der Verdnderung erdéffnet.””

Mit seinem Ansatz, die kulturelle Einbettung von Auslandsprojekten in den
Blick zu nehmen, leitet Wendelin unseren Fokus auf strukturelle Bedingungen
individualpadagogischer Betreuung im Ausland, die unabdingbare Rahmung
far padagogische Interventionen sind. Seine — noch sehr grobe — Typisierung
gibt Anregungen fur die Gestaltung von Sozialkontakten und padagogischen
Arrangements. Die Forderung nach einer angemessenen Balance bietet einen
guten MaRstab fur die Bewertung vorfindbarer Strukturen.

Zwischenresiimee

Die in diesem Abschnitt referierten theoretischen Fragmente und Annaherun-
gen fokussieren aus unterschiedlichen Perspektiven die Charakteristika indi-
vidualpadagogischer Betreuungen im Ausland. Wahrend das Phasenmaodell
von Matthias Witte die subjektive, lebensweltliche Seite einer Auslandsbe-
treuung mit ihren Auswirkungen auf Orientierung und Alltagsbewdltigung zum
Gegenstand hat, stellt die ,Kulturschock-Theorie” den durch immensen An-
passungsdruck in der neuen kulturellen Umwelt hervorgerufenen Stress in
den Vordergrund. Die Uberlegungen Holger Wendelins hingegen gehen prinzi-
piell von [mdglichen) positiven Effekten eines Auslandsaufenthaltes aus und
untersuchen, durch welche Form der kulturellen Einbettung solche Effekte
gefordert und gesichert werden konnen. Jede der drei Perspektiven ertffnet
eine Fulle jeweils unterschiedlicher Anregungen fur die strukturelle und pad-
agogische Gestaltung (und die konzeptionelle Begrundung) individualpada-
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gogischer MaBnahmen im Ausland, auf die wir an spaterer Stelle zurickkom-
men werden.



B. Das Ausland als Lern- und Erfahrungsfeld — empirische Befunde
Wie wir in den bisherigen Ausfiihrungen gesehen haben, bedarf es zusatzlicher
kaonzeptioneller und padagogischer Bemuhungen, die Ressourcen fremdkultu-
reller Erfahrungen und interkultureller Begegnung im Rahmen individualpada-
gogischer Betreuungssettings fur die Erweiterung der personalen und sozialen
Kompetenzen der betreuten Jugendlichen zu nutzen. Dabei kann auf vielfaltige
praktische Erfahrungen und empirische Ergebnisse zur Gestaltung interkultu-
reller Lernprozesse und spezifischen Wirkfaktoren zurickgegriffen werden, die
in anderen Feldern der Padagogik, Jugend- und Sozialarbeit gemacht bzw. eva-
luiert wurden. Im folgenden Abschnitt referieren wir daher zentrale Aussagen
und Anregungen aus folgenden Arbeits- und Erfahrungsfeldern:

- Internationale Jugendbegegnungen
- Auslandspraktika und -studium, Freiwilliges Soziales Jahr
- Arbeiten im Ausland.

1. Internationale Jugendbegegnungen

Internationale Jugendbegegnungen und Austauschprogramme sind seit der
Nachkriegszeit etablierte Bestandteile internationaler Jugendarbeit. Initiiert
zundchst vor allem als Instrumente der Vélkerverstandigung wurden Teilbe-
reiche schon frih staatlich finanziell unterstutzt und durch entsprechende
administrative Strukturen (Deutsch-Franzosisches Jugendwerk (DFJWI,
Deutsch-Polnisches Jugendwerk [DPJW|. Fachstelle fur Internationale Ju-
gendarbeit (IJAB), Bundesjugendplan usw.] abgesichert und begleitet. Ange-
sichts fortschreitender Globalisierung haben sich die Aktivitaten differenziert
und erweitert und ,..zielen die padagogischen Konzepte und Methoden auf
die Vermittlung sozialer und interkultureller Kompetenzen und sollen die Per-

sdnlichkeitsentwicklung junger Menschen stéarken.””

Im Zuge dieser Ausdifferenzierung haben sich verschiedene Programmforma-
te entwickelt %

- ,Die klassische Begegnung, bei der Jugendliche unterschiedlicher Staats-
angehdrigkeit fur eine bestimmte Zeit ‘'unter einem Dach' leben und ein ge-
meinsames Programm durchfihren. Das Programm ist eher freizeitorientiert
oder hat seminaristischen Charakter..Der gemeinsam gelebte Alltag in der
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Feriensituation ist die Folie fir die Bearbeitung der Differenzen und Gemein-
samkeiten der am Projekt beteiligten Jugendlichen.”Gemeinsame Work-
camps sind ein bekanntes und einpragsames Beispiel fur diese Form.

- Der Austausch, bei dem eine Jugendgruppe eine Partnergruppe im Ausland
besucht, dort gemeinsam oder in Familien untergebracht wird und ein ge-
meinsames Programm absolviert. Idealtypisch besuchen die gleichen Ju-
gendlichen anschlieBend die jeweils andere Gruppe.

Bei beiden Formen stellen sich Lerneffekte nicht durch das Aufeinandertref-
fen unterschiedlicher Nationalitaten und Kulturen automatisch ein, sondern
mussen pddagogisch strukturiert und begleitet werden. ,Pddagogisches Han-
deln bedeutet dabei, Situationen danach einzusché&tzen, ob sie fur den inter-
kulturellen Lernprozess gunstig sind oder nicht und ob Situationen durch pa-
dagogische Impulse zu strukturieren sind.””” Gemeinsam durchgefuhrte in-
terkulturelle Spiele und Ubungen kdnnen dabei den Prozess unterstitzen
und auf bestimmte Fragestellungen fokussieren helfen.”

Empirische Befunde

Fast von Beginn an sind zumindest die staatlich geférderten Programme wis-
senschaftlich begleitet und systematisch evaluiert worden. Mittlerweile gibt
es eine Reihe mehr oder weniger standardisierter Evaluationsinstrumente und
entsprechend zugangliche Datenbanken.” Die Mehrzahl der varliegenden
Studien macht deutlich, ,dass eine Vielzahl von positiven Effekten mit den
Programmen erzielt werden konnten, wie z.B. der Zugewinn an Selbstvertrau-
en und interkultureller Kompetenz, der Aufbau von positiven Beziehungen
zum Gastland und dessen Bewohnern, die Aufnahme von weiterfihrenden Ak-
tivitaten (z.B. ehrenamtliches Engagement in Austauschorganisationen und
natdrlich die Verbesserung der Sprachkompetenz.”®’ Dieser allgemeinen Aus-
sage soll im Folgenden detaillierter nachgegangen werden.

Internationale Jugendbegegnungen
In einer der ersten groBeren Studien gehen Thomas u.a. den ,Langzeitwirkun-
gen der Teilnahme an internationalen Jugendbegegnungen auf die Person-
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lichkeitsentwicklung der Teilnehmer/-innen” mit einem komplexen sowohl
guantitativen als auch gqualitativen Forschungsdesign sechs Jahre nach Be-
endigung der Begegnung nach. Befragt wurden 93 Teilnehmerinnen aus
Deutschland und 40 aus dem Ausland. die sich — sehr zur Uberraschung der
Forscherinnen - sehr gut an Details und Situationen der sechs Jahre zurtck-
liegenden Austauschbegegnung erinnern konnten. Obwohl sich die Motive fur
die damalige Teilnahme je nach Programmformat und —thema unterscheiden,
lieRBen sich auch gemeinsame, Ubergreifende Motive identifizieren

- Menschen aus anderen Kulturen kennenlernen (56%]

- generell neue Menschen kennenlernen (36%)

- internationale Erfahrungen machen (33%)

- etwas Neues kennenlernen (32%). Interesse an einem bestimmten Land (31%]
- eine Kultur/ein Land nicht als typischer Tourist kennenlernen (30%].

Die Farscherinnen fragten auch nach ,Auslésern” fur interkulturelles Lernen,
also ,Situationen, die entgegen der Erwartungen und bisheriger Erfahrungen
auftraten, eine intensive emotionale Reaktion hervorriefen und aus diesem
Grund Lernprozesse anregten und den Teilnehmerinnen besonders im Ge-
déchtnis geblieben sind.”® Die deutschen Teilnehmerinnen nannten dabei:

- spezifische Inhalte der Programme (Musik, Theater, Leben in der Gastfamilie,
Glaube 0.a.)

- erlebte Unterschiede in den Bereichen Okonomie, Ressourcen. Kultur usw.
- Situationen mit signifikanten Personen

- positiv empfundene Gastfreundschaft

- spezifische Erlebnisse in der Gruppe

- deutsche Geschichte.

Befragt nach Langzeitwirkungen der Begegnungen und interkulturellen Lern-
prozesse nannten deutsche wie auslandische Teilnehmerinnen:

- selbstbezogene Eigenschaften und Kompetenzen (62,9 %]
- interkulturelles Lernen (62.3%]
- Beziehungen zum Gastland (59,7%)

81 Die folgenden Ausfuhrungen orientieren sich an Thomas 2012,
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- Erlernen der Fremdsprache (52,0%]

- soziale Kompetenz (51.8%]

- Offenheit, Flexibilitat, Gelassenheit (51,0%]
- Selbsterkenntnis (29 %].

Ein Einfluss auf die berufliche Entwicklung dagegen wird nur von 16,1 % der
Befragten gesehen. Die Erfahrungen wirken sich unmittelbar im Alltag aus:
.48% der Befragten kénnen durch die Begegnung besser unbekannte Situati-
onen bewdltigen, 50% sind offener gegentber fremden Menschen geworden
und ebenfalls 50% haben gelernt, sich aktiv in einer Gruppe einzubringen..57%
konnten vertieftes Wissen Uber andere Kulturen gewinnen und bei 51% der
Befragten féllt es heute leichter, das Verhalten von Menschen aus anderen
Kulturen zu verstehen.® Interessant ist auch, wie die beteiligten Jugendli-
chen die Bedeutung der Begegnung fur ihre Biografieentwicklung einschat-
zen. Die Forscherlnnen haben dazu eine Typologie der biografischen Integra-
tion formuliert:

- ,Nice to have: Die Austauscherfahrung hat keine bemerkenswerten Spuren
in der bisherigen Biografie hinterlassen. Der Austausch war ein schéner Ur-
laub, eine wunderbare Zeit, eine wertvolle Erfahrung. aber wenig pragend
bzw. ohne groRe Auswirkungen.

- Mosaik: Die Austauscherfahrung tréagt zusammen mit anderen Ereignissen
zu einer bestimmten Entwicklung bei. Sie fugt sich als ein ,Mosaikstein”in
die Gesamtbiografie ein..

- Domino: Die Austauscherfahrung ist Anstof3 fur eine Kette aufbauender Ereig-
nisse und Aktivitdten. Der Austausch wird als Initialzindung. Impulsgeber, An-
fang einer Kette, Anfang von Allem, Geburtsstunde oder Grundstein gesehen.

- Wendepunkt: Die Austauscherfahrung leitet einen Wendepunkt in der bisheri-
gen Biografie ein. Der Austausch stellt eine Kehrtwende, ein Ausbrechen aus
eingefahrenen Strukturen oder den Anfangspunkt fiir ein neues Leben dar.”

Auch fur eine erfolgreiche Gestaltung interkultureller Begegnungen liefern
die Ruckmeldungen der beteiligten Jugendlichen wertvalle Hinweise. Zu den
fordernden Faktoren zahlen u. a.
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- eine gute Varbereitung und Sensibilisierung der Teilnehmerinnen fur die in-
terkulturelle Begegnungssituation

- vielfaltige und haufige Kontakte zu Bewohnerinnen des Gastlandes

- ausreichend Freizeit fur selbstorganisierte informelle Kontakte, als Raum far
eigene Erfahrungen und soziale Lernprozesse in der Gruppe

- interessant gestaltete Moglichkeiten fur Erfahrungsaustausch und Reflexi-
on des Erlebten wahrend und nach der Begegnung.

Seit 2005 werden Begegnungen des Deutsch-Franzdsischen Jugendwerkes
[DFJW] und des Deutsch-Polnischen Jugendwerkes [DPJW| durch das Projekt
.Evaluation Internationaler Jugendbegegnungen” evaluiert und wissenschaft-
lich begleitet.” Mittlerweile liegen fir den Zeitraum 2005 — 2010 Daten Uber
die Einschatzungen und Bewertungen von 5206 Jugendlichen und 719 Mitar-
beiterinnen aus 216 vom DFJW oder dem DPJW geftrderten Projekten vor. Das
Gros der Teilnehmerinnen an diesen Jugendbegegnungen ist zwischen 14 und
19 Jahren alt, von denen 58% das Gymnasium besuchen (Realschule 12%. Be-
rufsschule/Ausbildung 10%. Gesamtschule 7%, Hauptschule 4%, Sonstige 9%).
Madchen und Teilnehmerinnen ohne Migrationshintergrund sind deutlich
Uberreprdsentiert. Ohne in diesem Kontext auf alle Ergebnisse im Einzelnen
ausfuhrlich eingehen zu kdnnen, werden im Folgenden besonders die Bewer-
tungen hervorgehoben, die sich auf die sozialen und interkulturellen Kompe-
tenzen der jugendlichen Teilnehmerinnen beziehen.

LFur die Mitarbeitenden ist es von zentraler Bedeutung, dass sie als ,Vertrau-
enspersonen’erlebt werden kénnen. Sie sind sich ihrer Rolle und Vorbild-
funktion also bewusst: Als Verantwortliche fur die Gruppe stehen sie nicht nur
als Ansprechpartner fir die Jugendlichen in organisatorischen Fragen bereit,
sondern begleiten die Jugendlichen auch in den persdénlichen, sprachlichen
und interkulturellen Lernprozessen”” Dieser Anspruch wird in den Begeg-
nungen fur viele Jugendliche offensichtlich eingeldst: 71% der Befragten be-
tonen, dass die Mitarbeiterinnen fur sie Vertrauenspersonen waren (in 59%
der Falle gilt das auch fur solche der anderen Nationalitat), 82% fuhlten sich
als Person und mit ihren Anliegen ernst genommen, 59% fuhlten sich an der
Mitgestaltung des Programms beteiligt. 77% empfanden die Programme der
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Begegnungen als aktionsreich, mit vielen Mdglichkeiten, sich kreativ zu beta-
tigen (67%): 52% gaben an, neue Interessen und Hobbys entdeckt zu haben,
dabei profitierten die Jugendlichen mit erhdhtem Férderbedarf am meisten.
37% haben sich wahrend der Begegnung mit gesellschaftlichen und politi-
schen Themen auseinandergesetzt und machten ,oftmals Erfahrungen mit
einer anderen Prasenz von Politik, Geschichte, Nationalgefih! oder Militar, als
dies im Heimatland der Fall ist."*

87% der Jugendlichen geben an, bei der Begegnung neue Freunde gefunden
zu haben, 88% wurden mit diesen Teilnehmerinnen gerne wieder bei einer Be-
gegnung mitmachen. Die Atmosphare beschreiben 80% als offen und 76% be-
tonen, dass die Regeln fur die Teilnehmer aus allen Landern gleich waren. Die
Konflikte wurden meist gemeinsam geltst (56%]. Die Autorinnen schlieBen
daraus: ,Jugendbegegnungen sind ein wichtiger Lernort fur soziale Kompe-
tenz, nicht zuletzt aufgrund der natdrlicherweise auftretenden Konflikte, die
es gemeinsam zu bewdltigen gilt. "Die Tatsache, dass drei Viertel der Jugend-
lichen uber verbesserte Sprachkenntnisse berichten, gibt einen klaren Hin-
weis darauf, wie ,bildungsintensiv”Jugendbegegnungen hinsichtlich sprach-
licher Kompetenzen sind.”*

Noch eindeutiger sind die Aussagen der Teilnehmerinnen an internationalen
Jugendbegegnungen bezogen auf interkulturelles Lernen:

- 82% sind mit Menschen des Gastlandes in Kontakt gekommen.

- 81% haben Alltag und Kultur des Gastlandes kennengelernt.

- B0% hat das neugierig gemacht, sie wollen noch mehr erfahren.

- 7% sind die Besonderheiten der Kultur des Gastlandes bewusst geworden,

- 60% sehen Manches, was zu Hause Ublich ist, aufgrund der Erfahrungen im
Gastland anders.

In der Konsequenz geben 85% an, mehr Lust bekommen zu haben, auch an-
dere Lander und Kulturen kennenzulernen und immerhin 68% konnen sich
nach ihrer Begegnung vorstellen, auch langer [mind. drei Monate] ins Partner-
land zu gehen. In diesen Ergebnissen sehen die Autorinnen der Studie nicht
nur einen eindeutigen Beleg fur die hohen und nachhaltigen Lernerfolge im
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interkulturellen Lernen, sondern auch fur den Beitrag solcher Begegnungen
zu grenzuberschreitender Mobilitat. ,Jugendbegegnungen helfen Jugendli-
chen in einem besonderen MaRe dazu, die Identitdt anderer Menschen aus
deren kulturellem Hintergrund heraus zu verstehen. Die bewusste Wahrneh-
mung solcher Fremdheitserfahrungen fuhrt dann zu einem intensiveren
Nachdenken auch uUber eigene Lebensgewohnheiten und kulturelle Eigenar-
ten des Herkunftslandes. Das Erleben des anderen fuhrt zur Herausbildung
einer eigenen personalen Identitdt und zugleich zur Offenheit im Umgang mit

fremden Identitdten.”

Workcamps

Zu ganz ahnlichen Ergebnissen kommt eine Studie Uber ,Internationale Work-
camps und ihre Wirkungen auf die Teilnehmer”, die der Frage nachgeht, ,ob
sich durch die Teilnahme an internationalen Workcamps Verdnderungen von
Selbstschemata ergeben, also Veranderungen darin, wie wir uns in bestimm-
ten Bereichen wahrnehmen und verstehen, beschreiben und bewerten.”*
Befragt wurden mittels standardisierter Fragebtgen und psychologischer
Einschatzungsskalen insgesamt 462 Personen, die von Juni bis September
2004 an einem Workcamp in Deutschland oder im Ausland teilnahmen.

Nach Teilnahme an den Workcamps traten folgende signifikanten Verande-
rungen von Selbstschemata auf:

- Zunahme der eigenen allgemeinen Selbstwirksamkeit

- Zunahme der Offenheit gegenuber unbekannten und unterschiedlichen
Menschen

- Steigerung der Kontakt- und Umgangsfahigkeit

- Bessere Kontaktfahigkeit mit Menschen aus anderen Kulturen

- Ausgepragtere nationale Identitat.

.Die Teilnehmer trauen sich nach dem Workcamp mehr zu, sind offener ge-

genuber unbekannten Menschen und insbesondere gegentber Menschen

aus anderen Kulturen, kénnen auf diese zugehen, stellen zu ihnen Kontakte
her und halten diese auch aufrecht.”” Selbstwirksamkeit und Interkulturelle
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Kompetenz werden besonders intensiv und nachhaltig in der Begegnung mit
anderen erfahren und entwickelt. ,Erst im Kontakt mit fremdkulturell soziali-
sierten Personen werden aufgrund von Diskrepanzerfahrungen die eigenkul-
turellen Standards in Frage gestellt und so zum Lerngegenstand gemacht.”*

Schiileraustausch

Auch zu internationalen (Schiler-]JAustausch-Programmen und ihren Wirkun-
gen auf die beteiligten Schulerinnen und Schuler liegen aussagekraftige
Evaluationsergebnisse vor. Eine groBere Studie mit insgesamt ca. 1500 Be-
fragten unterschiedlicher Nationalitdten wurde zwischen 2002 - 2004 im
Auftrage des American Field Service (AFS] durchgefuhrt™. AFS ist eine der
fuhrenden Organisationen fur Schileraustausch-Programme in Amerika. Die
Schulerinnen und Schuler wohnen in der Regel mindestens ein Jahr in der
Familie ihrer Austauschpartner, nehmen an deren Alltag teil und besuchen die
Regelschule. Spater findet ein ebensolcher Aufenthalt bei dem jeweiligen
Partner statt. In dieser ,Educational Results Studie’” wurde vor allem unter-
sucht, welche Wirkungen die Teilnahme am Austauschprogramm u.a. auf

- interkulturelle Kompetenz/Sensibilitat

- Unsicherheit im Umgang mit fremden Kulturen

- Wissen Uber fremde Kulturen

- Fremdsprachenkenntnis

- Interaktion mit Menschen aus anderen Kulturen

- Freundschaften mit Menschen aus anderen Kulturen
- interkulturelle Effektivitdt

- Unterstitzung der von AFS vertretenen Werte

- Zufriedenheit mit der Austauscherfahrung

hat. Dazu wurden die Austauschschulerinnen und ihre Herkunfts- und Gast-
familien unmittelbar vor der Abreise in ihr Gastland, nach Ruckkehr sowie
sechs Monate spdter schriftlich anhand eingefuhrter normierter Einschat-
zungsskalen befragt.” Zentrales Ergebnis der Studie war, ,dass vor allem in
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den Bereichen Spracherwerb und interkulturelle Effektivitat ein groRer Kom-
petenzzuwachs stattfindet und Angst und Vorbehalte vor anderen Kulturen
messbar sinken. Besonderen Nutzen aus dem Austauschjahr ziehen Teilneh-
mer, die mit weniger interkultureller Sensibilitadt ins Ausland fahren, da diese
die gréRten Entwicklungsschritte durchlaufen.”” Der gesamten Studie liegt
das theoretische ,Developmental Model of Intercultural Sensivity (DMIS) von
Milton Bennett zugrunde?.

The Developmental Model of Intercultural Sensitivity

Ethnocentric Stages Ethno-relative Stages

Allennated
Defense Integration*

Denial Acceptance  Adaption
Constructive

Integration**

b
| 4

Milton Bennett and Mitchell Hammer, 198 *called .encapsulated marginality” by Bennett and Hammer
**called .constructive marginality” by Bennett and Hammer

Das Modell geht von der Annahme aus, dass sich interkulturelle Sensibilitat
in verschiedenen Phasen entlang eines Kontinuums entwickelt. Durch die
Lernprozesse, die Menschen in interkulturellen Begegnungen miteinander
machen, lernen sie, kulturelle Unterschiede durch zunehmend differenzierte
Erfahrungen in ihrer Komplexitat zu erfassen. ,Die ersten vier Stadien
werden als ethnozentristisch bezeichnet — im Zentrum steht die Vermeidung
kultureller Unterschiede. Die folgenden Stadien werden ethnaorelativistisch
genannt — Menschen auf dieser Entwicklungsstufe suchen den Kontakt zu
kulturellen Unterschieden.
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Leugnung (Deniall

Im Stadium der Leugnung werden Unterschiede zwischen den Kulturen nicht
wahrgenommen und negiert. Die Bewertung der anderen Kultur erfolgt durch
die eigenen Wertekategorien. Haufig zeigt sich Leugnung in Desinteresse:
Verschiedenheiten werden als irrelevant bewertet. Um diese Weltsicht auf-
recht zu erhalten, wird oft eine Trennung zwischen Kulturen betrieben, z.B.
durch die Vermeidung von Reisen in andere Kulturen.

Abwehr [Defense)

Das Stadium der Abwehr ist als ein erster Schritt in der Entwicklung interkul-
tureller Sensibilitat zu verstehen. Das Individuum beginnt, Unterschiede zwi-
schen ihm und den anderen Kulturen wahrzunehmen, bleibt dabei aber in Be-
zug auf die andere Kultur sehr oberflachlich. Ein Mensch erlebt andere Kultu-
ren hier in einfachen, oberfldchlichen Kategorien wie ,Essen”, ,Architektur”.
,Begrunungsrituale”. Aus dieser Haltung heraus beginnt man, seine eigene
Kultur als Uberlegen gegenuber anderen Kulturen zu bewerten.

Umkehrung (Reversall

Auf dieser Stufe kehrt sich die stark polarisierende Bewertung von Kulturen
um, und die eigene Kultur wird als der anderen unterlegen empfunden. Ob-
gleich sich die Grundaussage Uber die eigene Kultur im Stadium der Abwehr
und Umkehrung wesentlich unterscheidet, so bildet sie dennoch dasselbe
Entwicklungsstadium ab. Das Individuum neigt dazu, kulturelle Unterschiede
zu polarisieren und Mitglieder der Kulturen in Kategorien von ,wir"und ,die
anderen” wahrzunehmen.

Minimierung [Minimization]

In diesem Stadium werden die stereotypisierenden und teilweise romantisie-
renden Haltungen. die in den Stadien Leugnung und Abwehr zu finden sind.
Uberwunden.

Minimierung ist als ein weiterer Fortschritt zu verstehen, da das Individuum in
dieser Phase in der Lage ist, die Gemeinsamkeiten zwischen den Kulturen zu
erkennen und kulturelle Unterschiede als weniger wichtig zu betrachten. Zu-
dem wird der Fokus auf die Gemeinsamkeiten aller Menschen und die univer-
sellen Werte und Prinzipien gelegt. Minimierung ist eine in Friedensorganisa-
tionen weit verbreitete Strategie. mit anderen Kulturen umzugehen, denn sie
bietet Menschen eine Mdglichkeit, sich auf die vorhandenen Ahnlichkeiten zu



konzentrieren und so mit anderen Kulturen in Kontakt zu treten und sie bes-
ser verstehen zu kénnen.

Im weiteren Verlauf der Entwicklung interkultureller Sensibilitat erreicht ein
Mensch die drei ethnorelativistischen Phasen, in denen die Annahme vor-
herrscht, dass die eigene Kultur nur eine von zahlreichen Mdglichkeiten ist,
Realitat zu konstruieren. Je weiter die Entwicklung innerhalb der letzten drei
Phasen verlauft, desto eher ist ein Mensch in der Lage, zwischen kulturellen
Bezugsrahmen zu wechseln und Verhaltens- und Denkweisen anderer Kultu-
ren in das eigene Verhalten einflieBen zu lassen.

Akzeptanz [Acceptancel

Akzeptanz zeichnet sich durch das Bewusstsein und Verstandnis dafur aus.
dass die Erklarungsmuster der eigenen Kultur nur eine von vielen Moglichkei-
ten sind, die Welt wahrzunehmen. Andere Erklarungsmuster werden als ahn-
lich kamplex wahrgenommen und stehen gleichberechtigt neben der eigenen.
In diesem Stadium begreifen Menschen, dass andere Kulturen sich in ihrer
Lebensweise, Struktur und Vielfaltigkeit von der Heimatkultur unterscheiden.
Akzeptanz beinhaltet auch das Verstandnis dafur. dass die eigene Kultur
nicht immer addquate Erklarungen dafur liefert, wie andere Kulturen die Rea-
litat wahrnehmen.

Anpassung [Adaption]

Auf der Stufe der Anpassung wird die Erkenntnis um das Wissen der Anders-
artigkeit der Kulturen um die Fahigkeit ergdnzt, kulturadagquat zu handeln
und wahrzunehmen. Dies beinhaltet, das eigene Verhaltensrepertoire und den
gedanklichen Rahmen an den anderen kulturellen Kontext anzupassen.

Integration

Die letzte Phase des Ethnorelativismus zeichnet sich dadurch aus, dass ein
Mensch versucht, Verhaltens- und Denkweisen aus mehreren Kulturen und
verschiedene Interpretationsmuster in die eigene Personlichkeit zu einem
neuen Ganzen zu integrieren. Diese Entwicklungsstufe wird nicht unbedingt
als bessere Voraussetzung daflr betrachtet, interkulturelle Situationen er-
folgreich zu bewdltigen (wie in der Stufe der Anpassung]. Sie ist vielmehr ty-
pisch fur sogenannte ,Expatriates”, die nach langem Auslandsaufenthaltin ihr
Heimatland zurdckkehren, fur Mitglieder nicht-dominanter Minderheiten (z.B.
Migrantenkinder) und .global nomads”.



Der Begriff cultural marginality bezeichnet eine kulturelle Identitat, die an
den Grenzen zweier Kulturen existiert. Behalt ein Individuum dabei das Ge-
fuhl, in seine Identitat verschiedene Kulturen integrieren zu kdnnen, handelt
es sich um constructive marginality. Die Fahigkeit zum Perspektivwechsel
kann aber auch mit dem Gefuhl von ,gesttckelter” Identitdt und Heimatlosig-
keit sowie Entwurzelung einhergehen. Bennett spricht in diesem Fall von en-
capsulated marginality.

Auf welcher Entwicklungsstufe sich ein Mensch vorwiegend befindet, kann
mit Hilfe des Intercultural Development Inventory (IDI] erhoben werden. Der 50
Punkte umfassende Fragebogen erhebt, mit welcher Weltsicht der Befragte
andere Kulturen wahrnimmt. Hierbei wird gemessen, welche Einstellungen ein
Mensch hauptsachlich vertritt.”*

Durch die Orientierung an diesem Entwicklungsmodell als theoretischem Bezugs-
rahmen unterscheidet sich die AFS-Studie von anderen Evaluationsstudien, weil
sie nicht nur (Selbst-|Einschatzungen erhebt und die Zufriedenheit mit einzelnen
Aspekten der Begegnung abfragt, sondern zu verschiedenen Zeitpunkten im Ent-
wicklungsprozess interkulturelle Haltungen und Einstellungen abfragt.

Die Ergebnisse der Studie in einigen Schlaglichtern:

Sprachkompetenz: Der Zuwachs an Sprachkenntnissen nach dem Austausch-
jahr war beeindruckend: 47% der Schulerlnnen sprach nahezu flieBend die
Sprache des Gastlandes.

Befangenheit im Umgang mit Menschen aus anderen Kulturen: Die Befan-
genheit der Teilnehmerinnen an Austauschprogrammen nahm signifikant ab.
Dies war bei Schulerinnen mit Vorkenntnissen in der Sprache des Gastlandes
schneller und ausgepragter der Fall.

Freundschaften und soziale Netzwerke: Der Prozentsatz der Schulerinnen,
die Menschen aus anderen Kulturen zu ihren Freunden zahlen, stieg durch die
Teilnahme am Programm von 11% auf 23%. gleichzeitig wird auch mehr Zeit mit
diesen Freunden verbracht.

Das Wissen lber andere Kulturen und die Fahigkeit der Schulerinnen, Bezie-
hungen Uber Kulturen hinweg aufzubauen (interkulturelle Effektivitat), stie-
gen durch den Austausch signifikant an.
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Im Hinblick auf interkulturelle Kompetenzen zeigt sich, dass Teilnehmerinnen
am Austauschprogramm schon vor dessen Beginn fremdkulturellen Erfahrun-
gen gegenuber etwas aufgeschlossener sind als die Kontrollgruppe. Im Ver-
lauf des Programms entwickelt sich die Haltung bei 61% der Schulerinnen bis
zum Stadium der Minimierung [Kontrollgruppe 39 %|”. .Dielse] Schuiler kon-
zentrieren sich auf Ahnlichkeiten, sie nehmen die anderen Kulturen so wahr
wie ihre eigene. Sie gehen von ihren eigenen Reaktionen und Beurteilungen
aus und glauben, auch Menschen aus anderen Kulturen reagieren, urteilen
und verarbeiten Erfahrungen auf ganz dhnliche Weise. Sie sind noch nicht in
der Lage zu bertcksichtigen, dass die Préagung einer anderen Kultur bedeuten
kann. einfach anders .zu denken’.” " 5% (Kontrollgruppe Q%) erreichen im-
merhin die Stadien Akzeptanz/Anpassung. Dabei machen hinsichtlich fremder
Kulturen besonders kritische Schilerinnen (Stadium: Leugnung] die gréRBeren
Entwicklungsschritte; gerade fur sie ist das Programm. bezogen auf interkul-
turelles Lernen, besonders effektiv.

Im Kontext unserer Expertise ist ein Aspekt der AFS-Studie besonders inter-
essant, weil er ahnliche wahrnehmungen auch bei Jugendlichen in individual-
pddagogischen AuslandsmaBnahmen vermuten lasst. Zur Erfassung ,kriti-
scher Situationen (critical incidents)” wahrend des Austauschjahres wurden
die Teilnehmerinnen gebeten, folgende Fragen zu beantworten:

.Bitte beschreibe eine Schwierigkeit oder ein Problem, mit dem du in deiner
Gastkultur konfrontiert worden bist, und von dem du glaubst, dass der Grund
dafdr 'kulturelle Unterschiede’ zwischen dir und deiner Gastkultur sind.

- Waorum ging es bei dieser Schwierigkeit oder dem Problem?

- Wer war daran beteiligt?

- Wann passierte es?

- Was ist passiert?

- Was war das Ergebnis oder wie ist die Situation ausgegangen?

- Wie hast du dich gefuhlt?
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- Welche ,kulturellen Unterschiede” waren deiner Meinung nach die Ursachen
fur diese Schwierigkeit oder das Problem?"™

Die skizzierten Situationen ergaben folgendes Bild:
- Ein FUnftel (21%) gab an, keine Probleme in diesem Sinne erlebt zu haben.

- Ebenfalls 20% hatten Schwierigkeiten, sich an die Gewohnheiten und All-
tagsroutinen ihrer Gastfamilie (Tagesablauf. Essverhalten, Kérpersprache,
Rituale usw.] anzupassen.

- Gut 17% nannten Autonomie und Regeln als ein kritisches Thema im Kontext
kultureller Unterschiede.

- Fast 17% berichteten von kulturell interpretierten kommunikativen Schwie-
rigkeiten [direkte/indirekte Kommunikation. Offenheit. Emotionalitat].

- Fast 15% der Schulerinnen erwahnten Probleme aufgrund unterschiedlicher
Haltungen und Meinungen zu politischen oder sozialen Themen, und

- weitere 13% schlieBlich berichteten von ihren Schwierigkeiten, emationale
Bindungen zu Angehorigen des Gastlandes aufzubauen.

- Gut 11% der Austauschschdlerinnen gerieten in irritierende Situationen, die
sie nicht verstehen und akzeptieren konnten.

Gisevius zieht eine positive Bilanz der AFS-Austauschprogramme: ,Die
AFS-Returnees verfugen Uber ein weitaus gréf3eres Bewusstsein in Bezug auf
interkulturelle Zusammenhdénge, als ihre Freunde mit dhnlichem Hintergrund,
die nicht ins Ausland gegangen waren. Die AFS-Schiler haben deutlich mehr
Freundschaften mit anderen Menschen aus fremden Kulturen geschlossen
und fuhlen sich wesentlich wohler in der Umgebung von Menschen aus ande-

ren Kulturen als diejenigen, die nicht mit AFS im Ausland waren. ™

Padagogische Gestaltung

Padagogische Ziele und Konzepte von internationalen Jugendbegegnungen
haben sich im Laufe der letzten Jahrzehnte grundlegend gewandelt. Standen
zundchst Volkerverstandigung und Verséhnung im Vordergrund, ,ist internati-
onale Jugendarbeit im Rahmen Gkonomischer Uberlegungen auf Europdisie-
rung. Globalisierung und Transnationalitdt bezogen. Sie wird als Ubungsfeld
fur ‘effizientes Verhalten'in interkulturellen Zusammenhdngen anerkannt
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und es wird ihr zugetraut, dass sie auf der individuellen Ebene der Jugendli-
chen zur Verbesserung internationaler/interkultureller Kompetenz beitragen

kann. ™™

Aus den dargestellten empirischen Befunden und Evaluationsergebnissen
geht deutlich hervor, dass junge Menschen in internationalen Jugendbegeg-
nungen, gleich welcher Form und relativ unabhangig von Thema und Trager-
schaft, bemerkenswerte interkulturelle Kompetenzen erwerben, also inter-
kulturell lernen. Diese Lernprozesse finden auf zwei Ebenen statt:

- Kognitives Lernen beinhaltet die gezielte Vermittlung von Wissen Uber an-
dere Kulturen, um Stereotypisierung und Aufbau von Vorurteilen zu vermei-
den bzw. zu verhindern.

- Emotionales Lernen bietet darUber hinaus die Mdglichkeit, durch das Zu-
sammensein mit anderen Jugendlichen unterschiedlicher Herkunftskulturen
unbewusst Lernschritte zu gehen. Dies geschieht zum Beispiel dadurch,
dass die Teilnehmenden Sympathie und Empathie fur andere entwickeln
oder dadurch, dass gemeinsam dieselben Interessen und Neigungen ent-
deckt werden.

.Aufgabe des interkulturellen Lernens ist es dementsprechend, ausgehend
von diesen Eigen- und Fremdheitserfahrungen und Deutungsmustern, Raum
zu schaffen fur die Anerkennung der ‘Anderen’ als prinzipiell egalitdr und In-
teresse, Verstandnis und Neugier an diesem wie auch immer wahrgenomme-
nen ,Anderen’ zu wecken"."”

Dabei entwickelt sich interkulturelle Kompetenz bei den Jugendlichen nicht
automatisch, weil sie in internationalen Begegnungen auf verschiedene Kul-
turen treffen. Vielmehr handelt es sich um einen Prozess, der angestoRen und
pddagogisch gestaltet werden muss, damit er sich stufenweise weiterentwi-
ckelt. Leiprecht gibt dazu vor dem Hintergrund praktischer Erfahrungen und
empirischer Ergebnisse erste didaktisch-methodische Orientierungspunkte:

- eine auf das Zielland bezogene Vorbereitung

- eine an den Bedurfnissen und Ressourcen der teilnehmenden Jugendlichen
orientierte (d.h. auch altersspezifischel] Gestaltung und Durchfuhrung des
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Begegnungsprojektes; herausfordernde Arrangements, die allerdings auf
Uberforderungs- und Angstpotentiale Ricksicht nehmen

- eine flexible Programmgestaltung, die gendgend Mdéglichkeiten zu unstruk-
turierten, offenen Begegnungssituationen enthalten sollte

- Handlungs- und Projektorientierung, Bevorzugung dialogisch-untersuchen-
der Lernformen und Bildung ‘gemischter’ Arbeitsgruppen

- Méglichkeiten zur Metakommunikation Uber Gruppenprozesse. Konflikte,
Kommunikationsverldufe etc.

- eine intensive Nachbereitung (strukturierte Verarbeitung und Vertiefung,
Reflexion von Erfahrungen und Interpretationsmustern).””

Hat dieser Lernprozess erfolgreich begonnen, ist er mit der Beendigung der
internationalen Begegnung nicht abgeschlossen, sondern wirkt — so die Be-
funde der unterschiedlichen Untersuchungen — im Alltag weiter. Verlauft der
interkulturelle Lernprozess erfolgreich, verfugt der Jugendliche Uber inter-
kulturelle Kompetenzen auf verschiedenen Ebenen™:

- Analysekompetenz:
Wissen Uber die Herkunftskultur und die fremde Kultur sowie Lebenssituati-
on meines Gegenubers.

- Handlungskompetenz:
Die Fahigkeit, einer fremden Kultur bewusst zu begegnen und mit ,Anderen”in den
Dialog zu treten. Entwicklung von EinfUhlungsvermdgen und Ambiguitatstoleranz.

- Reflexionskompetenz:
Einsicht, dass jedes Individuum von kulturellen Normen und Werten gepragt wird,
welche die Selbst- und Fremdwahrnehmung beeinflussen — ohne dass sie einen
konkreten Realitdtsbezug haben mussen. Dies ermdglicht eine Offenheit. das
Selbst- und Fremdbild zu reflektieren (Vermeidung von Stereotypisierungl. Da-
durch wird auch die Entwicklung einer flexiblen Identitat unterstutzt.

Jargusch weist ausdrucklich auf Fallen des interkulturellen Lernens in inter-
nationalen Begegnungen hin. Bei einer internationalen Jugendbegegnung
wird haufig davon ausgegangen, dass die jeweilige Jugendgruppe eine homo-
gene Kultur mitbringt und dann auf andere jugendliche ,Kulturgruppen” trifft.
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..Kulturen’ werden dabei als eine Art GrofR3kollektive betrachtet, deren Syno-
nyme ,Ldnder’, ,Gesellschaften’, ,Staaten’, ,Vilker oder ,Nationen'sind. Diese
GroBkollektive werden zudem als homogen und statisch vorgestellt. Es wird
weiterhin davon ausgegangen, dass die einzelnen Menschen, die als Angehd-
rige solcher GroBkollektive eingeordnet werden, durch diese Zugehdrigkeit
bestimmte psycho-soziale Eigenschaften und Fdhigkeiten aufweisen und in
ihrem Denken, Fiihlen und Handeln determiniert sind.” "’

Dies entspricht nach Ansicht der Autorin nicht der Realitat, da sich ,..Jugend-
liche Elemente aus verschiedenen Kulturen zu eigen machen, sich eine soge-
nannte Patchworkidentitdt schaffen, welche die angenommene Homogenitét
ad absurdum fuhrt und es gleichzeitig problematisch macht, mit dem Konzept
der Kulturen zu operieren”™. Jugendliche kommen namlich aus sehr ver-
schiedenen Lebenswelten. deren Unterschiedlichkeit nicht allein mit ihrer un-
terschiedlichen kulturellen Herkunft erkldrt werden kann. Dies sollte in der
Arbeit mit internationalen Begegnungen berdcksichtigt werden. Womdglich
haben junge Menschen unterschiedlicher Herkunftskulturen, mit ihrer jeweils
individuellen Patchworkidentitst, letztlich viel mehr Gemeinsamkeiten auf
Grund ahnlicher sozialer Lebenssituationen und erst das Festlegen und die
Fixierung auf die urspringliche Kultur sorgt fur Hindernisse und Verstandi-
gungsschwierigkeiten. Die Gefahr besteht darin, dass ...durch die Hervorhe-
bung der Kultur Vorurteile nicht abgebaut, sondern vielmehr verstarkt wer-
den. Dementsprechend kann interkulturelles Lernen kontraproduktive Effek-
te hervorrufen, wenn es ndmlich die Lebens- und Verhaltensweisen simplifi-
zierend auf kulturelle Unterschiede reduziert und die Komplexitdt menschli-
chen Verhaltens auer Acht ldsst.” ™"

Hilfreich in diesem Zusammenhang ist das aus der Diskriminierungsforschung
Ubernommene Konzept der ,Differenzlinien”. Es geht davon aus, dass Men-
schen sich hinsichtlich ganz unterschiedlicher Aspekte voneinander unter-
scheiden, von denen wiederum nur einige in der Begegnungssituation rele-
vant sind. weil sie die subjektiven Méglichkeitsrdume der Akteure beeinflus-
sen oder begrenzen. Zwar gehen die Konzepte internationaler Jugendbegeg-
nungen in erster Linie davon aus, dass ,unterschiedliche Kulturen durch un-
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terschiedliche Herkunftslander” die dominante und handlungsrelevante Dif-
ferenzlinie markieren. Forschung und praktische Erfahrungen zeigen jedoch,
dass auch Unterschiede im Hinblick auf Bildung, Geschlecht, Alter oder Migra-
tionshintergrund markante Differenzlinien sein kdnnen. Dabei konnen Ele-
mente aus der Erlebnispadagogik dazu dienen, Differenzlinien zu verschie-
ben, d.h. bestimmte Differenzen (z.B. Bildungl in den Hintergrund zu drangen
und fur Momente zu sargen, in denen die Jugendlichen ,gleich/gleicher” sind.

Camilieri fordert daher folgerichtig: ,Ziel der Bildungs-Mal3nahmen ist, die ur-
sprunglich als antagonistisch erlebten Unterschiede zu reduzieren oder in
.kompatible” Unterschiede umzuwandeln.”™ Er pladiert dafur, den Fokus trotz
aller individuellen und kulturellen Unterschiede auf die Aspekte zu richten, die
allen Menschen gemeinsam sind und verweist darauf, dass ,Akteure, die sich
gegenseitig als .anders’ erleben, (sind] nur dann bereit (sind]. in die interkultu-
relle Dynamik einer positiven Interaktion und des miteinander Verhandelns ein-
zusteigen, wenn sie fiihlen, dass ihre .Wirde' respektiert wird."™

Folgende padagogische Zugange konnen eine solche von gegenseitiger Ak-
zeptanz und Wertschatzung gepragte Begegnungssituation erleichtern:

Ressourcenaktivierung

Damit ,.ist das Bemuhen gemeint, samtliche Aspekte, die eine gute Bezie-
hung zwischen allen Beteiligten ermdglichen, aufleben zu lassen. Dies kdn-
nen gemeinsame Begeisterungspunkte wie etwa Musik, Kickern, Sport usw.
sein, aber auch inhaltliches Wissen der Jugendlichen, Alltagserfahrungen, die
mitdem Erwinschten” zusammenhdngen. ..Wichtig ist hier die relative Gleich-
berechtigung der Begegnung durch bewusstes Anknipfen an Starken,
Schénheit und Wertvollem der jeweiligen (jugendlichen) Kultur.”™ In einer
solchen Situation kdnnen sich Jugendliche als kompetente Expertinnen ihrer
Lebenswelt einbringen und damit Selbstbestatigung und Selbstwirksamkeit
erfahren. Die Padagoginnen erfahren etwas Uber Starken und Anknupfungs-
punkte und kdnnen eine Beziehung aufbauen.
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Kompetenzerweiterung

Anknupfend an Ressourcen und Kompetenzen kénnen Erfahrungen ermog-
licht werden, die zur Kompetenzerweiterung beitragen und um kognitive An-
teile erganzt werden konnen.

Partizipation

Partizipation ist Ziel und padagogisches Handlungskonzept zugleich: Die vor-
genannten Zugange sind nur in partizipativ angelegten Mdaglichkeitsraumen
und unter aktiver Beteiligung der jugendlichen Teilnehmerinnen zu realisie-
ren. Die unmittelbare Erfahrung der Jugendlichen, Uber Beteiligung Einfluss
auf Ziele, Verlaufe und Gestaltung internationaler Begegnungen zu haben
[Selbstwirksamkeit], motiviert und ermutigt sie wiederum, sich weiterhin en-
gagiert einzumischen. ,Partizipation und die Frage nach den Lernprozessen,
die darin fur Jugendliche stecken kénnen, ist ein zentrales Ziel fur internati-
onale Jugendarbeit. Verknipft damit ist die Frage nach den Inhalten, den Pro-
zessen in der Begegnung und was diese mit den Jugendlichen zu tun haben,
wann diese sagen kénnen .das hat was mit mir zu tun’'.” ™

Grenzerfahrungen

Kompetenzerweiterung wird unterstutzt durch Grenzerfahrungen, die es Ju-
gendlichen ermdglichen, neue Seiten und neue, bislang unbekannte oder ver-
schittete Starken und Fahigkeiten an sich durch praktisches Tun zu erfah-
ren. Hier haben auch erlebnispadagogische Methoden ihren Platz.

Angstregulation

.Es gilt vielmehr, ein pddagogisches Setting zu arrangieren, das immer weniger
Abwehrstrategien der Jugendlichen fur sie selbst notwendig erscheinen ldsst.
Bei vielen Methoden kommen .ganz selbstverstandlich’ Angste auf: Ob die Be-
gegnung mit dem Fremden. eine geforderte Selbstoffenbarung z.B. im Rollen-
spiel oder einfach durch Darstellung eigener Kommunikativer Kompetenz im
Gesprédch und besonders beim Schreiben. Wichtig ist mit dieser Perspektive,
immer im Blick zu behalten, wo Uberforderungspotentiale lauern kénnten.”™

Selbstdarstellung und Selbstreflexion

Fur eine akzeptierende Beziehung kann dabei hilfreich sein, sich als Erwach-
sener und Padagogln mit den eigenen Erfahrungen und Positionen einzubrin-
gen. weil wir dann greifbarer und authentisch werden.

113 Reindimeier 2010, S. 25
114 ebd.



Einen gerade im Kontext unserer Expertise weiteren interessanten Zusam-
menhang betont Nicklas vor dem Hintergrund deutsch-franzdsischer Begeg-
nungen: die Bedeutung des (gemeinsamen] Alltags. .Eine Pddagogik interkul-
turellen Lernens muss an Alltagssituationen ansetzen, wenn sie Unterschiede
nicht nur verbal aufdecken sondern verstandlich machen will.”™ In seiner Ar-
gumentation zeigt er sich anschlussfahig an die Uberlegungen im Phasenmo-
dell wittes oder der Kulturschocktheorie: Er fordert fur die Begegnungssitua-
tion eine Veranderung des Alltags und der gewohnten Alltagsroutinen, da
...eine Veranderung der Alltagssituation, eine Dissonanz. eine Verunsicherung
notwendig ist, um Lernprozesse in Gang zu setzen und Verhaltensanderungen
méglich zu machen.” ™ Deshalb missen die Rahmenbedingungen einer inter-
kulturellen Begegnung so gestaltet werden, dass sie nicht bekannte Alltags-
routinen und -rituale reproduzieren, sondern beide Seiten herausfordern, ge-
meinsam neue und angemessene Umgangsformen zumindest fur den Zeit-
raum der Begegnungssituation zu finden. Die Erfahrungen in dieser Zeit kén-
nen allerdings dazu fuhren, dass nach Ruckkehr der gewohnte Alltag nicht
mehr als gegeben akzeptiert, sondern in Frage gestellt, reflektiert und ggf.
verandert wird. ,Eine binationale Begegnung kann — wenn diese Bedingungen
erfullt werden — der ideale Ort werden fur interkulturelles Lernen, das weder
starre Alltagsregeln reproduziert, noch bei den Teilnehmenden Angst und Un-
sicherheit vor dem Neuen erzeugt.”"

Fur die padagogische Gestaltung ergeben sich daraus folgende Fragen:
- Wie kann Alltag als Gegenstand in die Begegnungen eingebaut werden?
- Auf welche Weise kann dieser Alltag neu gestaltet werden?

- Wie kénnen unterschiedliche Alltagserfahrungen (aus den verschiedenen
Landern] nutzbar gemacht werden?

- Wie lassen sich Lernprozesse initiieren und gestalten, die Alltagssituationen
und -geschehen sowie Vorurteile hinterfragen?
- Welche Konsequenzen hat das fur die Struktur?

Dabei durfen Erprobung und Experimentieren mit neuen Formen des Umgangs
und der Alltagsgestaltung nicht durch starre Regeln und Normen verhindert
werden. ,Einigkeit besteht zudem dartber, dass internationale Begegnungs-
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und Austauschprojekte in den Alltag der jeweiligen (Bildungs-|Einrichtung
(Schule, Jugendhaus, Jugendverband etc.] integriert sein sollten, um in ihrer
potentiellen Wirkung nicht als Sondermafinahmen zu verpuffen. ™™

2. Auslandspraktika und -studium, Freiwilliges Soziales Jahr

Einen zweiten groRen Bereich. in dem Jugendliche fremdkulturelle Erfahrungen im
Ausland machen konnen, stellen verschiedene Formen von Auslandspraktika,
Auslandssemester im Rahmen eines Studiums sowie die Ableistung des Freiwilli-
gen Sozialen oder Okologischen Jahres im Ausland dar. Die Forschungslage hin-
sichtlich interkultureller Lernprozesse und —effekte im Rahmen dieser Auslands-
aufenthalte ist unterschiedlich, weil hier nicht immer interkulturelle Ziele im Vor-
dergrund stehen. Soweit es sich um Auslandsaufenthalte handelt, die im Rahmen
staatlicher oder europaischer Forderprogramme — z.B. LEONARDO da VINCI- oder
ERASMUS-Programm — [mit-|finanziert wurden, gibt es allerdings durchaus Studi-
en und Evaluationen, deren Ergebnisse in unserem Zusammenhang interessant
und fur padagogische Anregungen aufschlussreich sein kénnen.

Praktika in der Berufsausbildung

Im Rahmen der beruflichen Bildung gibt es seit der Novellierung des Berufsbil-
dungsgesetzes 2005 die Mdglichkeit, einen Teil der Ausbildung im Ausland zu
absolvieren. Dabei richten sich die Ziele eines solchen ,transnationalen Prakti-
kums” keinesfalls nur auf ausbildungsrelevante Inhalte i.e.S., vielmehr gibt es

- ,Humanitdre Ziele: Hier geht es um die Forderung der Volkerfreundschaft
und des friedlichen Zusammenlebens der Kulturen in Europa. Langfristiges
Ziel kbnnte es sein, die nationalen Sichtweisen hin in die Richtung einer ,eu-
ropaischen Staatsburgerschaft” zu Uberwinden.

- Férderung der Mobilitdtsfahigkeit: Hier geht es um die in den EWG-Vertra-
gen garantierte Realisierung der Ziele des freien Austauschs von Waren,
Dienstleistungen und eben auch von Arbeit. Allerdings halt sich die Mobilitat
des Faktors Arbeit im Vergleich zu der des Faktors Kapital im europaischen
Binnenmarkt bisher in Grenzen.

- Fdrderung beruflicher Fahigkeiten: Hier wird die Moglichkeit geboten. sich
Fahigkeiten anzueignen, die im Heimatland nicht oder nur schwer erworben
werden kdnnen.
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- Férderung der Mobilitdt als Basisqualifikation: Mabilitat stellt im Zuge der
Globalisierung und der technologischen Entwicklung eine wichtige und not-
wendige Qualifikation im globalen Wettbewerb der Wirtschaftsraume dar. Sie
ist eng verknupft mit interkultureller Kompetenz und stellt so etwas wie de-

ren berufliche Operationalisierung dar.” ™

Jahrlich nutzt rund 1% aller Auszubildenden die Moglichkeit eines Auslands-
praktikums. Im Jahr 2009 wurden durch das LEONARDO da VINCI-Programm
der EU bereits Uber 70.000 Jugendliche bei einem Ausbildungsaufenthalt im
Ausland geftrdert, schwerpunktmanig aus dem Hotel- und Gaststattenge-
werbe™. Sie erhoffen sich

- positive Effekte fur die Entwicklung ihrer Persdnlichkeit
- die Entwicklung interkultureller Kompetenz

- eine Verbesserung ihrer Fremdsprachenkompetenz durch Erlernen der
Sprache des Gastlandes

- einen Zuwachs berufsspezifischer Kompetenzen.

JAllerdings stellen sich die speziellen Lerneffekte der Auslandsaufenthalte

nicht von allein ein. Wichtige Bedingungen sind:

- padagogischer Ansatz beim ,matching”zwischen beruflichen Kenntnissen
des Auszubildenden und Praktikumsplatz

- padagogische Begleitung wdhrend des Aufenthalts (Mentor/-in], wenn er-
forderlich

- sprachliche, kulturelle, praktische, psychologische und pddagogische Vor-
bereitung

- persdnliche und padagogische Nachbereitung. "™

wardelmann halt dafur systematische Reflexion, situationsorientiertes Ler-
nen, Erfahrungsbezug und selbstorganisierte Lernprozesse fur geeignete Zu-
gdnge, um Differenzerfahrungen in fremder Umgebung produktiv zu wenden.

Auch Heitmann geht in ihrer Studie™ davon aus, dass Auslandspraktika wah-
rend der Berufsausbildung neben fachlichen auch immer soziale Ziele verfol-
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gen. dazu gehoren u.a. die Fahigkeit mit Veranderungen umgehen zu lernen,
kritisch zu reflektieren oder interkulturelle Kompetenzen zu entwickeln. Zwar
werden die Bedingungen dafur haufig eher nachrangig gestaltet und diesbe-
zugliche Erfahrungen und Lernprozesse mehrheitlich eher unsystematisch
und wenig strukturiert reflektiert, aber durch die fremdkulturelle Umgebung
bleiben solche Lernprozesse nicht aus. Die Auszubildenden sind in der neuen
Umgebung einem Kulturschock ausgesetzt, durchlaufen mehr oder weniger
”und machen Erfahrungen, die mit inrem vorhandenen
kognitiven Bezugssystem zunachst nicht erklarbar sind und sich nur dadurch

intensiv seine Phasen

erschlieBen lassen, dass bisherige Annahmen und Deutungsmuster hinter-
fragt und erweitert werden. Ein solcher Umgang mit Erfahrungen entspricht
dem Konzept des ,transformativen Lernens’, im Gegensatz zum ,formativen
Lernen”, in dem neues Wissen in das eigene Bezugssystem integriert wird.
Dafur empfiehlt Heitmann die methodische Verknipfung von formellem und
informellem Lernen sowie eine methodische Forderung des selbstgesteuerten
Lernens.

Um dies zu gewahrleisten, missen Reflexionskompetenz und das Fihren von
Lerntagebuchern oder Portfolios schon vor der Abreise erlernt werden. Vor Ort
wird dieses Lernen durch eine kompetente, einfuhlsame Betreuung unter-
stutzt, die vor Destabilisierung schitzen und Selbstreflexion anregen soll. Die
unterschiedlichen kulturellen Erfahrungen kdnnen sowohl einzeln als auch in
der Gruppe reflektiert und durch Moderations-, Lernberatungs- oder Super-
visionstechniken unterstutzt und — in der Nachbereitung nach Ruckkehr —
durch eine Prasentation der fremdkulturellen Erfahrungen und daraus abge-
leiteten Deutungen abgerundet werden.

Betrachten wir die Auslandspraktika (,MobilitatsmaBnahmen’) im Lichte der
varliegenden Studien, so zeigt sich, dass die Teilnehmenden den Nutzen fur
sich sehr hoch einschéatzen. Teilnehmende wurden u.a. fir die Untersuchung™
befragt., wie sie selbst die Auswirkung des Programms auf ihre persdénliche,
soziale und berufliche Kompetenzentwicklung einschatzen. Insbesondere der
Zuwachs an personlicher und sozialer Entwicklung wurde von den Teilneh-
menden als hoch eingestuft. ,Nimmt man die ,sehr hoch’ und .hoch" Meldean-
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teile zusammen, haben diese vor allem Selbstvertrauen gewonnen (70%)], der
Erwerb von Fremdsprachenkompetenz kommt an zweiter Stelle (66%). dicht
gefolgt von der Fahigkeit, Verantwortung zu tUbernehmen (65%] sowie mehr

Kompetenzen auf Unvorhergesehenes addquat reagieren zu kénnen (65%). "%

Betrachtet man ausschlieBlich die Meldeanteile ,sehr hoch”, so belegt der Er-
werb der Sprachkompetenz den ersten Rang, darauf folgt das erhdhte Selbst-
bewusstsein sowie die Fahigkeit, auf Unvarhergesehenes angemessen zu re-
agieren. Der Erwerb bzw. Zugewinn beruflicher Fahig- und Fertigkeiten wird
dagegen deutlich geringer bewertet als die der sozialen Kompetenzen. Aller-
dings nimmt bei langerer Dauer der MobilitatsmaBnahme der Nutzen der Mai-
nahme fur die beruflichen Fertigkeiten deutlich zu. Das Gros der Teilnehmen-
den profitiert nach eigener Einschatzung stark hinsichtlich der sozial-kultu-
rellen Kompetenzen.

.Die stérksten Effekte sind fir die Kompetenzfelder ,Féhigkeit neue Aufga-
ben zu ubernehmen”(40% sehr hoher und 23% hoher Nutzen|, ,Fdhigkeit
fremde Kulturen kennen zu lernen”(40% sehr hoher und 24% hoher Nutzen),
.Mit Menschen umzugehen”(39% sehr hoher und 27% hoher Nutzen| sowie die
JAnpassungsfahigkeit”(27% sehr hoher und 28% hoher Nutzen] festzustel-

/en “ 126

Die Studie kommt zu dem Schluss, dass ein Auslandspraktikum die Teilneh-
menden nachweislich in ihrer persdnlichen Entwicklung voranbringt und ihre
sozial-kulturellen Kompetenzen deutlich erhdht, zudem 6ffnen sie sich einer
internationalen Perspektive (Mobilitat). Die Erfolge der ersten Fdrderwelle ha-
ben das Bundesministerium fur Arbeit und Soziales (BMAS) gewogen, die of-
fensive Werbung fur Auslandspraktika und deren finanzielle Fdrderung vor
dem Hintergrund des Fachkrdftemangels auch auf Jugendliche mit besonde-
rem Forderbedarf auszuweiten.

Dies ist auch der Hintergrund des ESF-Programms ,IdA — Integration durch
Austausch’™, das explizit an die Erfahrung ankupft, dass Auslandserfahrun-
gen die Weiterentwicklung der Persdnlichkeit fordern, weil der neue Lernort
die Bewdltigung neuer Umweltbedingungen erfordert und dadurch zu mehr
Selbstverantwortung bzw. Selbstandigkeit fuhrt und gleichzeitig die Chance
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bietet, sich von bisherigen Einschatzungen zu Igsen. Die selbst organisierte
und verantwortete Alltagsbewaltigung verstarke — so die Autoren — das Ge-
fuhl der Selbstwirksamkeit und biete damit gerade Jugendlichen, deren Bil-
dungskarriere bisher eher durch Misserfolge charakterisiert gewesen sei,
Selbstbewusstsein zu entwickeln und Maotivation, die eigene Zukunft zu ge-
stalten. Zudem zeige sich auf dem Arbeitsmarkt, dass Auslandspraktika als
positives Einstellungskriterium bewertet werden. Die positiven Effekte von
Auslandspraktika ... beziehen sich vor allem auf die Reduzierung oder sogar
Beseitigung von Vermittlungshemmnissen, den erwarteten Kompetenzzu-
wachs durch das Auslandspraktikum und die nachfolgenden beschéftigungs-
politischen Effekte.” " Angesichts der multiplen Problemlagen vor Antritt des
Praktikums ergab die Evaluation nach Riuckkehr

- hohe Effekte bei den Perstnlichkeitsmerkmalen (u.a Eigenmotivation/Selb-
standigkeit, Selbstbewusstsein und Auftreten/Verhalten] aufgrund der posi-
tiven Erfahrungen

- hohe Einschdtzungen von Verbesserungen bei Interkultureller Kompetenz
[Kooperations- und Teamfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Kommunikations-
fahigkeit] und den vermittlungsrelevanten Kompetenzen (Fremdsprachen-
kenntnisse, berufsfachliche Kompetenzen und der Mabilitatsbereitschaft]

- héchste Verbesserung laut Einschatzung der Jobcenter/Agenturen bei den
Punkten Berufswahl-/Ausbildungsreife, Flexibilitat und Bewerbungsverhal-
ten.

Vor dem Hintergrund dieses Uberaus positiven Ergebnisses empfiehlt das
BMAS die Weiterfuhrung und den Ausbau der Forderung und fasst zusammen:
.Fur viele Teilnehmende mit problematischen Bildungsverldufen und/oder so-
zialen Hintergrinden besteht hier die Mdéglichkeit, sich aus den [miss-Jerfah-
rungsgeprdgten Erwartungen ihrer normalen Umgebung zu befreien und ihre
eigenen Starken neu zu erkennen und zu erproben. Wenn dann noch eine
neue, vielleicht noch nie erlebte Wertschdtzung ihrer Person durch neue
Freunde und/oder das neue Betreuungspersonal innerhalb und auB3erhalb des
Gastbetriebes hinzukommt, verstédrken sich die Effekte noch.”™
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Noch deutlicher arbeitet eine weitere Studie die hohe Wirksamkeit von Aus-

landsaufenthalten gerade fur Jugendliche mit besonderem Férderbedarf her-

aus. Claudia Ang-Stein beschreibt in ihrer aktuellen Studie zunachst die ge-

stiegenen Erwartungen an die Bewaltigung von Anforderungen:

- komplexere Anspruche an schulische und berufliche Bildung

- Trend zu immer hoheren Bildungsabschlissen

- Trend zu langeren Ausbildungszeiten

- immer schnellerer Wandel am Arbeitsmarkt. ™

Angesichts dieser Bewaltigungsaufgaben ist der Erwerb von Kompetenzen ei-

ne zentrale Anforderung an die jungen Menschen. Im Zentrum stehen dabei

die Kompetenzbereiche:

- .Soziale Integration/Soziale Kompetenz [Ubernahme von gesellschaftlichen
Rollenangeboten, Einnahme einer Berufsrolle, Berufsorientierung/

- Identitdtsbildung/Personale Kompetenz (Selbstvertrauen aufbauen, Auto-
nomie, Initiative, Fleif3]

- Fachliche Qualifikation/Fachliche Kompetenz (Aneignung von Kenntnissen
und Fertigkeiten zur Berufsausubung)/

- Strategieentwicklung/Methodische Kompetenz [ErschlieBung der Umwelt
durch Planung und Organisation von Prozessen).” ™

Gelingt es den jungen Menschen nicht, diese Kompetenzen in ihrem sozialen

Umfeld zu erwerben, sind schwerwiegende Entwicklungsdefizite zu erwarten.

So kdnnen zum Beispiel

- Soziale Isolation (RUckzug. unterdurchschnittliches AusmaR gesellschaftli-
cher Kontakte, stereotype Beziehungen|

- Identitgtsdiffusion (Keine Festlegung auf Werte und Beruf, emotionale In-
stabilitat, niedriges Selbstwertgefuhl, Misserfolg)

- Disqualifikation (Abgebrochene Schul- bzw. Berufsausbildung, Wissenslicken)

- Orientierungslosigkeit ([Unsicherheit im eigenen Handeln und Entscheidun-
gen, geringe Frustrationstoleranz, Aufmerksamkeitsstorungen)

die Folge sein.
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So gelten nach Aussage der Jobcenter/Agenturen fur Arbeit folgende Hemm-
nisse bei der Vermittlung von Jugendlichen mit besonderem Forderbedarf in
Arbeit (Mehrfachnennungen mdéglich):

- Qualifikationsdefizite: 142

- Mangelnde soziale und personliche Kompetenzen: 83

- Gesundheitliche Beeintrachtigungen/Behinderungen: 68
- Mangelnde Arbeitstugenden: 62

- Hemmendes soziales Umfeld: 39

- Mangelnde Flexibilitat/Mobilitat: 24

- Langzeitarbeitslosigkeit: 4™

Ang-Stein bezieht sich auf Bolten (2007), wenn sie auf die méglichen paositi-
ven Wirkungen von Aufenthalten im Ausland verweist:

- Zuwachs sozialer Kompetenz durch Kontaktaufbau und Empathie in unge-
wohnten Kontexten, Rollendistanz, (Meta-|Kommunikation

- Zuwachs personaler Kompetenz durch Selbststeuerungsfahigkeit in sprach-
lich fremder Umgebung, Lernbereitschaft, Ambiguitatstoleranz

- Zuwachs fachlicher Kompetenz durch Anwendung von Kenntnissen in an-
derskulturellen Bildungstraditionen

- Zuwachs methodischer Kompetenz durch Umgang mit kulturell unter-
schiedlichen Problemldse- und Organisationsformen, Entscheidungsfahig-
keit.

Sie macht nachdrucklich darauf aufmerksam, dass interkulturelle Lernpro-
zesse keine ,Selbstganger” sind, sondern die jungen Menschen wahrend ihrer
Auslandsaufenthalte im Rahmen eines interkulturellen Trainings eingestimmt
werden mdssen. Dann allerdings sind die Chancen groR, dass gerade Jugend-
liche mit besonderem Fdrderbedarf von Auslandsaufenthalten sehr stark pro-
fitieren und wichtige Schlusselkompetenzen erwerben. Dabei sind die Anpas-
sungsprozesse in den ersten vier Monaten am intensivsten, sie sind auch die
.sensible Phase’ zur Férderung von Schlusselkompetenzen.™

132 BMAS 2071, S. 19
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Auslandserfahrungen im Studium

Ganz ahnlich fallt die Bewertung von Auslandspraktika im Studium aus. In ei-
ner Untersuchung uber ,Die Bedeutung von Auslandserfahrungen wahrend
des Studiums fur den Ubergang in den Beruf und den weiteren Berufsver-
lauf” beurteilten die Teilnehmenden ihren Zuwachs an Kenntnissen:

- Akademisches Wissen und Fahigkeiten: 53%

- Vorbereitung fur zukUnftige Erwerbstdtigkeit: 65%

- Interkulturelles Verstandnis und Kompetenzen: 91%

- Fremdsprachenkenntnisse: 95%

- Wissen Uber andere Lander [Wirtschaft, Gesellschaft, Kultur etc.): 95% ™

Die befragten Arbeitgeber beurteilten die Unterschiede zwischen mobilen und
nicht-mobilen Absolventen im Hinblick auf soziale Kampetenzen ahnlich:

- Persdnliches Engagement
Absolventen ohne int. Erfahrung: 67%
Absolventen mit int. Erfahrung: 79%

- Initiative
Absolventen ohne int. Erfahrung: 62%
Absolventen mit int. Erfahrung: 79%

- Anpassungsféhigkeit
Absolventen ohne int. Erfahrung: 57%
Absolventen mit int. Erfahrung. 81%

- Kenntnisse lUber andere Lander
Absolventen ohne int. Erfahrung: 16%
Absolventen mit int. Erfahrung: 59%

- Zusammenarbeit mit Personen unterschiedlicher Kultur
Absolventen ohne int. Erfahrung: 40%
Absolventen mit int. Erfahrung: 76%

- Kenntnisse/Verstandnis internationaler Unterschiede der Kultur und Gesellschaft
Absolventen ohne int. Erfahrung: 28%
Absolventen mit int. Erfahrung: 76%
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- Fremdsprachenbeherrschung
Absolventen ohne int. Erfahrung: 48%
Absolventen mit int. Erfahrung: 88% ™

Entsprechend sind die Arbeitsaufgaben von Absolventen, die ein Auslands-
praktikum absolviert haben, im Beruf spater auch wesentlich internationaler
orientiert. Insgesamt zeigen diese Schlaglichter, dass Auslandserfahrungen
wdahrend des Studiums die sprachlichen, sozialen und interkulturellen Kom-
petenzen deutlich erhéhen. den Ubergang vom Studium in den Beruf erleich-
tern und einen positiven Einfluss auf die Mobilitat haben.

Allerdings stellen sich diese Effekte nicht unabhdngig von den Rahmenbedin-
gungen des Aufenthaltes und der Lebenssituation des Studierenden im Gast-
land ein. Wie verschiedene Studien ergeben haben, besteht ein enger Zusam-
menhang zwischen sozialer Unterstutzung und interkulturellem Lernen.™
Soziale Unterstutzung, verstanden als Gesamtheit aller ,sozialen Interaktio-
nen oder Beziehungen, die jemanden mit tatsdchlicher Unterstitzung verse-
hen oder die jemanden in einen sozialen Zusammenhang einbetten, von dem
angenommen wird, er schaffe Liebe, Flursorge oder ein Gefuhl von Zuwen-
dung..”” kann in

- praktisch-pragmatischer instrumenteller Hilfe (,Anpacken’)
- Weitergabe von hilfreichen Informationen oder Kldarung von Bedeutungen oder
- in sozio-emotionaler, affektiver Unterstitzung (,da sein”, ,zuhéren”, ,trosten” usw.)

bestehen. AuBerdem ,vermittelt ein umfassendes soziales Stutzsystem Ge-
borgenheit und Vertrautheit, wodurch Fremdartiges weniger verunsichernd
wirkt, kritische Situationen mit weniger negativen Emationen verbunden sind
und eine realistische Einschdtzung der zur Verfigung stehenden Handlungs-
méglichkeiten erleichtert wird.”™*

Die Strukturen dieser Unterstutzungssysteme lassen sich in Netzwerkkarten
abbilden und im Hinblick auf Umfang. Dichte, Nahe und Distanz analysieren.
Daruber hinaus kann untersucht werden, welche Interaktionspartner konkret
welche der oben genannten Funktionen dbernehmen.
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In friheren Studien konnte festgestellt werden, dass Auslandsstudierende
mindestens drei verschiedenen Netzwerken angehoren:

- einem monokulturellen Netzwerk, dem Bekannte und Freunde aus dem ei-
genen Herkunftsland angehoren

- einem bikulturellen Netzwerk, zu dem vor allem wichtige Bezugspersonen
aus dem Gastland, etwa Vermietern, einheimischen Mitstudierenden oder
Beratungspersonen der Universitat gehoren sowie

- einem multikulturellen Netzwerk, das sich aus Freunden und Bekannten zu-
sammensetzt, die aus dem Gastland und auch aus anderen Landern stam-
men.

In Zeiten des Internets ware daruber hinaus zu untersuchen, welche Funktio-
nen in diesem Kontext die virtuellen sozialen Netzwerke (Facebook, Twitter,
Studi-VZ usw.) haben. Vorliegende Studien belegen, dass eine befriedigende
soziale Einbindung und Unterstitzung entscheidend zur Angstreduzierung
beitrdgt, was wiederum formale und informelle Lernprozesse erleichtert und
zu besseren Lerneffekten fuhrt. Studierende mit einem umfassenden System
sozialer Unterstutzung nehmen die sich ihnen bietenden sozialen Lernchan-
cen intensiver wahr, entwickeln eine groBere Zuversicht was die Bewaltigung
von Problemen und Herausforderungen angeht und zeigen eine hdhere Risi-
kobereitschaft als ihre Kommilitonen mit geringerer Unterstitzung. Die Chan-
cen, ein hilfreiches und differenziertes Netzwerk aufzubauen und entspre-
chende Kontakte zu knupfen, hangen — abgesehen von Persdnlichkeitsvari-
ablen — unter anderem auch von der Motivation fir das Auslandsstudium, den
bereits vorhandenen sozialen Kompetenzen und den Mdglichkeitsraumen fur
soziale Kontakte vor Ort ab.

Gelingt der Aufbau eines solchen Netzwerkes, kdnnen signifikante Wirkungen
eines ldangeren Auslandsstudiums erwartet werden: Studierende werden
weltoffener, sie zeigen eine stdrkere internale Kontrolle und Leistungsorien-
tierung, sind flexibler im Denken, kreativer bei der Lésung von Problemen und
erweitern das Wissen und die Kenntnis Uber die eigene Person. Hingegen
kommt es bei Studierenden mit mangelhafter sozialer Unterstitzung zu einer
messbaren Ruckentwicklung sozialer Kompetenzen. ,Durch den Mangel an
sozialen Kontakten gehen ihnen wertvolle Informationen Uber Interaktionsre-
geln im Ausland verloren. Als Folge entwickelt sich allmahlich eine situations-



Ubergreifende soziale Angstlichkeit. Eine Verbesserung sozialer Fahigkeiten,
insbesondere eine flexiblere Anpassung an verschiedene interpersonale Situ-
ationen, wird verhindert.” ™

Au-Pair-Aufenthalte im Ausland

Au-Pair-Aufenthalte im Ausland sind eine weitere Form von Fremdheitserfah-
rungen. Meist sind es junge Frauen, die fur ein Jahr — gelegentlich auch kur-
zer — bei einer Familie im Ausland leben, im Haushalt helfen und die Kinder
versorgen. Nothnagel hat im Rahmen einer Studie Motive und Beweggrunde
junger Frauen fur einen Au-Pair-Aufenthalt erkundet: ,Folgende Grinde kom-
men in den Interviews fur diesen Wunsch zum Ausdruck:

- die Sehnsucht nach der Fremde

- der Wunsch zum Ausbruch

- Zeit zur Erholung finden

- den Auslandsaufenthalt als Uberbriickungszeit bzw. Spielraum nutzen
- das Erlernen einer Fremdsprache

- das Kennenlernen anderer Menschen, Kulturen und Lander und

- der Wunsch nach Unabhéngigkeit.” ™

Die Interviewpartnerinnen berichten von einem Leben in zwei Welten: Wenn
sie auch immer wieder mal zu Besuch bei ihren Eltern und vertrauten Freun-
dinnen und Freunden sind, so tauchen sie doch tief in ihre neue Umgebung
ein. Das Leben im Ausland erfolgt plétzlich unabhdngig von bisherigen sozia-
len Bezugen (Familie, Freunde, Umfeld aus dem Herkunftsland etc.), es wird
mit anderen Menschen geteilt, in anderer Umgebung (andere Sprache, Fami-
lie, Freunde, anderer Lebensort etc.].

.Durch die Veranderung der externen Bedingungen ist Anna gezwungen, auch
ihr Selbstverstdndnis zu verdndern, indem sie auf vielen verschiedenen Ebe-
nen neue soziale Rollen entwickeln kann und muss.”™" Das Entwickeln und Ein-
nehmen neuer Rallen kann verunsichern und beangstigend sein, aber auch durch
die vielen Mdglichkeiten sich neu auszuprobieren, zu einem neuen Gefuhl von
Freiheit fihren. Leben im Ausland stellt einen deutlichen Kontrast zu dem Leben
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im Herkunftsland dar. Vertrautes wird aufgegeben, die jungen Menschen finden
sich in sehr kurzem Zeitraum an einem komplett anderen Lebensort wieder.

.Der Unterschied besteht zum einen darin, dass zu Beginn des Auslandsauf-
enthaltes bestimmte soziale Rollen erst gefunden werden mussen. Mdgli-
cherweise kann man daher davon ausgehen, dass dieses Nichtvorhandensein
von Rollen und das Entwickeln dieser Rollen die Chance erdffnet, von be-
stimmten Zuschreibungen, die Freunde und Familie seit jeher konstant vor-
nehmen, abzurticken und einen kleinen Neuanfang zu gestalten. Das bedeu-
tet einerseits, dass sich das Selbstverstandnis verandern sowie auch das ManRi3
an Selbstbestimmung zunehmen kann.”™ In jedem Fall passen alte Rollen
und Verhaltensweisen nicht mehr bruchlos in die neue Umgebung. Gerade in
der ersten Zeit pflegen die jungen Menschen besonders die Kontakte zu an-
deren jungen Deutschen vor Ort, fuhren einen intensiven Erfahrungsaus-
tausch und unterstitzen sich gegenseitig. ,Leider wird kaum darauf einge-
gangen, warum der engste Freundeskreis der Interviewpartnerinnen zumeist
aus deutschen Au-pairs besteht. Méglicherweise spielen hier die Sprach-
kenntnisse und die kulturelle Verbundenheit eine Rolle |[..]. Gerade zu Beginn
des Auslandsaufenthaltes sind die Fremdsprachenkenntnisse meist noch
nicht so gut und das Heimweh ist in dieser Phase am stdrksten [..). In dieser
Phase scheint es am einfachsten, sich mit Personen aus der Heimat zu ver-

standigen.” ™

Die sozialen Bindungen in das Herkunftsland lassen infolge der groRen Dis-
tanz im Alltagsleben nach. Die raumliche Entfernung und ggf. auch der Zeit-
unterschied belasten die sozialen Beziehungen in das Heimatland. da sich die
Aufrechterhaltung der Kontakte wesentlich schwieriger gestaltet.

Die Gastfamilie vermittelt Kultur des Gastlandes. auch das Au-pair kann sei-
nen eigenen kulturellen Hintergrund erklaren. Dieser Austausch zwischen
beiden erfolgt bewusst und unbewusst. Bewusst werden Sprachkenntnisse
und Religion (,religiése Praxen’] ausgetauscht, eher unbewusst ist der Dis-
kurs im Alltagsleben: Erziehungsthemen, Ernahrungsformen, Kommunikati-
onswege und —arten etc. ,Ein Au-pair-Auslandsaufenthalt verschafft dem Au-
pair daher nicht nur Anreize, die Kultur des Gastlandes kennen zu lernen, son-
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dern auch darlber hinaus. in einem internationalen Freundeskreis von der kul-
turellen Vielfalt zu profitieren. Zudem wird der Grundstein dafur gelegt, auch

nach dem Auslandsaufenthalt weitere Lander und Kulturen zu entdecken. ™

Besonders drei Themenbereiche werden von den Interviewpartnerinnen als
vollkommen anders als gewohnt wahrgenommen:

- das Leben in der Familie (Erziehung und Erziehungsstile, Familienrollen im
Gastland)]

- die Haltung und Einstellung zum Leben allgemein
- religiose Themen.

Insgesamt haben die Befragten nach ihrer Rickkehr deutlich das Gefuhl, dass
es in Deutschland unfreundlicher und unpersonlicher zugeht.

,Es wird deutlich, dass die Veranderung des Selbstverstandnisses und die da-
ran gebundenen Erfahrungen und Erlebnisse im Ausland auch eine Verdnde-
rung der Erwartungen an die Ruckkehr und die Daheimgebliebenen nach sich
zieht. Wahrend der Zeit im Ausland scheint sich durch die rdgumliche Trennung
ein Bild vom Leben in der Heimat zu entwickeln, dass nicht dem wirklichen
Leben entspricht.”™

3. Arbeiten im Ausland

Fruhzeitig und seither ausfuhrlich immer wieder beforscht sind die Anpas-
sungsprozesse bei Mitarbeiterentsendungen ins Ausland. Die hierzu vorlie-
genden empirischen Befunde dienten (und dienen] dazu, didaktisch-methodi-
sche Konzepte zur Vorbereitung auf den bevorstehenden Auslandsaufenthalt
zu entwickeln, Coachingprozesse wahrend des Auslandsaufenthaltes zur Op-
timierung der Geschdaftsabschlusse einzuleiten, unter Umstdanden notwendige
Kriseninterventionen zu planen und auf die Ruckkehr vorzubereiten. Letztlich
sind die Mehrzahl der vorliegenden Trainingskonzepte fur interkulturelles
Lernen und eine Vielzahl kulturvergleichender Analysen in diesem Kontext
entstanden.” Da einiges davon auch hilf- und aufschlussreich fur individual-
pddagogische Betreuungen im Ausland sein kann, macht es Sinn, diese Erfah-
rungen fUr unsere Zwecke auszuwerten.
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Torsten Kihimann, ausgewiesener Experte fur Arbeitseinsdtze von Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern im Ausland, sieht in langeren Auslandsaufenthalten
besonders herausfordernde Anpassungszwdnge fur die entsandten Mitarbei-
terinnen. Er geht davon aus, dass dieser — und evtl. auch die ihn begleitenden
Personen wie Partner oder Kinder — eine Reihe kritischer Erfahrungen bewal-
tigen muss:

- Die Realitat und Reaktion ausldndischer Interaktionspartner ist anders als
vom Mitarbeiter zuvor erwartet.

- Im Ausland werden vertraute Signale, Symbole und Verhaltensweisen mit an-
deren Bedeutungen assoziiert.

- Verborgen bleiben auch die Ziele, Normen und Rollen, die das Verhalten der
Menschen im Gastland bestimmen.

- Bisher gut funktionierende Verhaltensmuster der Mitarbeiter erweisen sich
in der neuen, fremden Umgebung als unzureichend.

- Dem Mitarbeiter ist es nicht deutlich genug, welchen Spielraum in Bezug auf
erwinschtes und unerwinschtes Verhalten es im Gastland gibt.

- Der Mitarbeiter muss auf gewohnte Annehmlichkeiten verzichten und bisher
ungewaohnte Belastungen ertragen lernen.”’

Der Auslandsaufenthalt kann so schnell zu einem ,kritischen Lebensereig-
nis” werden. ,Als ‘kritische Lebensereignisse’ gelten subjektiv bedeutsame Ver-
dnderungen der Lebenssituation, die von den Betroffenen eine Neuorganisation
seiner Person-Umwelt-Bezuge fordern und sowohl negative Konsequenzen
[Stress] als auch positive Folgen [Lerngewinn] nach sich ziehen kénnen.” ™ Aus
Sicht Kuhlmanns halten sich positive und negative Aspekte allerdings die
Waage, weshalb er eher den Begriff ,Transition” varzieht. In Anlehnung an Ni-
cholson (1987) beschreibt er die Phasen und jeweiligen Bewdltigungsaufgaben
fur die entsandten Mitarbeiterinnen:
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Vorbereitung

Aufgabe: Entwicklung realistischer
Erwartungen bei Eintritt der Veranderung

Stabilisierung Konfrontation
Aufgabe: Aufrechterhaltung Aufgabe: Abbau von Bedro-
des erreichten Passungsver- hungsgefiihlen und Aufbau
haltnisses von Person und von Zuversicht in die Be-
Umwelt waltigung des Wandels
Anpassung

Aufgabe: Realisierung einer befriedi-
genden und leistungsforderlichen
Beziehung zwischen Person und Umwelt
durch Veranderung der Person und/oder
der Umwelt

149
Abb. Transitions-Zyklus

Die Konfrontationen des Mitarbeiters mit ungewohnten Wertvorstellungen,
Normen, Symbolsystemen und Verhaltensweisen im Ausland verandern sein
Wahrnehmen, Denken, Fuhlen und Verhalten, so dass sich die Verdnderungen
als Anpassung beschreiben lassen.

Diese Herausforderungen und Anpassungen sind in diversen Phasenmodellen
beschrieben worden, am bekanntesten hierbei ist das Kulturschock-Modell von
Oberg (1960).”Y Jedoch ist die empirische Evidenz fir dieses und andere Pha-
senmadelle der Auslandsentsendung begrenzt: So zeigt eine Befragung aus-
scheidender Entwicklungshelfer von Kealey (1989], dass die Zufriedenheit nach
der U-Kurven-Hypothese oftmals nicht erreicht wurde. Augenscheinlich be-
ginnt nicht jeder Auslandsaufenthalt mit Freude und Optimismus, auch die Pha-
se der Desorientierung und Depression tritt nicht regelmdBig auf, und nicht je-
dem Entsandten gelingt es, sich zufrieden mit dem Gastland zu arrangieren.

Wie ,erfolgreich” eine Anpassung bei Auslandsentsendung verlduft, Idsst sich

umfassend nur Uber einen Satz von Kriterien bestimmen. Eingeburgert hat
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sich ein Kriterientripel, bestehend aus (1) Aufgabenerfdllung. (2] Umgang mit
und Akzeptanz bei auslandischen Partnern und (3) Zufriedenheit mit den Le-
bens- und Arbeitsbedingungen im Gastland, fur die unterschiedliche Operati-
onalisierungen entwickelt wurden.

Anpassung aus stresstheoretischer Perspektive

Aus stresstheoretischer Sicht bedeutet eine Auslandsversendung immer auch
eine Konfrontation mit potentiellen Stressfaktoren: Mehrdeutigkeit, Unvor-
hersehbarkeit, Kontrollverlust und Reizuberflutung durch viele neue Eindru-
cke kdnnen zu Konflikten in der neuen Arbeitsrolle des Entsandten oder Un-
sicherheit im Umgang mit Menschen aus dem Gastland fuhren. Gewohnte Ver-
haltensroutinen passen nicht mehr, gleichzeitig besteht ein hoher Leistungs-
und Erwartungsdruck. Dies kann zu der Furcht fuhren, den — fremden und
eigenen - Erwartungen nicht (mehr] entsprechen zu kénnen. Wege aus die-
sem Dilemma scheinen fur den Entsandten vorerst nicht erkennbar. Nach den
Befunden der Stressforschung verursachen solche Kaonstellationen eines
wechselseitigen, subjektiv zunachst nicht beherrschbaren Ungleichgewichts
zwischen Person und Umwelt, Stress.

Auf der Basis von Interviews mit 200 Auslandsmitarbeiterinnnen konnten fanf un-
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terschiedliche Strategien im Umgang mit Anpassungsdruck identifiziert werden:

Strategie Kennzeichen

Vermeidung Der Betroffene halt an den bisher gewohnten Verhaltensweisen fest und
lehnt es ab, umzulernen.

Substitution Der Betroffene eignet sich das Verhaltensspektrum an. das in der Gast-
kultur als angemessen gilt und wendet nur dieses an

Addition Der Betroffene erlernt das korrekte Verhalten in der Gastkultur, wendet
aber das Erlernte nur selektiv an.

Synthese Der Betroffene kombiniert bisher gewohnte Verhaltenselemente in
seinem Handeln.

Kreation Der Betroffene verschmilzt bisher gewohnte und neu erworbene Ver-
haltenselemente zu einem neuen Verhaltensmuster, das in dieser Form
weder in der Heimat noch in der Gastkultur auftritt.
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Den vorliegenden Studien ist zu entnehmen, dass Zahl, Vielfalt und Intensitat der
sozialen Kontakte zu Einheimischen und Landsleuten wichtige Faktoren fur Pro-
duktivitdt und Erfolg eines Auslandsaufenthaltes sind. ,Kontaktpartner kénnen

- bei der Interpretation der zundchst verwirrenden Erfahrungen im Gastland
und der realistischen Einschatzung der eigenen Anpassungsmdglichkeiten
unterstitzen;

- den Erwerb notwendiger neuer Fertigkeiten durch ihr Vorbild, durch Hinweise
auf angemessenes Verhalten, durch Training und Erfolgsrickmeldung férdern;

- konkrete Hilfestellung..geben:

- durch verstédndnisvolles Zuhdren die Verarbeitung verwirrender Eindricke
und negativer Gefiuhle ermdglichen;

- Erlebnisse von Wertschéatzung. Zugehdrigkeit und Vertrauen vermitteln.”™

Stahl (1998) wiederum verdeutlicht bei einer Stichprobe deutscher Entsandter
in die USA und Japan, dass neben der Kontaktpflege zu Angehdrigen des
Gastlandes insbesondere ursachenaorientierte Bewaltigungsformen, wie bei-
spielsweise Problemanalyse, Handlungsplanung. Wissenserwerb oder die
Ubernahme lokaler Gepflogenheiten am erfolgversprechendsten sind.™

Weniger gut integrierte Entsandte neigen eher zu defensiven Bewaltigungs-
formen, wie: Senken des Anspruchsniveaus, Resignation, Distanzierung vom
Gastland oder Schuldzuweisungen an die Gastlandangehdarigen.™

Anpassung aus Lerntheoretischer Perspektive

.Lerntheoretisch orientierte Modelle des Anpassungsgeschehens betrachten
Anpassung als einen Lernprozess, in dessen Verlauf fur das Gastland unpas-
sende Denkweisen, Bewertungen und Aktionen verlernt und dem Gastland

angemessene Handlungsfarmen gelernt werden mdssen.” ™

Altere theoretische Analysen verstehen die Auslandsentsendung als Lernpro-
zess mit dem Paradigma des Lernens am Erfolg/Misserfolg, wobei dann dasjeni-
ge Verhalten in das Repertoire aufgenommen wird, das zu positiven Konsequen-
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zen fuhrt bzw. negative Folgen abgewehrt werden. Neuere Modellvorstellungen
hingegen nutzen verstarkt die Soziale Lernthearie nach Bandura (1977, die
der Wahrnehmung und Speicherung von Verhaltensmustern eines Modells im
Umfeld des Lernenden genauso eine hohe Bedeutung zugestehen wie der Ein-
Ubung des Modellverhaltens durch positive bzw. negative Bekraftigung.

Wichtig ist in unserem Zusammenhang auch, zur Kenntnis zu nehmen, dass
Kontakte zwischen Personen unterschiedlicher Nationalitat/Kulturzugehtrig-
keit sich nicht automatisch als verstandnisférdernd und vorurteilsabbauend
auswirken mussen, wie Amir (1994] in seinen Studien zur so genannten Kon-
takthypothese herausfand. Vielmehr muss die Begegnung in bestimmte Rah-
menbedingungen gebettet sein. Hierzu gehtren sowohl die Statusahnlichkeit
der aufeinander treffenden Menschen, als auch Ubereinstimmung in den Zielen,
vielfaltige Begegnungsmaglichkeiten oder gemeinsame Erfalgserlebnisse.™”

Andere Wissenschaftlerinnen wiederum beziehen Merkmale der Persénlich-
keit des Entsandten, Aufgabencharakteristika der Auslandspasition, Unter-
nehmenskultur, Gastlandkultur und Familiensituation als Einflussfaktoren
aufeinander und untersuchen deren Zusammenwirken auf das Gelingen der
Anpassung wdhrend des Auslandsaufenthaltes. Bislang reichen allerdings die
Untersuchungsbefunde nicht aus. um aus diesen Uberlegungen verlassliche
Aussagen Uber optimale Kombinationen fur ein Gelingen abzuleiten.

Persanale Bedingungen der Anpassung bei einer Auslandsentsendung

Maglicherweise gibt es in Bezug auf die Anpassung in der neuen Lebens- und
Arbeitswelt des Entsandten auch kein eindeutig beschreibbares, einheitliches
Profil. Vielfaltig sind die Merkmalskataloge, die Forscher seit Beginn der
1960er Jahre zur Vorhersage des Entsendungserfolgs formuliert haben. Von
den inhaltlichen Ubereinstimmungen der Merkmalskataloge ausgehend. ha-
ben verschiedene Autoren versucht, den Prototyp des erfolgreichen Aus-
landsentsandten zu beschreiben. Das aktuellste und differenzierteste Bei-
spiel ist das Profil des model cross-cultural collaborator. Diese ideale Person
wird wie folgt charakterisiert: ,The resulting profile is of an individual who is
truly open to and interested in other people and their ideas, capable of buil-
ding relationships of trust among people. He or she is sensitive to the feelings
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and thoughts of another, expresses respect and positive regard for others,
and is nonjudgmental. Finally, he or she tends to be self-confident, is able to
take initiative, is calm in situations of frustration or ambiguity, and is not rigid.
The individual also is a technically or professionally competent person.” ™

Das Konzept beruft sich auf die Forschungsergebnisse zu den personalen Er-
folgsfaktoren bei Austauschstudenten, Entwicklungshelfern und entsandten Mit-
arbeitern wahrend ihres Auslandaufenthaltes. Es gibt hierbei fur den idealen Ent-
sandten 19 Merkmale, die den Oberkategorien (1) Anpassungsfahigkeiten, (2] In-

terkulturelle Fahigkeiten und (3] Beziehungsfahigkeiten zugeordnet werden.”’

Anpassungsfahigkeiten Indikatoren

Erfolgszuversicht Der Entsandte ist van der gestellten Aufgabe begeistert
und Uberzeugt. sie bewadltigen zu kdnnen.

Verhaltensflexibilitat Der Entsandte wahlt auf der Grundlage einer Situationsana-
lyse angemessene Handlungsweisen und geht Kompromis-
se ein, sofern erforderlich.

Stresstoleranz Der Entsandte verflgt Uber ein breites Repertoire an
Bewadltigungsstrategien und setzt diese stressmindernd
ein.

Geduld Der Entsandte bleibt angesichts von Schwierigkeiten und

Anfeindungen ruhig und standfest.

Stabilitat der Familienbeziehungen | Die Bindung zwischen den Partnern ist gefestigt. Die Fami-
lienmitglieder kommunizieren hdufig untereinander. Partner
und Kinder sind dem Auslandsaufenthalt gegenuber positiv
eingestellt.

Ausgeglichenheit Der Auslandsentsandte ist emotional ausgeglichen und
zeigt keine Anzeichen von Verhaltensauffalligkeiten.

Selbststeuerung Der Auslandsentsandte bewertet sein Selbst als positiv. In
seinen Entscheidungen ist er von der Wertschatzung durch
andere oder Sorgen um das eigene Wohlergehen relativ

unabhangig.
Interkulturelle Fahigkeiten Indikatoren
Realismus Der Entsandte ist sich der Vor- und Nachteile eines Aus-

landsaufenthaltes bewusst und stuft die eigene Qualifika-
tion realistisch ein.
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Ambiguitatstoleranz

Der Auslandsentsandte kann Situationen der Mehrdeutig-
keit und Unvorhersehbarkeit ertragen und verzichtet auf
vorschnelle Bewertung des Fremden.

Interesse an der anderen Kultur

Der Entsandte zeigt Interesse am Gastland und seinen
Vertretern, schlieRt Freundschaften mit Gastangehdrigen
und erlernt die Landessprache.

Palitisches Geschick

Der Entsandte versteht es, Beziehungen zwischen Perso-
nen und Organisationen korrekt einzuschatzen und Veran-
derungsprozesse kulturangemessen durchzufihren.

Sensibilitat fur
Kultureinflisse

Der Entsandte erkennt kulturelle Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen Heimatland und Gastland. Er
versteht, wie soziale und kulturelle Gegebenheiten das
Handeln von Einzelnen und Organisationen pragen.

Beziehungsfahigkeiten

Indikatoren

EinfUhlungsvermogen

Der Entsandte versetzt sich in die Ziele, Normen und Rollen
des anderen. Er zeigt fur abweichende kulturelle Orientie-
rungen Respekt.

Verpflichtung gegenuber der

Der Entsandte ist von der Bedeutung des Entsendungs-

Arbeitsaufgabe auftrages Uberzeugt und beachtet die professionellen
Standards in seinem Tun.
Hartnackigkeit Trifft der Entsandte auf Hindernisse, sucht er bestandig

nach Wegen, sie zu beseitigen.

Eigeninitiative

Unabhangig von Vargaben entwickelt der Entsandte aufga-
benfdrderliche Aktivitaten und setzt sie selbstandig um.

Kontaktorientierung

Der Entsandte ist am Kontakt mit Menschen interes-
siert und hort zu. Er beginnt und pflegt vertrauensvolle
freundschaftliche und kooperative Beziehungen mit
Gastlandangehdrigen.

Selbstvertrauen

Der Entsandte kennt seine eigenen Starken und
Schwachen. Er ist zuversichtlich, dass sie ihn in den Stand
versetzen, ochne nennenswerte Anweisungen und Uber-
wachung wirkungsvoll zu handeln.

Probleml&sefahigkeit

In Krisensituationen analysiert der Entsandte die Problem-
lage, identifiziert Lésungsbarrieren, sucht nach Lo-
sungswegen und realisiert die bestgeeignete Losung.
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Abb.: Eklektisches Strukturmodell interkultureller Kompetenz
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Situative Bedingungen der Anpassung bei einer Auslandsentsendung
Situationsvariablen, die verhaltnismaRig oft in Hinblick auf ihre Bedeutung fur
den Anpassungserfolg untersucht wurden, sind neben den Anpassungsschwie-
rigkeiten der begleitenden Personen (Partner/Kinder| vor allem die sozialen
Kontakte mit Landsleuten sowie Angehdrigen des Gastlandes.

Die Zahl, Vielfalt und Intensitat sozialer Kontakte. die man wahrend des Aus-
landsaufenthaltes sowohl mit Landsleuten als auch mit Einheimischen aus dem
Gastland hat, sind nach verschiedenen Studien eine weitere wichtige Determi-
nante. Dies deckt sich mit den bereits erwahnten Erkenntnissen zum Lern- und
Studienerfolg beim Auslandsstudium. Dort waren bereits erste Hinweise auf die
Bedeutung sozialer Beziehungen als Unterstutzungsressource formuliert wor-
den. Dieser Zusammenhang findet sich auch in den Forschungen zur Auslands-
entsendung von Mitarbeiterinnen wieder. So lassen sich folgende Funktionen
und Wirkungen sozialer Beziehungen im Anpassungsgeschehen unterscheiden:
- direkte Hilfe

- Unterstutzung durch Information, Ratschldge und Tipps

- emationaler Ruckhalt durch Zuneigung, Verstandnis und Wertschétzung

- Unterstutzung in Reflexion und Selbsteinschédtzung

- Attributionshilfe

. emotionale Entlastung.™

Nicht nur neue Freunde, die man im Gastland gefunden hat, kommen als Unterstut-
zungsquellenin Frage, sondern auch Nachbarn, Lehrer, Ladenpersonal, Vermieter, Kol-
legen oder Vorgesetzte, zu denen Uberwiegend oberfldchliche Beziehungen bestehen.
Enge. personliche Kontakte bestehen jedoch Uberwiegend zu Leuten aus dem
eigenen Herkunftsland. ,Kontakte zu Bewohnern des Gastlandes kann oder will
man nicht intensivieren. Diese Konzentration auf monokulturelle Beziehungen
hat Vor- und Nachteile. Einerseits ist die Bildung von Enklaven oder Ghettos
eigener Nationalitat ein bequemer Weg, die in der Heimat aufgegebenen Bezie-
hungen zu ersetzen, sich der Richtigkeit der gewohnten Wertehaltung zu versi-
chern und dem Anpassungsdruck der fremden Kultur teilweise auszuweichen.
Die Beziehung zu Landsleuten vermittelt gerade in der ersten Phase des Auf-
enthaltes die notwendigen Gefuhle der Sicherheit, Zugehdrigkeit und Selbst-

167 Kuhimann 1995 S. 155 ff



achtung, von denen ausgehend man sich dann schrittweise der fremden Kultur
anndhern kann. Andererseits behindern auf lange Sicht die eingeschrdnkten
Kontakte mit der Gastbevilkerung das Erleben wichtiger Fertigkeiten und die
Entwicklung realistischer Einstellungen gegeniber dem Gastland. "™

Als weitere Umweltbedingungen, die die Anpassung bei einem Auslandsein-
satz beeinflussen, gelten u.a.:

- rechtlicher Status

- die Arbeitsbedingungen

- die Lebensbedingungen im Gastland allgemein
- die ,Kulturdifferenz”

- Ausman und Intensitat der sozialen Kontakte zu Einheimischen und anderen Ent-
sandten

- gesundheitliches Befinden
- die Wohngegend (stadtisch vs. Iandlich)
- Freizeitmdglichkeiten

- Sprachkompetenzen.

Wiederanpassung bei Riickkehr nach Auslandsaufenthalt

Die Ruckkehr nach Auslandsaufenthalten stellt die Mitarbeiter und ihre Fami-
lien vor neue Herausforderungen. Sie konnen hdufig nicht umstandslos auf
alte gewohnte Handlungsmuster zuriickgreifen, weil sie selbst sich verandert
haben — und dies nicht immer analog zu den Veranderungs- und Entwick-
lungsprozessen im Heimatland. Wahrscheinlicher ist, dass man einander ,ko-
misch” findet. Schon das verhindert, dass ohne weiteres an die Faden aus der
Zeit vor der Abreise angeknupft werden kann. Tatsachlich belegen mehrere
Studien, dass viele Ruckkehrer einen ahnlichen Kulturschock erleben wie im
Gastland. Zu diesen kulturellen Anpassungsproblemen kommen konkrete
existentielle Fragen und Verunsicherungen: Nicht zuletzt Sorgen um die kinf-
tige Position im aufnehmenden Unternehmen, aber auch die Sorge um die be-
rufliche Zukunft des ([Ehe-]Partners und die Bewaltigung des neuen Schulein-
tritts der Kinder zahlen zu den hdufigen und intensiv erlebten Belastungen
des Ruckkehrers. Weitere Enttduschungen kommen hinzu:
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- Arbeitsaufgabe: Es wird keine qualifikationsgerechte Position vergeben. Er-
satzweise gibt es eher zeitlich begrenzte Projekte.

Karriereeinbruche: Der Ruckkehrer erhadlt dieselbe Position, die er schon vor

dem Auslandsaufenthalt innehatte, wéhrend daheim gebliebene Kollegen
bereits in hohere Positionen aufgerdckt sind.

Mangelnder Erfahrungstransfer: Das Wissen und die Erfahrungen, die der
Ruckkehrer im Ausland gesammelt hat, werden weder gewurdigt noch genutzt.

Persdnlichkeitswandel: Der Ruckkehrer hat Normen und Werte vom Gast-
land Ubernommen, die nicht in sein Heimatland passen oder seinen Wieder-
einstieg erschweren.

Soziale Kontakte: Ein Teil der Beziehungen zu Freunden und Bekannten im
Heimatland ist verandert und nicht mehr so intensiv wie zuvor.™

Diese Gemengelage von Enttduschung, unerwarteten Situationen, subjektiv
als schwierig empfundenen Herausforderungen und belastenden Problemen
fahren zu Verunsicherung und Stress. durchaus vergleichbar mit der Situation
in den ersten Monaten des Auslandsaufenthaltes. Deswegen entwickeln
Ruckkehrer Strategien, um sich mit den veranderten Arbeits- und Lebensbe-
dingungen zu arrangieren bzw. sie zu bewéltigen. ™’

Form Erlduterung

Resozialisierung Der Ruckkehrer ordnet sich bedingungslos den Gegeben-
heiten im Heimatland unter. Es wird kein Versuch unter-
nommen, die im Gastland kennengelernte Arbeits- und
Lebensform auf den heimatlichen Kontext zu Ubertragen.

Durchsetzung Der Ruckkehrer versucht, die im Ausland gewonnenen
Erfahrungen auf die Bewaltigung der neuen Lebens- und
Arbeitssituation ohne Abstriche zu transferieren.

Synthese Der Ruckkehrer bemdht sich, die Auslandserfahrungen mit
den im Heimatland dblichen Handlungsroutinen zu neuarti-
gen Formen des Lebens und Arbeitens zu integrieren.

Rlckzug Der Ruckkehrer kommt mit den Anpassungsanforderungen
im Heimatland nicht zurecht und strebt einen weiteren
Auslandsaufenthalt an oder wechselt zu einem anderen
Unternehmen.
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Konsequenzen aus den Krisen

Die auftretenden Krisen wahrend der Auslandsaufenthalte und nach RuUck-
kehr hatten schon frahzeitig Konsequenzen. Um die ins Ausland entsandten
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter auf maglicherweise auftretende Krisensitu-
ationen und Orientierungsprobleme vorzubereiten, wurden Trainingskonzepte
entwickelt, die ihnen interkulturelle Kompetenzen zur Alltagsbewaltigung
vermitteln sollten. ,Interkulturelle Kompetenz |[..] ist die Fahigkeit, sich auf
fremde Sichtweisen einzustellen, sie voribergehend einzunehmen und als
Realitat anzuerkennen. Interkulturelle Kompetenz beschreibt die Fahigkeit
zur Wahrnehmung des Zwischenfeldes in der Verstdndigungssituation. Der
Fokus richtet sich auf kulturelle Muster, Werte und Einstellungen auf die ,si-
lent language”, auf das, was nicht ausgesprochen wird und trotzdem von gro-
Rer Bedeutung fir das gegenseitige Verstandnis ist. "™

Affektive Kognitive Verhaltensbezogene
Dimension Dimension Dimension
- Ambiguitatstoleranz - Verstandnis des Kultur- - Kommunikationswille und
. Frustrationstoleranz phanomens in Bezug auf _—be__reitschaft i.S. der
L L Wahrnehmung. Denken, initiierenden Praxis der
+ Fahigkeit zur Stressbewalti- Einstellungen sowie Verhal- Teilmerkmale der affektiven
?ung und Komplexitatsreduk-|  tens- und Handlungsweisen Dimension
ion
salbstvert - Verstandnis fremdkultureller | - Kommunikationsfahigkeit
- Selbstvertrauen )
o Zusammenhange - Soziale Kompetenz [Be-
- Flexibilitat - Verstandnis der Kultur- ziehungen und Vertrauen
- Empathie, Rollendistanz unterschiede der Interak- zu fremdkulturellen Inter-
. Vorurteilsfreiheit, Offenheit, tionspartner arftlonspartnern aufbauen
Toleranz - Verstandnis der Besonder- konnen)
. Geringer Ethnozentrismus heiten |n’_(erk‘ultureller . Handlungskonsequenz:
« ) y Kommunikationsprozesse Bereitschaft, Einstellun-
- Akzeptanz/Respekt
gegeﬁuber andSren Kulturen | ° Metakommunikations- gen auch Konsequent
fahigkeit (Fahigkeit, die in Handlungen umzu-
- Interkulturelle Lernbereit- eigene Kommunikation aus setzen (sprachlich und
schaft kritischer Distanz zu sehen! auRersprachlichl
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Abb. Dimensionen interkultureller Kompetenz (Gertsen 1990. Bolten 2000/

Parallel dazu wurden kulturvergleichende Studien durchgefuhrt, auf deren
Grundlage wenigstens grobe Charakterisierungen typischer Kulturmerkmale
der jeweiligen Gastkultur vargenommen werden konnten.

.Interkulturelle Kompetenz ist weder ein statischer Zustand noch das direkte
Resultat einer einzelnen Lernerfahrung. Sprachbeherrschung oder explizites,
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d.h. erlernbares Wissen Uber kulturelle Besonderheiten allein machen nie-
manden interkulturell kompetent. Noch erwirbt man interkulturelle Kompe-
tenz durch eine Reise ins Ausland oder ad hoc durch eine Fortbildung..Aus-
gangspunkt Interkultureller Kompetenz ist eine grundsatzlich positive Hal-
tung und Einstellung gegentiber interkulturellen Situationen. Fur den Lern-
prozess Interkultureller Kompetenz ist diese positive Motivation mindestens
genauso entscheidend wie die kulturellen Lerninhalte selbst. Zu den férderli-
chen Einstellungen fir interkulturelles Lernen gehdrt deshalb eine allgemei-
ne Offenheit fir und Wertscha&tzung von kultureller Vielfalt und der neugie-

rig-unvoreingenommene Umgang mit fremden Menschen."™’

Bei den Trainingskonzepten lassen sich vier Grundausrichtungen unterschei-
den. die selbstverstandlich in unterschiedlicher Gewichtung auch beliebig
miteinander kombiniert werden kénnen:

- informationsorientierte Vorbereitung
- kulturorientierte Vorbereitung
- interaktionsorientierte Vorbereitung und

. verstehensorientierte Varbereitung.™

Informationsorientierte Vorbereitung

.Bei dieser Art von Vorbereitung geht es vornehmlich darum, den Teilnehmern
wichtige Daten und Fakten Uber das Gastland. die persénlichen Lebensum-
stdnde vor Ort, die fachlichen Aufgaben, die sie tibernehmen sollen, die be-
trieblichen, wirtschaftlichen, politischen und sonstigen Rahmenbedingungen,

unter denen ihre berufliche Tétigkeit stattfindet, zu vermitteln. ™

In diese Trainings. die auf das Bedurfnis der Mitarbeiterinnen nach konkreten,
praxisnahen Informationen eingehen, werden hdufig Kolleginnen einbezogen.
die bereits langere Zeit in dem jeweiligen Gastland gelebt haben oder noch
leben. Die Konzentration ausschlieBlich auf Informationsweitergabe aller-
dings kann den falschen Eindruck erwecken, das Befolgen der vermittelten
Hinweise werde schon ausreichen, in komplexen Interaktionssituationen im
Ausland zurechtzukommen.
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Kulturorientierte Vorbereitung

Diese Form der Vorbereitung — auch als ,cultural (self-lawareness trai-
ning’ bezeichnet — ,..besteht darin, den Teilnehmern zu zeigen, in welcher
Weise die jeweilige Kultur das Verhalten eines Menschen, seine Wahrneh-
mung, seine Wertvorstellung, seine Bewertung und sein eigenes Selbstver-
stdndnis beeinflusst.””’ Ausgangspunkt fur diese Erfahrung ist zunachst die
eigene Kultur: Die Teilnehmerinnen lernen ihre Grundstruktur und —merkmale
kennen, vor diesem Hintergrund werden sie sensibel fir die Besonderheiten
und Orientierungen anderer Kulturen. In diese Form der Vorbereitung flieBen
auch viele Elemente der bereits erwahnten kulturvergleichenden Studien ein.
Der Vorteil dieses Vorbereitungstypus gegenuber einer ausschlielichen In-
formationsorientierung liegt in einer starkeren Aktivierung und Handlungsaori-
entierung der Teilnehmerinnen. Allerdings besteht die Gefahr, dass Kultur als
etwas Statisches begriffen wird und die vereinfachte Kategorisierung zentra-
ler Kulturmerkmale zu (neuen) Stereotypisierungen fahrt.

Interaktionsorientierte Vorbereitung

Bei dieser Form erhalten die Teilnehmerinnen die Gelegenheit, das kunftige
Gastland in direktem Kontakt mit Einheimischen kennenzulernen, die entwe-
der zum Leitungsteam gehoren oder aber in der Trainingsgruppe vertreten
sind. Im Vardergrund stehen Rollenspiele und interaktionsbezogene Gruppen-
Ubungen mit hohem Praxisbezug. aus diesem Grund spielen die relevanten
Fremdsprachenkenntnisse eine wichtige Rolle. Die Ergebnisse kulturverglei-
chender Studien konnen zur Interpretation der dargestellten (Konflikt-|Situ-
ationen herangezogen werden, dabei sind allerdings ausschlieBlich kultura-
listische Deutungen zu vermeiden. ,Die interaktionsorientierte Vorbereitung
ist wegen des hohen Personalbedarfs und des Einsatzes auslandischer Trai-
ner und Teilnehmer sowie der begrenzten Teilnehmerzahl zwar aufwéndig und
kostenintensiv, dafir sind aber die Chancen, bei sachkundiger Durchftihrung
eine hohe Lerneffektivitdt zu erreichen, relativ hach.”"”

Verstehensarientierte Vorbereitung
Verstehensorientierte Konzepte (,culture-assimilator-trainings| betonen die
Unterschiede zwischen zwei Kulturen. ,Dem Lernenden soll durch das Trai-
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ning bewusst gemacht werden, dass das Interaktionsverhalten einer fremd-
kulturellen Person beeinflusst wird von deren Wahrnehmung von Wirklichkeit
und dass diese Person, bedingt durch kulturelle Faktoren, Wirklichkeit anders
wahrnimmt als der Lerner selbst. Das Bewusstsein fur kulturelle Unterschiede
soll den Lerner dazu befahigen, fremdes Verhalten zu verstehen, zu akzeptie-
ren und damit umzugehen.

Im Zentrum der Trainings stehen einzelne, in der vergleichenden Kulturfar-
schung identifizierte Kulturstandards. deren Bedeutung fur unterschiedliche
Interaktionssituationen analysiert und herausgearbeitet wird. Zu diesem Trai-
ningstypus bereits vorliegende Evaluationsstudien bescheinigen dieser Form
der Vorbereitung nicht nur hohe Wirkungsgrade im Hinblick auf fremdkultu-
relles Handlungswissen oder interkulturelles Antizipieren, sondern auch lang-
fristige Verhaltensanderungen im affektiven Bereich.

Im Rahmen einer Studie befragten Pauls und Krause Auslandsentsandte nach
ihrer Ruckkehr danach, was die varbereitenden interkulturellen Trainings (un-
abhangig von ihrer didaktisch-methodischen Ausrichtung) ihnen wahrend ih-
res Auslandsaufenthaltes gebracht habe. Sie erhielten folgende Antworten:

- generelle Einstiegserleichterung (60%)

- Verstandnis fur die Menschen im Gastland (57%]
- Abbau von Vorurteilen (54%)

- Vermeiden van Fehlern (50%]

- Mut gemacht (33%)."

Kulturvergleich, Kulturdimensionen und Kulturstandards
.Vergleiche zwischen vielen unterschiedlichen Kulturen haben uns zumindest
zwei Dinge gelehrt: (1] Alle menschlichen Bevdlkerungen stehen vor den glei-
chen gemeinsamen Problemen, aber jede geht mit ihnen anders um, und (2]

. . = : w174
alle Bereiche einer Kultur hdngen untereinander zusammen.

Fur die Ausgestaltung besonders der beiden erstgenannten Formen der Aus-
landsvorbereitung wurden bereits seit den sechziger Jahren Kultur verglei-
chende Studien forciert, um landerspezifische Informationen systematisch zu
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erkunden und - darauf aufbauend — kulturelle landertbergreifende Charak-
teristika zu beschreiben. Kultur besteht dabei aus gemeinsamen und als
selbstverstandlich und naturlich erachteten Grundannahmen, Erwartungen,
Vorstellungen und Bedeutungen, die innerhalb einer Gruppe Eindeutigkeit,
Sinnstiftung, geteiltes Wissen, erfolgreiche Kammunikation und Kooperation
ermdglichen. Diese Grundannahmen, Erwartungen, Vorstellungen und Bedeu-
tungen sind Ergebnis der Fahigkeit des Menschen, ,kulturell zu handeln, d.h.
Umwelt und menschliches Verhalten in dieser Umwelt gestaltend zu veran-
dern und sich in einem Lernvorgang anzueignen.”Sie sind damit nicht beliebig
oder zufallig, sondern kénnen als ,..Muster des Wahrnehmens, Denkens, Fih-
lens und Verhaltens definiert werden. das die Antwort einer Gesellschaft auf
ihre Umweltbedingungen und ihre spezifische Lebensweise beinhaltet.”In
diesem Sinne ist Kultur Ausdruck des ,Gesamtprozesses menschlicher Um-
weltaneignung”.”” Die Idee der Kulturstandards ist, diese Wahrnehmungs-
und Deutungsmuster empirisch zu beschreiben und in Ausschnitten abzubil-
den. Sie bilden ,[...] alle Arten des Wahrnehmens, Denkens, Wertens und Han-
delns [...], die von der Mehrzahl der Mitglieder einer Kultur fir sich persénlich
und andere als normal, selbstversténdlich, typisch und verbindlich angesehen
werden”ab. "® Das zu Grunde liegende Verstandnis von Kultur ist hierbei das
eines ,Orientierungssystems’. Die Elemente dieses Orientierungssystems
werden im Prozess der Enkulturation gelernt. ,Enkulturation hat .. die allge-
meine Bedeutung von Lernen der Kultur, Lernen von Kulturmustern, Lernen
des Werte- und Normensystems einer Kultur, Lernen kulturspezifischer Tech-
nologien, der Sprache, der Fertigkeiten. des kulturspezifischen Denkens, der
kulturspezifischen Gefuhlswelt usw., bezieht sich also auf die typischen Ver-
dnderungen und Aufbauprozesse der Persdnlichkeit von Heranwachsenden,
sofern sie durch kulturspezifische Einfltisse mitbestimmt sind und kulturelle

Inhalte implizieren.”"”

Die Mitglieder einer Kultur sind sich ihrer eigenen Kulturstandards hdaufig
nicht bewusst und handeln ganz selbstverstandlich nach ihnen. Erst in inter-
kulturellen Begegnungen und der Konfrontation mit anderen Normen, Werten
und Verhalten treten sie ins Bewusstsein und werden in Abgrenzung zu die-
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sen deutlich. ,/n der Begegnung von Angehdrigen einer Kulturgruppe mit den-
jenigen einer anderen Kulturgruppe kommt es zu kulturellen Uberschnei-
dungssituationen, in denen es nicht mehr ausreicht, allein aus dem eigenen
kulturellen Orientierungssystem heraus zu handeln. in denen Fremdes fir das
Eigene bedeutsam wird und es zu wechselseitigen Beziehungen zwischen Ei-
genem und Fremdem kommt." "

Aus diesem Grunde sind ,critical incidents”, also irritierende und deshalb fur
die Beteiligten kritische Interaktionssituationen zwischen Protagonisten un-
terschiedlicher Kulturen Anlass und Gegenstand Kultur vergleichender For-
schung und der daraus entwickelten Kulturdimensionen und Kulturstandards.

Um diese zu identifizieren, werden Menschen, die als Studierende, Arbeitneh-
merinnen oder Entwicklungshelferinnen langere Zeit in einem fremden Land
gelebt haben, befragt. was ihnen dort als besonders fremd oder irritierend
aufgefallen ist und wie sie diese Beobachtungen erkldaren und deuten. In der
Regel beschreiben sie solche Situationen in Differenz zu gewohnten Ablau-
fen, also im Unterschied zu ihrer eigenen Kultur, deren Grundorientierungen
dadurch hdufig erst transparent werden. Die Berichte und ,critical inci-
dents” beziehen sich auf die Bereiche

- Werte

- nonverbale Faktoren

- Rituale

- paraverbale Faktoren

- soziale Bedeutung des Inhaltes (z.B. von Worten|
- Handlungsabsicht (Was genau will er/sie?)

- Gesprachsorganisation

- Themen

- Kommunikationsstil

- Formulierungen.

Aus der systematisch-inhaltsanalytischen Gegenuberstellung des Selbstbil-
des mit den untereinander Ubereinstimmenden Fremdbeobachtungen in dem
jeweiligen Gastland werden dann durch bikulturelle Expertinnen Kulturstan-
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dards formuliert, die als eine erste Orientierungshilfe zur Deutung des Verhal-
tens in fremden Kulturen herangezogen werden kénnen. Deshalb werden Kul-
turstandards von einigen Autorinnen auch als ,Denkwerkzeuge zur Selbst-

und Fremdreflexion in interkulturellen Prozessen” bezeichnet.””

.Es gibt verschiedene Arten, kulturelle Differenzen zu klassifizieren, wobei die
wichtigsten und meist gebrauchten Ans&tze aus der Kulturvergleichsforschung
nach Kulturdimensionen und Kulturstandards unterscheiden. In beiden Fallen
kann die Reduktion von kulturellen Merkmalen auf eine Ubersichtliche Anzahl
von Kulturstandards oder Kulturdimensionen nicht die Gesamtheit und Komple-
Xitdt einer Kultur erfassen. Sie werden vielmehr — sowoh! in der Wissenschaft
als auch im Alltagshandeln der Menschen — als Orientierungshilfen verstanden.,
um sich in einem fremdkulturellen Kontext angemessen bewegen zu kénnen
und die Komplexitat fur den praktischen Umgang zu reduzieren.”™®

Im Verlauf der weiteren Forschungen hat sich herausgestellt, dass sich Kultu-
ren im Wesentlichen nur hinsichtlich ganz weniger Aspekte grundlegend un-
terscheiden. Geert Hofstede (1997) identifizierte zundchst vier zentrale Di-
mensionen, in denen sich Kulturen signifikant unterscheiden:

- Machtdistanz: Sie beschreibt das AusmaR, in dem die weniger machtigen
Mitglieder einer Gesellschaft die ungleiche Verteilung von Macht und Ein-
fluss akzeptieren.

Unsicherheitsvermeidung: Sie ,zeigt, inwiefern Mitglieder einer Gesellschaft

mehrdeutige, ambivalente und unstrukturierte Situationen als bedrohlich

empfinden und bestrebt sind, diese mit Hilfe von Regeln, Normen, Gesetzen

oder einer starken Fihrung zu reduzieren oder ganz zu vermeiden. "’

- Individualismus vs. Kollektivismus beschreibt das Verhdltnis des Einzelnen
zur Gruppe/Gesellschaft und die Strukturmerkmale und Werte der sozialen
Beziehungen einer Kultur; die Dimensionen.

- Mannlich/weiblich schlielich kennzeichnen die Rolle der Geschlechter in

einer Kultur und ihr Verhdaltnis zueinander.

Spater ergdnzte er das
. Zeitverstandnis als funfte Dimension.
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Eine heute gangige Ubersicht benennt sieben Kulturdimensionen ™
- Zeitkonzepte

- Raumorientierung

- Kommunikation

- Individualismus/Kollektivismus

- Denkstile

- Macht

- Kausalattribution/Zuschreibung von Ursachen,

in denen sich Kulturen voneinander unterscheiden. Fur jede dieser Dimensio-
nen werden diejenigen Aspekte als Polaritaten gegendber gestellt, in denen
sich Kulturen besaonders signifikant unterscheiden.

Beispiel: Individualismus vs. Kollektivismus ™

Individualismus Kollektivismus

Selbstbestatigung, das Ich Behauptung der Gruppe, das Wir

Identitat ist im Individuum begrindet Identitat ist in der Gruppe begrindet
Unabhangigkeit Zugehorigkeit

Schuld. Verlust der Selbstachtung Schande. Verlust der Ehre der Gruppe

Kinder lernen durch Erklérung Kinder lernen durch Nachahmung

Interesse und Selbstandigkeit wird gefordert Respekt und Anpassung wird gefordert
Trennung der (Lebens|Raume fur Kinder und Gemeinsame (Lebens|Raume fur junge und alte

Erwachsene (Spielplatze. eigenes Zimmer. unter-| Menschen
schiedliche Bettgehzeiten)

Ziel der Erziehung: Selbstandigkeit Ziel der Erziehung: Verantwortung fur das Kollektiv
Wichtigkeit der eigenen Meinung Wichtigkeit der Gruppenmeinung
Mehrheitsfindung, Abstimmung Konsensfindung, Verhandlung
Auseinandersetzung ist erwtnscht Harmonie muss gewahrt werden

Aufgaben haben Vorrang vor Beziehungen Beziehungen haben Vorrang vor Aufgaben
Leistungen schaffen Zugange Beziehungen schaffen Zugange
Problemlsung: Suche nach dem was ProblemlGsung: Suche nach dem wer
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wadhrend die von Hofstede identifizierten Kulturdimensionen als weitgehend
situations- und personenunabhangige .Eigenschaften” einer Kultur angese-
hen werden, tragt die zweite Art, kulturelle Unterschiede zu systematisieren,
die vor allem von Alexander Thomas entwickelt wurde, der Tatsache Rech-
nung, dass kulturelle Orientierungen je nach handelnder Person oder aktuel-
lem situativem Kontext unterschiedlich handlungsrelevant werden. Thomas
nennt diese Orientierungsmerkmale Kulturstandards, die von Personen aus
unterschiedlichen Kulturen in interkulturellen Begegnungssituationen akti-
viert werden. Insofern ,sind die Kulturdimensionen in der von Hofstede repré-
sentierten Form eher essentialstisch-substantialistisch, wdhrend die von
Thomas reprdsentierten Kulturstandards eher als ein relational-konstrukti-
vistischer Ansatz zu bezeichnen ist.” ™

Kritik an der Arbeit mit Kulturdimensionen und -standards

Kulturdimensionen und -standards sind seit Jahrzehnten fester Bestandteil
einer Vorbereitung auf Arbeitsaufenthalte im Ausland und werden auch in in-
terkulturellen Trainings haufig zur Deutung und Bearbeitung von Irritationen
und Konflikten in interkulturellen Begegnungen und Kommunikationsprozes-
sen genutzt. Gleichwohl gibt es auch eine ernst zu nehmende Kritik an der
Generierung und dem Einsatz dieser Instrumente.

Wie bereits dargestellt, werden die Unterscheidungen aus Beobachtungen
und Erfahrungen im Rahmen interkultureller Uberschneidungssituationen
durch Befragung der Akteure gewonnen. Dieser Zugang gewahrleistet zwar
auf den ersten Blick einen hohen Praxisbezug. birgt aber gleichzeitig auch
einige Probleme. Ins Ausland entsandt werden mehrheitlich Manner, die der
Mittelschicht und einem eingeschrdankten Spektrum von Berufsgruppen an-
gehdren. Auch die Ziellander konzentrieren sich auf spezifische Konstellatio-
nen. Da die Wahrnehmung und Bedeutung von Kulturstandards in hohem Ma-
Be kontextabhangig ist, ist zu erwarten, dass bei ihrer Generierung ein mittel-
schichtorientierter, mannlicher Blick dominiert und auch die anderen genann-
ten Faktoren einen selektiven Blick auf die Gastkulturen forcieren. Zudem
werden die wahrgenommenen ,critical incidents” in erster Linie kulturalistisch
gedeutet, sie konnten aber ebenso Ausdruck von Macht und Herrschaft oder
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sozialen Konflikten und Verteilungskampfen sein. ,Insgesamt liegt in der Spe-
zifitdt der Kooperation und Konfliktsituation zwischen zwei Kulturen die Ge-
fahr, dass divergente Normierungen des Handelns, die von den Beteiligten als
Problem erlebt werden, félschlicherweise der kulturellen Herkunft zuge-
schrieben werden, eigentlich aber Ausdruck von konkreten Interessengegen-
sdtzen, von betroffenen Handlungsfeldern, von der jeweiligen Subgruppenzu-
gehdrigkeit oder der dominierenden Zielverstellung sind.” ™

Wichtig im Auge zu behalten ist auch, das bei aller Faszination der Kulturstan-
dards diese nicht nur die soziale und kulturelle Wirklichkeit vereinfachen,
sondern auch dazu verfuhren, das Gegendber in erster Linie (oder gar aus-
schlieBlich] als Vertreterin einer (nationalen) Kultur zu sehen. Tatsdchlich aber
gehdrt jeder von uns mehreren (Sub-]Kulturen an und besitzt deshalb eine
Patchwork-ldentitat.”®

Das der Identifikation von Kulturdimensionen und Kulturstandards zugrunde lie-
gende Verstandnis von Kultur geht — wenn auch in unterschiedlichem MaRe — da-
van aus, dass Kulturen in der Regel

- relativ homogen und daher leicht zu beschreiben sind und
- Uber einen gewissen Zeitraum stabil und unverandert bleiben.

Das mag seinerzeit eine gewisse Berechtigung gehabt haben, fur die Gegen-
wart hingegen konnen wir von einer stetigen Ausdifferenzierung kultureller
Ausdrucksformen und einem beschleunigten sozialen Wandel ausgehen, der
sich auch auf kulturelle Aspekte unserer Gesellschaft auswirkt. ,Dass immer
wieder auf die geschlossenen Varianten des erweiterten Kulturbegriffs zu-
rickgegriffen wird, stellt zurzeit einen der gréRten Widerspriche von Kon-
zeptionen zum interkulturellen Lernen dar. Ein Grund hierfir mag in der ein-
facheren Handhabbarkeit homogen-abgegrenzter Kulturbegriffe liegen, wo-
bei es natdrlich sehr fragwdrdig ist, wenn ein Instrument verwendet wird, wel-
ches eigentlich nicht das passende ist.”™’

Zudem ldsst sich nachweisen, dass die ,Erfullung” der verschiedenen Kultur-
dimensionen in der Praxis individuell variiert wird und diese ,Abweichungen” in
unterschiedlichen Kulturen in unterschiedlichem MaRe sanktioniert bzw. to-
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leriert werden™, mithin die beschriebenen Orientierungen unterschiedlich
verbindlich sind und eher einen ,Verhaltenskorridor” als klare Vorgaben be-
schreiben. Das aber schrankt ihre Aussagekraft und ihre Orientierungsfunkti-
on in der fremden Kultur deutlich ein.

Kulturstandards — so verstanden — sind von Menschen geschaffene kulturel-
le Regelsysteme, die einem sozialen Wandel unterliegen und innerhalb einer
kulturellen Gruppe in unterschiedlicher Weise geteilt und ausgestaltet wer-
den konnen. Ohnehin — so eine weitere Kritik — ist der wertende Begriff
,Standards” in dieser Hinsicht missverstandlich. Ein ,Missverstandnis” ware es
auch. wenn die Kulturstandards zur Konstruktion oder Verfestigung von Ste-
reotypen und Vorurteilen Uber andere Kulturen benutzt wirden.

Trotz dieser Einwande kommt Reisch (0.J.] zu einem positiven Resumee: ,Kul-
turstandards sind also im doppelten Sinne relativ: sie sind unterschiedlich
verbindlich und verdndern sich dynamisch. Dies dndert jedoch nichts an ihrem
Orientierungswert, solange sie nicht als "Verhaltensrezeptologie” falsch ver-
standen werden...

Gerade in der Vorbereitung auf einen beruflichen Auslandsaufenthalt oder bei Un-
ternehmenskooperationen sind Kulturstandards dennoch von besonderem Wert:

- denn im Berufsleben wird weitaus mehr auf die Einhaltung von "Konventio-
nen’geachtet, als dies im Privatleben ublich ist.

- Hinzu kommt, dass Fach- und Fuhrungshkréfte weltweit aufgrund ihrer Sozi-
alisation mehrheitlich Mittelschichtstandards ihrer Kultur internalisiert ha-
ben und auch beruflich Uberwiegend mit Mittel- und Oberschichtsangehdri-
gen zusammenarbeiten.

- Dies gilt unabhdngig davon, ob sie mit staatlichen, parastaatlichen oder pri-
vaten Institutionen, Betrieben und Unternehmen zusammenarbeiten.

- In fast allen Ldndern ist der Grad der Verbindlichkeit von Kulturstandards
und damit deren verhaltensregulierende Wirksamkeit (wesentlich] gréiRer als
in der Bundesrepublik.” ™

Ein Kulturvergleich macht deutlich, dass es grundsatzliche Unterschiede zwi-

schen den Eigenen und den Fremden geben kann und bestimmte Verhaltens-
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weisen und Handlungen sich nicht unabhangig vom kulturellen Hintergrund
deuten und erkldren lassen.

.Wer (allerdings) glaubt, mit einer bestimmten Anzahl von Kulturstandards ei-
ne andere Kultur im Sinne von ,abschlieBenden Antworten”endgiltig ver-
standen zu haben, wird an der Vielfalt und Komplexitdt menschlichen Lebens
im interkulturellen Alltag scheitern. Interkulturelles Lernen ist ein fortdauern-
der, nicht abzuschlieRender Prozess.”™

Pries u.a. (2011) empfehlen dartber hinaus. im Diskurs Uber kulturelle Spezifi-
ka sorgfaltig analytisch zu differenzieren. ,Fur eine wissenschaftlich infor-
mierte und reflektierte, aber gleichzeitig anwendungsbezogene Herange-
hensweise ist es sinnvoll, zwischen den Ebenen und den Bereichen von Kultur
und Kulturbezigen sowie Kontexte interkultureller Begegnung zu unter-
scheiden (vgl. Tabelle 1). Hierdurch werden allzu substantialistische Kulturvor-
stellungen vermieden, weil jeder spezifische Kulturbezug immer in andere,
Ubergreifende Kontexte eingebunden wird und dadurch Verabsolutierungen
ausgeschlossen werden... Eine solche Verortung von Kultur in einem System
von Ebenen und Bereichen verbessert einerseits die Definition der Aufgaben
und Herausforderungen, fur die z.B. eine Problemanalyse und ein praktisches
Vorgehen [etwa fur die Férderung interkultureller Kompetenz) entwickelt wer-
den sollen, und andererseits die Eingrenzung und Entwicklung spezifischer
MaBRnahmen, die der so lokalisierten Aufgabe angemessen sind.”™

4. Zwischenresiimee

Leben und Arbeiten im Ausland stellt komplexe Anforderungen an die Ent-
sandten, die ,kritische Lebensereignisse”werden konnen, wenn sie nicht
konstruktiv gerahmt sind. Die Anpassungszwange und Wirkungen sind diffe-
renziert erforscht und lassen detaillierte RickschlUsse fur die Gestaltung

- der Vorbereitung

- die Begleitung und Unterstttzung vor Ort und

- die Ruckkehr

zu.
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Im Ergebnis haben sich unterschiedlich methodisch ausgerichtete und inhalt-
lich gewichtete Vorbereitungskonzepte und -trainings entwickelt. Innen ge-
meinsam ist (fast) immer ein Fokus auf Kulturdifferenzen und daraus abgelei-
tete Kategorisierungen. die als erste Orientierungen in der fremden kulturel-
len Umgebung dienen sollen. ,Die Art, wie sich eine Kultur bildet, hdngt weit-
gehend von ihrem spezifischen Umfeld ab. Diese Erkenntnis ermdéglicht eine
logische Erkldarung mancher kulturspezifischer Bréduche und Vorschriften, die
dann gar nicht mehr so merkwdrdig anmuten.”™

Wie bereits in den vorangegangenen Abschnitten dieser Expertise wurde
auch in diesem Abschnitt deutlich, dass Erfahrungen und Begegnungen im
Ausland nur dann produktiv werden, wenn

- ihre Reflexion und Verarbeitung systematisch vorbereitet wurden

- wdhrend des Aufenthaltes selbst regelhaft Erfahrungen reflektiert und ge-
meinsam mit anderen gedeutet (eingeordnet] werden

- in Stress- und Krisensituationen Hilfe und Unterstltzung bereit steht und

- auch die Anpassungsprozesse bei und nach der Ruckkehr thematisiert und
geplant werden.

192 Camilleri 2006, S. 49



C. Begegnung mit dem Fremden - interkulturelles Lernen

1. Ethnologie: Die Begegnung mit dem Fremden

.Wenn wir entdecken wollen, was den Menschen ausmacht, kénnen wir das
nur finden in dem, was die Menschen sind: Und was die Menschen sind. ist
héchst unterschiedlich. Indem wir die Verschiedenheiten verstehen — ihr Aus-
man, ihre Natur, ihre Basis und ihre Implikationen — kénnen wir ein Konzept

™ einem

der menschlichen Natur erstellen..”Dieser Satz von Clifford Geertz
der renommiertesten Protagonisten der modernen Ethnologie. fasst pointiert
zusammen, was das zentrale ethnologische Interesse ist und verweist zu-
gleich darauf, dass die Begegnung zwischen Eigenem und Fremden eine
wichtige Quelle der Selbst- und Fremderkenntnis ist. Lapidar ausgedruckt er-
fahren wir erst in der Begegnung mit ,dem Anderen”und dem Vergleich mit
.dem Fremden”, wer wir selbst sind, was uns ausmacht. Insofern sind Begeg-
nungen in jeder Form — ob sozial oder interkulturell — fur die eigene Identi-
tatsbildung und Weiterentwicklung auBerardentlich wichtig. Zugleich sind sie
- besonders in interkulturellen Uberschneidungssituationen — oftmals ver-
wirrend und verunsichernd, im eigentlichen Sinne tatsachlich befremdend.
Das hangt bei genauerer Betrachtung weniger mit den kulturellen Unter-
schieden als mit den Mechanismen unserer Wahrnehmung und Wirklichkeits-
deutung zusammen. ,Fremd erscheint uns etwas dann, wenn es Normalitats-
erwartungen widerspricht, wenn es nicht plausibel ist, wenn es (fur uns] ,kei-
nen Sinn macht”und/oder wenn dementsprechend Routinehandlungen nicht
mehr .in der gewohnten Weise  maglich sind.”™

Situationen und Verhaltensweisen. die wir wahrnehmen und erleben, k6nnen
wir dauerhaft nur ertragen, wenn wir sie ,verstehen”. Verstehen heiBt in die-
sem Zusammenhang: wenn wir sie mit unseren bisherigen Erfahrungen und
Erklarungsmustern einordnen oder aber als von (unseren] Narmalitatsvorstel-
lungen abweichend klassifizieren kdnnen. Dazu muss aus unserer subjekti-
ven Sicht ,das Fremde” einen ,Sinn" ergeben. Neue Situationen vergleichen
wir daher standig mit unseren bisherigen Erfahrungen und den daraus abge-
leiteten Erwartungen. Dabei wird ,..die Realitat nicht im Sinne einer Kamera 1:1
fotografiert, sondern vielmehr konstruiert [..). Eingehende Daten werden mit

193 zitiert nach Wikipedia http.//de.wikipedia.org/wiki/Ethnologie (Zugriff: 16.1.2013]
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schon vorhandenen Schemata verglichen und zugeordnet. Diese Zuord-
nungspraxis sorgt zwar einerseits fur eine stdndige Verfeinerung der Sche-
mata, mit denen ich Wahrnehmungen kategorisiere, andererseits bleibt sie
aber immer interpretatorisch und damit subjektiv.” ™

4
Das Eigene h R Das Fremde
|4
kulturelle
Eigenkultur Uberschneidungs- Fremdkultur
situation

196
Abb. Interkulturelle Begegnung als Uberschneidungssituation

Diesen Mechanismus wenden wir auch in interkulturellen Begegnungssituati-
onen an. in denen die Wahrscheinlichkeit relativ hoch ist, mit Beobachtungen.
Situationen und Verhaltensweisen konfrontiert zu werden, die auch beim bes-
ten Willen nicht mit den vertrauten Interpretationen und Verhaltensroutinen
erklart und bewadltigt werden konnen. also alltagssprachlich ausgedrickt
.nicht anschlussfahig” sind. Das irritiert. Wir haben dann prinzipiell zwei M&g-
lichkeiten. Entweder wir akzeptieren: ,Eine .objektive Realitdt" existiert nicht —
Realitdt ist immer das, was wir als solche aus unseren Sinneseindricken indi-
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viduell [re-] konstruieren.”™ Dann ware die Konsequenz. in einen Dialog Uber
die unterschiedlichen Wirklichkeitskonstruktionen der Beteiligten und deren
Auswirkungen auf Verstandigung und Kooperation einzutreten.

Oder wir bestehen auf unserer subjektiven (oder kulturellen] Deutungshoheit
und ,..der alltagspraktischen Forderung nach Routine, Plausibilitdt und Nor-
malitdt: Mangelnde Plausibilitdt im konkreten Wechselspiel von Erfahrung und
Erwartung wird dann gern dadurch verdrdngt, dass man interpretatorische
Vergewaltigungen in Hinblick auf schon Bekanntes vornimmt.” ™ Beide Reak-
tionen fuhren zu Missverstandnissen und Irritationen, stellen fur die Beteilig-
ten besondere soziale Herausforderungen dar und verursachen Stress.

.Ein Aufenthalt in einer fremden Kultur. das Bemthen um eine Anpassung an die
fremden Lebensverh&ltnisse und an die Denk- und Handlungsgewohnheiten
der Gastlandbewohnerinnen und —bewohner sind herausfordernde Situationen
im menschlichen Leben — und somit fur den Handelnden und auch seine Umwelt
von grof3er Bedeutung..lund] fur die berufliche und persénliche Weiterentwick-
lung von grofRem Vorteil, andererseits kann die Bewahrung in einer unvertrauten
kulturellen Umwelt und die Bewdaltigung der dadurch entstehenden Anforderun-

gen als belastend, stressvoll oder gar schockierend erlebt werden.”™

All diese Aspekte zusammen begrunden auch die wiederkehrende Ambivalenz,
die der Begegnung mit dem Fremden innewohnt: einerseits die Faszination und
Exotik, verbunden mit der Chance auf neue Erfahrungen, Veranderung und wei-
terentwicklung: andererseits die Befremdung. verbunden mit der Infragestel-
lung vertrauter Routinen und subjektiver und kultureller Gewissheiten.

Die Ethnologie betont in diesem Zusammenhang. dass Fremdheit kein objekti-
ver Tatbestand oder gar eine ,Eigenschaft”ist, ,sondern ein Beziehungsmodus,
in dem wir externen Phanomenen begegnen. Fremdheit ist ein relationaler Be-
griff, dessen Bedeutung sich nur dann voll erschlie3t, wenn man seine eigenen
Anteile in diesem Beziehungsverhdéltnis zu berticksichtigen vermag. Es geht da-
bei um die Fahigkeit. seine eigene Position und Sichtweise als eine Mdglichkeit
u.a. zu erkennen und dabei zu sehen, dass das, was ich und wie ich es als fremd
erlebe, sehr wesentlich von meiner eigenen Geschichte abhangt... Bei der Be-
gegnung zwischen differenten Sinnwelten stof3en daher immer auch unter-
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199 Dagdeviren/Luchtefeld 2007, 5.1



schiedliche Konzepte und Wahrnehmungstraditionen von dem aufeinander, was
als fremdartig gilt. Fremde sind daher einander oft auch auf unterschiedliche
Weise fremd — und sind sich dessen nur ausnahmsweise bewusst,"*%”

Die Unterscheidung zwischen dem Eigenen und dem Fremden. die soziale
Konstruktion von Fremdheit erfallt kulturell die Funktion eines grundlegen-
den Ordnungskonzeptes. Die darin festgelegten Ordnungsmuster gliedern die
soziale Welt, machen sie verstandlich und damit beherrschbar. Verstandli-
cherweise steigt die Bedeutung dieser sozialen Konstruktion in dem MaRe,
wie soziale Gewissheiten ins Schwanken geraten und eigene Positionierun-
gen ungewiss werden. ,Virulent wird das Fremde in solchen Lebens- und Ge-
schichtsphasen. in denen Ordnungen schwanken und Ordnungspféhle sich
verrticken. Ordnungsschibe ziehen Fremdheitsschiube nach sich mit allen
Zeichen der Ambivalenz.”“?' Dies ist u.a. auch ein Grund dafur, dass in der Ju-
gendphase, in der die Entwicklung einer eigenen Identitdt eine der zentralen
Herausforderungen ist, die Zugehotrigkeit zu bestimmten Peer-Groups und
die Abgrenzung von anderen eine bedeutende Rolle spielen. Auch die Ver-
scharfung kultureller Abgrenzungen in Zeiten von Globalisierung und Indivi-
dualisierung durften — jedenfalls teilweise — hierauf zurtckzufuhren sein.

Schaffter” macht in der Beziehung zwischen Eigenem und Fremden vier un-
terschiedliche Ordnungskonzepte aus, die sich in ihrer Funktion und ihren
sozialen Konseguenzen voneinander unterscheiden:

- das Fremde als Spiegel des Eigenen

- das Fremde als Gegenbild des Eigenen

- das Fremde als Erganzung des Eigenen und
- Fremdheit als Komplementaritat.

wahrend die ersten drei Konzepte das Eigene in den Mittelpunkt stellen und aus
dieser Perspektive Abgrenzung und Zugehorigkeit definieren, hebt der letztge-
nannte Zugang dieses bipolare ,Entweder-Oder” auf. ,Aus der nicht mehr zu
leugnenden Vielzahl eigenstandiger Perspektiven und gleichermafBen ,magli-
cher’Interpretationen der Welt wird erkennbar, dass im Aufeinandertreffen un-
terschiedlicher Bezugssysteme kein unbestreitbares Fundament und kein allem
200 Schffter 1991, .2 [Hervorhebung von mir]
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Ubergeordneter Bezugspunkt zur Verfugung steht, um Uber sie zu entschei-
den.”?” Pragmatisch betrachtet fordert diese Sichtweise dazu auf, auf verlass-
liche und verbindliche Ordnungskonzepte zu verzichten, weil sie der gesell-
schaftlichen wirklichkeit ohnehin nicht [mehr] entsprechen, und stattdessen
Zuordnungen je nach Situation und Kontext immer wieder neu auszuhandeln.
Diese Auforderung allerdings durfte eine ziemliche psychische und soziale Her-
ausfaorderung fur die Akteure darstellen, haben doch Psychoanalyse und die da-
rauf bezogene Entwicklungspsychologie immer wieder darauf hingewiesen,
welche hohe Bedeutung das Eigene, das Andere und das Fremde fur die Person-
lichkeitsentwicklung in verschiedenen Lebensphasen haben.””

Aus pddagogischer Perspektive stellt sich daher die Frage, was wir anbieten
kdnnen, um die Akteure auf diese psychische und soziale Herausforderung
hinreichend vorzubereiten und Kompetenzen zu ihrer erfolgreichen Bewalti-
gung zu vermitteln. Dieser Frage werden wir im nachfolgenden Abschnitt uber
interkulturelles Lernen nachgehen.

Ebenfalls in diesem Kontext ist aus unserer Sicht auch zu klaren, welche sozialen
Rahmenbedingungen und Unterstdtzungsstrukturen in individualpadagogischen
Standprojekten im Ausland geschaffen werden midssen. damit der hier betreute
Jugendliche nicht nur die fur seinen erfolgreichen Aufenthalt in der fremden Um-
gebung erforderlichen Anpassungsprozesse bewdltigen kann, sondern daruber
hinaus die fremdkulturellen Begegnungen eine positive soziale Entwicklung un-
terstutzen. Dieser Frage gehen wir im Abschnitt D ausfuhrlich nach.

2. Interkulturelles Lernen: Rahmenbedingungen und Wirkfaktoren

Interkulturelles Lernen ist ein Beitrag, um interkulturelle Kompetenz zu erlan-
gen. Voraussetzung fur interkulturelles Lernen ist die Begegnung mit anderen
(fremden) Kulturen. Unter der Entwicklung interkultureller Kompetenz wird
allgemein die Erweiterung der eigenen Wahrnehmungsfahigkeit fur Fremdes
sowie die Fahigkeit verstanden, das Andere als anders zu akzeptieren. Inter-
kulturelles Lernen in diesem Verstandnis setzt allerdings voraus, dass wir uns
zunachst erst einmal selbst kennenlernen. ,Um andere verstehen zu kinnen,
muss man erst sich selbst verstehen. Um Kindern und jungen Menschen ein
zutreffendes Bild von dieser Welt zu geben, muss Erziehung, ob zu Hause, in
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der Gemeinschaft oder in der Schule, ihnen zuerst helfen, sich selbst zu ent-
decken. Erst dann werden sie wirklich fahig. die wWelt mit den Augen der ande-

ren zu sehen und deren Verhalten zu verstehen. ?”

Die Begegnung mit dem ,Fremden”und die Konfrontation mit seinen Weltan-
schauungen, Werthaltungen, Umgangsformen, Sitten und Gebrduchen wer-
den zunachst vor allem als Infragestellung der eigenen Normen und Werte
begriffen. Untersuchungen haben gezeigt, dass auf diese Verunsicherung mit
vier unterschiedlichen Strategien reagiert werden kann:

- Separation: die Fremdkultur wird abgelehnt und die eigene Kultur wird wert
geschatzt

- Assimilation: die eigene Kultur wird abgelehnt und die Fremdkultur wert ge-
schatzt

- Integration: beide Kulturen werden wertgeschatzt und zu einer neuen Sym-
biose zusammengefuhrt

- Marginalisierung: Eigenkultur und Fremdkultur werden abgelehnt und man
grenzt sich selbst aus.””

Erst wenn die folgenden Entwicklungsschritte erfolgreich bewaltigt sind. kén-
nen wir uns angstfrei und produktiv mit den Elementen der fremden Kultur

auseinandersetzen.””’

1. Auf die eigene Person bezogen:
- eigene Werte hinterfragen
- Fremdes ertragen
- Fremdes als Herausforderung erleben
- Selbstreflexion
- eigene und fremde Vorurteilsstrukturen erkennen

2. Auf andere bezogen:
- Interesse an Fremdem und Neuem
- Kommunikationsfahigkeit
- Konfliktfahigkeit
- Funktion der Sprache [erlkennen
- Sprachen lernen
mundat/om 7999 S.61
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3. Auf fremde Kulturen bezogen:
- anderes als gleichwertig anerkennen
- Phasen der Anpassung an fremde Kultur kennen
- eigene kulturelle Identitat kennen
- Umgang mit Kulturschock.

Die bisherigen Ausfuhrungen zu internationalen Jugendbegegnungen, unter-
schiedlichen Formen von Auslandsaufenthalten und Arbeiten im Ausland haben
gezeigt, dass die Begegnung mit fremden Kulturelementen in jedem Fall her-
ausfordernd und verunsichernd ist. Zugleich haben wir gesehen, dass interkul-
turelles Lernen im Kontext interkultureller Begegnung auch informell moglich
ist, Verstandnis und Verstandigung sich aber nicht automatisch durch die Be-
gegnung allein einstellen muss. Eine systematische Vorbereitung ist also allein
schon deshalb wichtig, um Uberhaupt einen Einstieg gelingen zu lassen.

Wir sind allerdings aus padagogischen Grinden der Auffassung, dass der Er-
werb interkultureller Kompetenzen durch interkulturelles Lernen und Begeg-
nungen angesichts globaler Vernetzung, steigender Mobilitatsforderung und
Migration dartber hinaus ein lohnendes und wichtiges Ziel fur sich ist. Die
Herausforderungen einer globalisierten, sich schnell wandelnden Welt kon-
nen nur von Menschen bewadltigt und verarbeitet werden, die Uber eine trag-
fahige /dentitat, Ich-Starke, Selbstbewusstsein und Irritationsbereitschaft
verfigen. Unter den derzeitigen gesellschaftlichen Bedingungen scheint die
Herausbildung einer solchen stabilen Identitat gefahrdet. ,Lebensgeschich-
ten werden dementsprechend auch nicht mehr von einem Ort oder einem
.Land" aus gedacht, sondern vom Lebensprozess selbst. So wie sich individu-
elle Identitat bei rgumlicher Ungebundenheit aus mehr oder minder rasch
wechselnden Gruppenzugehdrigkeiten heraus konstruiert, so ist auch die
Frage nach der lebensweltlichen oder kulturellen Zuordnung des Individuums

in erster Linie pluralistisch und prozessual zu beantworten. *%

Damit entsteht eine Situation, in der nicht nur unsere Welt schwerer begriffen und
gestaltet werden kann, ihre sozialen Problemlagen und globalen Risiken zuneh-
men. sondern auch die individuellen Voraussetzungen ihrer Bewaltigung gefahr-
det sind. In unserem Alltag ist eine Menge in Bewegung geraten. Globale Wand-
lungsprozesse und neue Technologien haben Lebensverldufe und Alltagsstruktu-

208 Bolten 2012, S.30



ren tiefgreifend verandert und werden es weiter tun. Vieles davon erleben wir als
unbeeinflussbar und schicksalhaft — und in groBem MaRe ist es das wohl auch.

.Globalisierung handelt nicht von dem. was wir alle ... tun wollen. Sie handelt von
dem, was uns allen geschieht. Sie bezieht sich explizit auf das neblige und
sumpfige ,Niemandsland’. das sich jenseits der Reichweite irgendeiner Pla-
nungs- und Handlungsféhigkeit erstreckt."*””. Wo subjektiv das Gefuhl ent-
steht, ausgeliefert zu sein und das eigene Leben und die eigene Zukunft kaum
mehr eigenverantwartlich bestimmen und gestalten zu kdnnen, wachsen Angst
und Orientierungslosigkeit — unabhangig davon, ob das objektiv gerechtfertigt
ist. Angst aber ,ist ein schlechter Lehrer”, der genau das verhindert, was in Zei-
ten rapiden sozialen Wandels zuallererst wichtig ist: die Bereitschaft und die
Fahigkeit zu lernen, um die Zusammenhdnge zu wissen und sich daruber mit
anderen zu verstandigen. Verstandigung als sozialer Prozess und Verstehen als
empathischer und kognitiver Akt sind wichtige Voraussetzungen dafur. Ange-
sichts gesellschaftlicher und globaler Vielfalt muss diese Verstandigung eine
interkulturelle sein — interkulturelle Verstandigung wird so zu einem zentralen
Instrument gesellschaftlicher Verstandigung und Integration.

Interkulturelle Kompetenz als Schliisselkompetenz

Migrationshewegungen Pluralisierung der
.Zwischenwelten” + Ressourcen der Lebenswelten

Migrantinnen identifizieren

Lernprozesse initiieren

.Landkarten der Bedeutung” entschlts-
seln

Interkulturelle
Kompetenz

Identitatsdiffusion Y
Biografische Dimensionen von
Wirklichkeitsinterpretation.
Selbstbild + Identitat erkennen
+ starken

Risikogesellschaft,
Uniibersichtlichkeit, Ohnmachtser-
fahrungen + Desintegration
Deutungsmuster verstehen
und verandern

ISelbst-) Ethnisierung

Funktionen und Motive erkennen und
kommunizierbar machen

Abb. Die Notwendigkeit Interkultureller Kompetenz als Schitisselkompetenz
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Die aus diesem Schema ersichtlichen alltaglichen sozialen Herausforderun-
gen. deren Bewaltigung aus unserer Sicht eine umfassende soziale und inter-
kulturelle Kompetenz voraussetzt, wirken auch unabhangig von Auslandsauf-
enthalten und interkulturellen Begegnungen auf uns ein. Die Notwendigkeit
solcher Kompetenzen nimmt aber mit Sicherheit zu, wenn wir uns unmittelbar
in einem fremdkulturellen Kontext bewegen.

Einen universalen Konsens daruber, was interkulturelle Kompetenz nun ei-
gentlich ist, gibt es nicht. Ebenso divergent und teilweise sogar kontrovers
sind die Auffassungen daruber, was die Ziele interkultureller Kompetenz sind,
in welchen Situationen diese vor allem bedeutsam ist und gebraucht wird und
welches Verstandnis von Kultur zweckmé&Big zugrunde gelegt werden sollte.””
.Fest steht fur uns, dass interkulturelle Kompetenz nicht als ein Kanon fester
Eigenschaften und Kenntnisse umrissen werden kann. Sie ist neben konkre-
tem Wissen tber andere Kulturen vor allem eine Grundhaltung mit sehr unter-
schiedlichen Auspragungen.””"

Ziele interkulturellen Lernens

Wie wir verschiedentlich in den vorangegangenen Abschnitten gesehen ha-
ben, findet die Vorbereitung auf interkulturelle Erfahrungen zumeist in Form
interkultureller Trainings statt. Unter Training saoll eine Lernform verstanden
werden, die

- den gezielten Aufbau von Kompetenzen durch erfahrungs- und handlungs-
orientierte Methoden fordert

- eine hohe Lernintensitdt durch den Einsatz von unterschiedlichen Vermitt-
lungsformen erreicht

- Lernprozesse auf der kognitiven. affektiven und Verhaltensebene anregt
- nahe an der Zielgruppe bleibt, d.h. problembezogen und personenarientiert ist

- Verhalten durch Ubungen und Erprobungen vorbereitet (Simulation. Rallen-
spiele. Arbeit an Fallbeispielen, Selbsteinschatzungs-, Wahrnehmungs- und
Interaktionstbungen)

- und immer eine Reflexion der Lernprozesse und —ergebnisse beinhaltet.””

210 vgl. Rathje 2006, S. 2 ff
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LAuch wenn jedes Training einen anderen Schwerpunkt hat, streben alle in
Grundzugen die Vermittlung von interkulturellem Wissen, interkultureller
Sensibilitdt und interkultureller Handlungskompetenz an. Sie sollen also dazu
beitragen. dass der Teilnehmer befdhigt wird, die Hindernisse bei einer inter-
kulturellen Interaktion zu Uberwinden, um sich bei einer derartigen Begeg-
nung wohl zu fihlen bzw. zurechtzufinden. Zudem soll ein Verstdandnis und
eine positive Einstellung gegenuber Menschen aus fremden Kulturen entwi-
ckelt werden. Ein weiteres Zijel ist das erfolgreiche und effektive Ausfiihren
von Aufgaben in der interkulturellen Zusammenarbeit und der angemessene

Umgang mit Stresssituationen in der interkulturellen Interaktion.” "

Forderung der Fahigkeit, mit Un-
gewissheiten und Unklarheiten
im interkulturellen Handlungsfeld
umzugehen

Erkennen und \ / VEMEIEITE) GEm
\ Diskriminierung

Erwerb von Wis-
sen Uber fremde
Kulturen

Vermeiden von /) und Ausgren-

Stereotypen
vp Zielkategorie zung
Interkulturelle
Kompetenz

Reflexion der kultu- / \‘ Forderung des

rellen Gebundenheit Einfuhlungs-

eigenen Verhaltens vermogens in
und Handelns fremde Kulturen

Einsicht in die

Relativitat von

Weltinterpreta-
tionen

Entwicklung von
Konfliktlésungs-
strategien
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Abb. Interkulturelle Kompetenz

Unterschieden werden gemeinhin
- kognitive Ziele, die nicht nur Wissen und Informationen Gber die jeweils an-
dere Kultur, das zukunftige Gastland und vordergrundige Sitten und Ge-
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brauche umfassen, sondern auch theoretische Zusammenhange Uber Kom-
munikation, Attribution und Identitat

- affektive Ziele, die auf eine Steigerung der interkulturellen Wahrnehmung
und Sensibilitat abzielen und zugleich den produktiven Umgang mit den am-
bivalenten Gefuhlen in einer interkulturellen Begegnung vaorbereiten. Dazu
gehort neben der Wahrnehmung der eigenen kulturellen Pragungen die Ak-
zeptanz kultureller Relativitdt, das Erkennen von Unterschieden und Ge-
meinsamkeiten und eine Auseinandersetzung mit eigenen Rassismen, Vor-
urteilen und Klischees sowie

- verhaltensorientierte Ziele, um in Begegnungen und Konfliktfallen akzeptie-
rende Wertschdtzung zu zeigen, Fremdverstehen zu praktizieren, Hand-
lungssicherheit auszustrahlen und ein kulturaddquates Kommunikations-
verhalten anzuwenden.

Inhaltlich wird in strukturierten interkulturellen Lernprozessen angestrebt

- die Entwicklung von Interesse, Offenheit, Verstandnis und Akzeptanz fur
andere Kulturen

- der Erwerb konkreten Wissens Uber andere Kulturen und dessen Nutzung
fur eine Reflexion eigenkultureller Muster, um personliche Verdanderungs-
prozesse zu beginnen

- andere Kulturen akzeptieren lernen und diese als gleichberechtigt ansehen

- fremde Kulturen wahrnehmen und kennenlernen, ohne diese sofort positiv
oder negativ zu beurteilen

- Spannungs- und Konfliktsituationen. die in interkulturellen Begegnungen
oder zwischen Vertreterinnen unterschiedlicher Kulturen entstehen, aus-
halten und annehmen zu kdnnen.

Jargusch?”® subsumiert diese Ziele in die Bereiche Analysekompetenz, Refle-
xionskompetenz und Handlungskompetenz.

In jedem Prozess interkulturellen Lernens, sei er nun informell oder didaktisch ge-
plant — wird letztlich jeder dieser Zielkomplexe vorkommen, wenn auch in unter-
schiedlicher Auspragung und Gewichtung. ,/nterkulturelles Lernen findet statt,
wenn eine Person bereit ist, im Umgang mit Menschen einer anderen Kultur deren
spezifisches Orientierungssystem der Wahrnehmung, des Denkens, Wertens und
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Handelns zu verstehen, es in das eigenkulturelle Orientierungssystem zu integrie-
ren und auf ihr Denken und Handeln im fremdkulturellen Handlungsfeld anzuwen-
den. Interkulturelles Lernen bedingt neben dem Verstehen fremdhkultureller Orien-
tierungssysteme eine Reflexion des eigenkulturellen Orientierungssystems (Nor-

men., Einstellungen, Uberzeugungen und Werthaltungen)].”*™

Layes (2005] hat ein ,Stufenmodell interkulturellen Lernens”“"” skizziert, das
die Abfolge der einzelnen Lernschritte beschreibt:

Stufen interkulturellen Lernens

Stufe Merkmal

(1) Ethnozentrismus Eigene Weltansicht als einzig mogliche Weltsicht

[2) Aufmerksamkeit fur Fremdes Realisierung anderer Weltansichten

(3] Verstandnis Anerkennung der Rationalitat anderer Weltansichten

(4] Akzeptanz Anerkennung fremder Weltansicht ohne Bewertung

(5] Bewusste Bewertung Vergleich der eigenen und fremden Weltansicht mit Hilfe
kulturubergreifender, fairer MaBstabe

(6] Selektive Aneignung Teilweise Integration fremder Weltansichten in die eigene
Weltsicht

Praktisch konnen diese Lernschritte miteinander verschrankt sein und sind
daher nicht immer klar zu trennen. Das Modell eignet sich jedoch gut, um den
fortschreitenden Lernprozess zu analysieren und erste Vorstellungen von der
inhaltlichen Gestaltung eines solchen Prozesses zu erhalten. An verschiedenen
Stellen dieser Expertise haben wir bereits darauf verwiesen, dass die ange-
strebten Lernprozesse auf die konkreten Bedarfe und Lernvoraussetzungen
der Lernenden ausgerichtet sein massen. Dies gilt auch hier und verbietet
deshalb auch den Entwurf eines universellen ,Mustertrainings”. Lediglich um
eine mogliche Umsetzung dieses Strukturmodells zu skizzieren, sei an dieser
Stelle beispielhaft die Modulstruktur eines Trainings vorgestellt:

Modul A: Kennenlernen

Modul B: Sensibilisierung fur interkulturelle Aspekte

Modul C: Was heit Kultur?

Modul D: Meine Wurzeln

Modul E: Stereotype und Vorurteile
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Modul F: Ausgrenzung und Diskriminierung
Modul G: Kemmunikation im interkulturellen Kontext

Modul H: Handeln im interkulturellen Kontext?™

Methoden interkulturellen Lernens

Es gibt streng genommen keine spezifischen Methoden interkulturellen Lernens.
Prinzipiell sind Methoden der Jugend- und Erwachsenenbildung., Theater- und
Spielpadagogik, Selbsterfahrung und Gruppendynamik und selbstbestimmten
Lernens in interkulturellen Trainings einsetzbar. Folgende methodischen Zugange

bzw. ihre Kombination haben sich aus unserer Sicht besonders bewahrt.””

Biografiearbeit

Lebenserfahrungen werden in konkreten gesellschaftlichen Bezigen erwar-
ben. In jeder Lebensgeschichte bilden sich histarische, gesellschaftliche, kul-
turelle und familiare Bindungen ab. Bei seiner Geburt findet ein Mensch eine
Gesellschaft vor, die das Ergebnis der Interpretationsleistung und des Han-
delns seiner Vorfahren ist wie beispielsweise Symbolsysteme, Sprache, Inter-
aktionsmuster, Machtverhadltnisse. Diese Wirklichkeit eignet sich der einzelne
Mensch in seinem Leben an und verandert sie in seinem alltaglichen Handeln.
In individuellen Lebensgeschichten spiegeln sich wesentliche Bedingungen
und Zusammenhange der allgemeinen Lebensverhaltnisse. Anhand einzelner
biografischer Segmente werden Deutungsmuster und Handlungsdispositio-
nen untersucht. Biografiearbeit soll den Teilnehmenden ermdglichen, sich
selbst als Individuum mit einer im gesellschaftlichen Kontext gebildeten Iden-
titat zu erfahren. Der durch Ubungen strukturierte Ruckgriff auf die eigenen
Erfahrungen bezieht die sie beeinflussenden gesellschaftlichen, historischen.
sozialen und kulturellen Bedingungen in den Erkenntnisprozess mit ein.”’ Da
in Ruckblicken die jeweils gegenwadrtigen Erkenntnisfelder Grundlage der
Selbstdeutung sind, kann ein Umdeuten und Neuverstehen von Erfahrungen
stattfinden und Auswirkungen auf Verhaltensentwurfe fur die Zukunft haben.

Rollenspiel. Simulation, Statuenarbeit und soziometrische Aufstellungen

Diese und vergleichbare methodische Zugange sind besonders geeignet, so-
ziale Situationen, Interaktionsprozesse sowie die affektiven Aspekte unter-
schiedlicher Kommunikationsstile anschaulich und [zumindest ansatzweise)

218 Hofmann.H./Mau-Endres.B./Utholz.B. 2005, S. 27; dhnlich: Handschuck/Klawe 2004, S. 386 ff
219 vgl. zum folgenden Handschuck/Klawe 2004
220 Gudjons/Pieper/Wagner 1994, S.32



erlebbar zu machen. Von den Akteuren werden verschiedene Rollen einge-
nommen, Verhaltensalternativen ausprobiert und besprochen und von der
Gruppe akzeptierte Losungsvorschlage erarbeitet und eingetbt. Deshalb eig-
nen sich diese Methoden auch gut, Konfliktsituationen zu simulieren, um den
Kern des Konfliktes zu identifizieren.

Episoden, Metaphern und ,critical incidents”

Episoden sind kurze Beschreibungen von interkulturellen oder alltaglichen
Interaktionen, die didaktisch aufbereitet interkulturelle Irritationen, Missver-
standnisse oder Konflikte darstellen. Episoden sind umso zundender und pro-
duktiver, je unmittelbarer sie an die Alltagserfahrungen der Teilnehmerinnen
anknupfen oder auf diese zuruckfuhren. Aus diesem Grunde sind von den
Teilnehmerinnen selbst eingebrachte Episoden hdufig besonders produktiv.
LCritical incidents” sind zumeist reale irritierende, problematische oder kon-
flikthafte Situationen. Ebenso wie bei den Episoden sind die Teilnehmerinnen
aufgefordert, Position zu beziehen und Variationen des Umgangs mit diesen
Situationen zu entwickeln und ggf. im Spiel zu erproben.

Metaphern sind ,Bilder” fur etwas. Manchmal fallt es Teilnehmerinnen leichter,
eine Situation, eine Gruppe oder eine Beziehung zundchst eher bildhaft zu
beschreiben. So kann man sich in einer Situation ,wie auf heiBen Kohlen” ge-
fuhlt, eine Gruppe als ,Affenzirkus” oder eine Person ,stachelig wie ein Kak-
tus” empfunden haben. Als Einstieg so benannt kann gemeinsam durch vor-
sichtiges Nachfragen Schritt fur Schritt von der Metapher zu den konkret
Beteiligten gegangen werden.

Erkundungen und selbstbestimmtes Lernen

Spurensuche und Erkundungen sind motivierende und aktivierende Formen
selbstbestimmten Lernens. Sie knnen eingesetzt werden, um thematisch zu
arbeiten, aber auch um ganz konkret und praktisch Fragen zu kldren und sich
alltagsunterstutzende Orientierungen zu erarbeiten. Besonders Letzteres ist
eine gute Mdoglichkeit, sich mit dem neuen Umfeld im Gastland vertraut zu
machen.

Vortrag

Nicht alle Inhalte k6nnen durch die Teilnehmenden selbst erarbeitet werden.
Fachliche Inputs werden Uberwiegend referiert. Die Methode ist die der freien
Erzahlung, die teilweise dialogisiert oder dramatisiert wird, um das Verstand-



nis der Zuhodrenden zu erhohen und sie zu innerer Beteiligung zu motivieren.
Durch freies Erzahlen kann die Gruppe in ihren Reaktionen besser wahrge-
nommen und auf sie eingegangen werden. Die unterschiedlichen Erzahlstile
der Referierenden sorgen nicht nur fur Abwechslung, sie machen Unter-
schiedlichkeit auch sicht- und horbar. Die Teilnehmenden erhalten die MAg-
lichkeit nachzufragen und werden gebeten, das Gehdrte durch Beispiele aus
ihren Alltagserfahrungen zu erganzen.

Im Rahmen dieser Expertise ist es nicht moglich (und sicher auch nicht sinn-
voll], an dieser Stelle mdgliche, sinnvolle Trainingsablaufe und ihre Methoden
im Detail darzustellen. Fur die Planung eigener Trainingskonzeptionen bezo-
gen auf konkrete Zielgruppen, Situationen und Bedarfe sei deshalb auf die
Vielzahl vaorhandener Handblcher verwiesen.”’ Zur groben Qrientierung kann
eine von Fritsch (2009) vorgelegte Ubersicht dienen®

Methoden interkultureller Trainings

Kultur- Didaktisch Erfahrungsorientiert

libergreifend | - Vortrage

- Informationen, Fakten
- Diskussionen « Interaktion im Hier und Jetzt
- Schriftliche Unterlagen « Verhaltensbeobachtungen

- Videos - Workshops

- Kommunikationsdbungen
- Spielsituationen

- Gruppenarbeit
- Cultural Assimilators

- Linguistic Awareness of
Cultures-Training (LAC|

- Selbstbewertungsverfahren
+ Kulturibergreifende Simulationen
+ Rollenspiele

spezifisch

- Vortrage

« Kulturspezifische Texte
- Film/Video

- Orientierungswissen

- Sprache lernen

- Kritische Ereignisse

« Cultural Assimilators

- Fallstudien

- Rollenspiele mit Zielkultur

- Bikultureller Kommunikations-
workshop

- Simulationen

- Feldsimulationen

- Contrast-Culture-Training

Bei der Auswahl und Kombination der hier nur im Uberblick skizzierten me-
thodischen Zugdnge ist auf jeden Fall zu beachten. dass Offenheit in der
Kommunikation, die Verbalisierung eigener Interessen oder die Expressivitat
221 z.B. Banning 1995, Berninghausen/Hecht-El Minshawi 2009; Bolten 2012; Handschuck/Klawe 2004:
Hofmann/Mau-Endres/Utholz 2005: Johann/Michely/Springer 1998, Podsiadlowski 2004.

222 Fritsch 2009 in Anlehnung an Podsiadlowski 2004. S. 139; bei Fritsch auch ausfuhrliche Erlduterungen
zu den einzelnen Methoden



nonverbaler Kommunikation in den unterschiedlichen Kulturen sehr verschie-
den ausgepragt ist. So wird beispielsweise die eher fur westeuropaische Kul-
turen typische Angewohnheit, emotionale Befindlichkeiten zu verbalisieren
und vielleicht sogar bis zum Ende auszudiskutieren] in anderen Kulturen
maglicherweise als aufdringlich und taktlos empfunden.

Ein weiteres Element bei der Strukturierung von interkulturellen Lernprozes-
sen ist der Perspektivwechsel. Eine zentrale Kompetenz fur die Reflexion und
Deutung interkultureller Begegnungssituationen und eine erfolgreiche Ver-
standigung in fremdkulturellen Kontexten ist die Fahigkeit zum Perspektiv-
wechsel. Nur wennich in der Lage bin, eine Situation aus verschiedenen Blick-
winkeln zu betrachten und mich in die Sichtweise des ,anderen” hineinzuver-
setzen, ist ,fremdverstehen” mdglich. Fremdverstehen heit, eine andere Per-
spektive einzunehmen und damit eine Distanz zum Eigenen herzustellen. Erst
diese Fahigkeit fihrt zu der Einsicht, dass es auch andere Blicke auf die Welt
und ihre Wirklichkeit gibt, diese anderen Sichtweisen ihre Berechtigung ha-
ben und deshalb zundchst zu akzeptieren sind. Erst das Fremdverstehen
macht es maglich zu erkennen, in welcher Hinsicht unterschiedliche kulturelle
Sichtweisen maglicherweise gemeinsam geteilte Schnittmengen haben und
wo deutliche Differenzen bestehen, die es zu thematisieren gilt.

Was sehe ich?

mehr als eine
Perspektive einnehmen

Was kdnnte Was
man noch sehen? siehst Du?

223
Abb. Perspektiven-Dreieck

223 Handschuck/Klawe 2004, S. 56



Erfolge interkulturellen Lernens

Der Erfolg interkultureller Begegnungen und interkulturellen Lernens — be-
sonders in der didaktisierten Form interkultureller Trainings — wird durchaus
kontrovers diskutiert. Im Hinblick auf die kognitive Lernebene konnte in ver-
schiedenen Studien nachgewiesen werden, dass das Wissen um kulturelle
Besonderheiten eines Gastlandes die Handlungssicherheit erhtht. Erfolge auf
den beiden anderen Lernebenen sind einerseits schwieriger zu evaluieren,
zum anderen sind die Ergebnisse nicht eindeutig. Deutlich ist, dass der ,prak-
tische Erfolg”, d.h. ein kultursensibles Auftreten und ein erfolgreiches Agieren
im fremdkulturellen Kontext naturlich nicht nur von der Qualitat des Trainings
und der Vorbereitung, sondern wesentlich auch von den Mdéglichkeitsstruktu-
ren und den situativen Bedingungen im Gastland abhangt.

Daneben hangt der Erfolg auch davon ab, welche Voraussetzungen und Kom-
petenzen die Teilnehmenden bereits mitbringen.

- ,Starke individuelle — kulturelle Identitdt (das Bewusstsein der eigenen
kulturellen Prdgung als Voraussetzung fur die Auseinandersetzung mit Men-
schen anderer Kulturen)

- Empathie (sich in andere einflihlen zu kénnen., Anliegen und Interessen ande-
rer aus vagen Andeutungen, Gesten oder anderen Signalen herauszulesen|/

- Ambiguitatstoleranz [die Fdhigkeit, unstrukturierte und widerspruchliche
Situationen aushalten zu kénnen|

- Frustrationstoleranz [(mit Irrtimern, Selbstkritik, Missverstdndnissen und
Fehlschldgen addquat umzugehen)

- Konfliktfdhigkeit [und Konflikttoleranz)
- Problemldsungsfahigkeiten (Probleme aushandeln und IGsen kénnen)
- Neugierde (offen sein und gerne Neues lernen)

- Humor (die Fahigkeit, Uber sich selbst zu lachen, sich selbst aus einer ge-
wissen Entfernung zu betrachten)

gelten als solche forderlichen Voraussetzungen.

Liest man diese Aufzdhlung allerdings etwas genauer, gewinnt man das Ge-
fuhl, die Teilnehmenden sollten am besten die Fahigkeiten bereits mitbringen.
die zu erwerben das Ziel interkulturellen Lernens ist.

224 Clapeyrou 2004, S. 9



Was die Gestaltung und Durchfihrung interkultureller Trainings angeht, zeigt
sich .dass ein Training umso erfolgversprechender ist, je ndher es an der in-
terkulturellen Situation der Teilnehmer konzipiert wurde sowie auf ihre Aufga-
be und das Unternehmen abgestimmt ist. Auch werden Methoden mit einer
theoretisch fundierten Grundlage wie Attributionstheorien, sozialen Lernthe-
orien oder dem Ruckgriff auf Kulturstandards als erfolgversprechend angese-
hen. Ebenso sollten Trainings, auf einer fundierten Bedarfsanalyse aufbau-

end, fur eine spezielle Zielgruppe konzipiert werden.”?*

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass interkulturelles Lernen ein kom-
plexer, nur teilweise didaktisierbarer und methodisch zu strukturierender Lern-
prozess ist. Das hat er — weil er sich ebenso wie die Individualpadagogik auf den
.ganzen Menschen’ bezieht — mit dieser gemeinsam.”” Dennach erhéhen eine
entsprechende Vorbereitung und didaktische Begleitung die Wahrscheinlich-
keit, dass interkulturelle Begegnungen, fremdkulturelle Erfahrungen und die
Bewaltigung verunsichernder und irritierender Situationen produktiv zur Per-
sonlichkeits- und Identitatsentwicklung beitragen und den interkulturellen
Kontakt und den Aufenthalt in einer fremden Kultur zu einem beeindruckenden
und bleibenden Eindruck in der eigenen Biografie machen.”’

3. Zwischenresiimee

Die Konfrontation des Eigenen mit dem Fremden ist in hohem MaRe ambiva-
lent: einerseits liefert sie wichtige Impulse fur die Personlichkeitsentwick-
lung. die Herausbildung einer eigenen Identitat und das soziale Lernen, ande-
rerseits stort sie gewohnte Wahrnehmungsmuster und Alltagsroutinen, |ost
Irritationen aus und verursacht Anpassungsdruck und Stress. Insofern sind
Begegnungen mit dem Fremden als interkulturelle Uberschneidungssituatio-
nen immer wieder auch Quelle fur ,critical incidents”, Missverstandnisse oder
Konflikte, deren Aufklarung und Bewaltigung besondere soziale Kompeten-
zen erfordern.

Diese Kompetenzen werden im Rahmen interkultureller Lernprozesse erwor-
ben. die sowaohl informell im alltéaglichen Umgang als auch formell in eigens
dafur didaktisch-methodisch strukturierten interkulturellen Trainings statt-
finden kdnnen. Im Rahmen einer individualpadagogischen Arbeit wird es dar-
um gehen, beide Lernfelder konzeptionell und padagogisch mit zu bedenken.
225 Fritsch 2009, 0.5
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Dabei werden verschiedene Formen und Formate interkultureller Trainings ih-
ren produktiven Beitrag vor allem in der Qualifizierung der padagogischen
Fachkrafte und Betreuerinnen sowie in der individuellen Vorbereitung der zu
betreuenden Jugendlichen leisten.

Fur die Begleitung der informellen Lernprozesse wdhrend des Auslandsauf-
enthaltes selbst wird es dagegen eher von Bedeutung sein, auf die kankreten
Bedurfnisse und Personlichkeitsstrukturen abgestimmte Kommunikations-
formen, Beratungsstrukturen und Netzwerke zu entwickeln, um die mit dem
Leben in fremdkulturellem Umfeld verbundenen Irritationen und Krisen auf-
zufangen, zu reflektieren und konstruktiv zu verarbeiten.



D. Das Ausland als Lebens- und Lernort: Konzeptionelle und padago-
gische Anregungen

Die bisherigen Ausfuhrungen unserer Expertise haben gezeigt, dass in individu-
alpddagogischen AuslandsmaBnahmen ganz unterschiedliche Optionen in idea-
ler Weise zusammenlaufen. Die Entscheidung dafdr, einen Jugendlichen im Aus-
land zu betreuen, erfolgte bislang vorwiegend aus der Idee heraus, fernab der
Einflusse des Herkunftsmilieus und der Peer-Group. eingebunden in eine neue
Umgebung und in familiendhnliche Alltagsstrukturen, einen Neuanfang zu ver-
suchen. Das fremdkulturelle Umfeld tragt dazu bei, dass gewohnte Alltagsrouti-
nen und Handlungsstrategien nicht mehr reibungslos und unhinterfragt funkti-
onieren und in echtem Sinn ,in Frage gestellt” werden. Vieles von dem, was zu
Hause hilfreich war und sich bewahrt hatte, buRt jetzt seine Funktionalitat ein
und verliert damit seine Legitimitat. Diese Situation zwingt den Jugendlichen,
sich neu zu orientieren und seine Perspektiven und Handlungsweisen zu veran-
dern — Herausforderung und Chance fur einen Neuanfang zugleich.

Diese Herausforderung teilt er — wie wir im Rahmen der Recherchen sehen
konnten — mit Austauschschulerinnen, Au-Pairs, Praktikantinnen und Stu-
dentinnen im Ausland ebenso wie mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern,
die von ihren Firmen ins Ausland entsandt wurden. Wahrend sie dort aber als
zusatzliche Lern- und Erfahrungschance, als Mdglichkeit, neue zusatzliche
Kompetenzen zu entwickeln, bewusst gestaltet und genutzt werden, dienen
sie im Rahmen der Individualpadagogik vor allem als Mittel, den zu betreuen-
den Jugendlichen an seine Betreuerin oder seinen Betreuer zu binden und —
da ihm das kulturelle Know-how fur die neue Umgebung (noch] fehlt — sein
Entweichen zu verhindern oder zumindest zu erschweren. Das bleibt nach wie
vor sinnvoll, wo es notig ist und hilft, den Kontakt zu sichern, der fur eine pa-
dagogische Arbeit erforderlich ist.

Aber der Standort Ausland birgt deutlich mehr Ressourcen, Lern- und Ent-
wicklungschancen. Die Evaluation von AuslandsmafBnahmen im Rahmen der
INnHAus — Studie hat ergeben, dass trotz einer komplexen und breit gestreu-
ten Defizitlage der im Ausland betreuten Jugendlichen und einem gegenuber
in InlandsmaBRnahmen betreuten Jugendlichen deutlich ungunstigeren Aus-
gangslage, Betreuungen im Ausland mit 88,5% auBerordentlich erfolgreich
waren.



Dieser Erfolg liegt u.a. an

- .einem signifikant héheren Zuwachs bei den individuellen Ressourcen der
Jugendlichen

- einer statistisch nachweisbaren positiveren Gesamtentwicklung bei den
vorliegenden Problemlagen der Jugendlichen und

- einem signifikant héheren Grad der individuellen Zielerreichung der Uber

den gesamten Hilfeverlauf hinweg formulierten Hilfeplanziele **

im Vergleich zu den Kontrollgruppen im Inland.

Eine Betreuung im Ausland ist besonders bei schwierigen Jugendlichen mit ge-
ringen personalen Ressourcen also weitaus erfolgreicher als eine vergleichbare
Inlandsbetreuung. Es ist Uberaus plausibel anzunehmen, dass die besseren Er-
gebnisse (auch) auf das fremdkulturelle Umfeld und den dadurch notwendigen
radikaleren Bruch mit alten Verhaltensroutinen zurdckzufthren sind.

Unsere Vermutung ist, dass diese Faktoren bislang implizit, gewissermafRen
.zufallig”und ,im Verborgenen” wirken. Jedenfalls gibt eine Durchsicht vorlie-
gender konzeptioneller Entwdrfe der Trager individualpadagogischer MaR-
nahmen wenig Anlass zu glauben, diese Wirkfaktoren seien durchgangig ge-
plant und systematisch fur die padagogische Arbeit genutzt worden.

Werden die Rahmenbedingungen individualpadagogischer AuslandsmaBnah-
men hingegen absichtsvoll und gezielt als Lebens-, Lern- und Erfahrungsrau-
me gestaltet, wie dies in der Regel beispielsweise bei internationalen Jugend-
begegnungen und Auslandsaufenthalten im Rahmen von Ausbildung und Stu-
dium der Fall ist, ist zu erwarten, dass die in fremdkulturellen Erfahrungen
angelegten Ressourcen noch systematischer und nachhaltiger fur die Stabili-
sierung und Personlichkeitsentwicklung der betreuten Jugendlichen wirksam
werden.

Vorliegende Studien belegen — so zeigt unsere Expertise -, dass gut vorberei-
tete und Uberlegt padagogisch begleitete Auslandsaufenthalte eine groBe
Wirkung auf die Personlichkeitsentwicklung haben: Ein differenzierteres
Selbstbild, ein erhthtes Reflexionsvermégen, ein empathischeres Sozialver-
halten, ein flexiblerer und gelassener Umgang mit Uberraschenden und/oder
fremden Situationen, Toleranz gegeniber anderen Lebensentwirfen und Kul-
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turen, ein gesteigertes Selbstbewusstsein und stabilere Identitatsbedingun-
gen durch die Erfahrung eigener Selbstwirksamkeit in der gelungenen Bewadl-
tigung irritierender Begegnungssituationen und nicht zuletzt kommunikative
Kompetenzen (einschlieBlich entsprechender Sprachkenntnisse] sind nur ei-
nige magliche Effekte interkulturellen Lernens im Ausland. Verdnderungen
und Personlichkeitsentwicklungen, die nicht nur im Interesse der individual-
padagogischen MaBnahme sowie des Hilfeplans sind und aus dieser Perspek-
tive winschenswert und zu férdern, sondern dardber hinaus zu interkulturel-
len Kompetenzen fuhren, die, in anderen Kontexten besonders unterstutzt,
Gegenstand europdischer Programme sind und unter Umstanden sogar zerti-
fiziert werden.

Wenn im Folgenden konzeptionelle Anregungen und padagogische Konse-
guenzen aus den Ergebnissen der Recherche abgeleitet und vorgestellt wer-
den, geschieht dies nicht in der Absicht, damit die bisherige erfolgreiche Pra-
xis individualpadagogischer Arbeit zu ersetzen; vielmehr ist unser Anliegen,
daran anknupfend die im Standort Ausland gegebenen Ressourcen und Ent-
wicklungschancen reflektiert zu gestalten und im Sinne einer Synergie fur die
Ziele individualpadagogischer Arbeit (und dartber hinaus) nutzbar zu machen.
Bewadhrte Strukturen, erfolgreiche Handlungsstrategien und erreichte Quali-
tatsstandards werden also mit den folgenden Ausfihrungen nicht auRer Kraft
gesetzt, sondern erganzt und erweitert. Dies gilt insbesondere fur die in fru-
heren Studien als zentrale spezifische Wirkfaktoren identifizierte Individuali-
sierung und Flexibilitdt pddagogischen Handelns.”” Diese sollen jetzt nicht
durch padagogische Programme und strukturierte formale Bildungsprozesse
verdrangt werden. Aber es kann Sinn machen, einzelne Lern- und Erfah-
rungschancen nicht (nur) dem Zufall zu Uberlassen, sondern Uberlegt zu for-
dern, wie umgekehrt zufallige Erfahrungen und Begegnungen zusammen mit
dem Jugendlichen zu besprechen, zu reflektieren und geeignet zu rahmen.

Vorangegangene Studien haben gezeigt, dass die Gestaltung und der Verlauf
individualpadagogischer Betreuungsprozesse sehr individuell sind, das ist ih-
re Starke und macht vor allem das Besondere dieses Segments der Erzie-
hungshilfen aus.”” Gleichwohl ist es maglich, fallibergreifend konzeptionelle
Strukturen und padagogische Uberlegungen zu entwickeln. die Ausgangs-

229 vgl. Klawe 2010, S. 316 ff
230 ebd.



punkt fur ein individualisiertes, auf den jeweiligen Jugendlichen bezogenes
konkretes Handeln sein kdnnen. Dies soll in diesem Abschnitt geschehen.

Neben der Notwendigkeit, die nachfolgenden Uberlegungen immer wieder auf
die konkreten situativen und personlichen Bedingungen der aktuellen Be-
treuung herunterzubrechen, gilt es auch, kontinuierlich auf eine angemesse-
ne Balance zwischen strukturierten und didaktisierten Vermittlungsformen
formaler Bildung einerseits und informeller Lern- und Erfahrungsraume im
Alltag andererseits zu achten. Zudem ist der Bezug zu den vereinbarten Zie-
len und Handlungsschritten des mit dem Jugendamt vereinbarten Hilfeplans
immer mitzudenken und zu reflektieren.

Bei der Gestaltung der Erfahrungsraume und Lernprozesse ist auBerdem zu
beachten. dass die damit verbundenen Herausforderungen fur den Jugendli-
chen [und natdrlich auch fur Betreuerin und Betreuer) nach Moglichkeit keine
Uberfarderung darstellen. Das l&sst sich nicht in jedem Fall bis ins Letzte vo-
raussehen, aber anhand des Lernzonen-Modells aus der Erlebnispadagogik
ganz gut Uberprifen und reflektieren.

Lernzonenmodell

‘ Komfortzone ,

Lernzone

231
Abb. Lernzonen-Modell

231 aus Senninger 2000, S. 26



Die Grundannahme dieses Modells lautet: Lernen bedeutet Risiken eingehen.
Normalerweise halten wir uns in der Komfortzone auf. Hier haben wir uns ein-
gerichtet, hier kennen wir uns aus und haben fur (fast] alle Eventualitaten
Strategien des Handelns und erprobte Alltagsroutinen entwickelt.

wenn wir etwas lernen oder verandern wollen oder madssen, weil in einer frem-
den kulturellen Umgebung unsere Strategien der Umweltaneignung nicht
mehr funktionieren, mussen wir das Bekannte verlassen und den risikobehaf-
teten Weg ins Unbekannte einschlagen. Wir wissen nicht, was uns erwartet
und ob wir den neuen Herausforderungen gewachsen sind. Deshalb bleiben
wir tendenziell lieber "zuhause” im bekannten Umfeld, das wir unter Kontraolle
haben.

In der Wachstumszone liegt alles, was wir noch nicht wissen und mit dem wir
noch keine Erfahrung haben. Lernen und Veranderung bedeuten hier, dass wir
Mut und Uberwindung brauchen, um weiterzukommen. Angst und Herzklopfen
sind eindeutige Zeichen, dass man sich nicht mehr sicher fuhlt. Unsicherheit
durchzustehen und Angst auszuhalten ist fur die meisten Menschen unange-
nehm. Deshalb versuchen sie unbewusst, durch gewohnte Abwehrmechanismen
die Lage zu kontrollieren. Hier ist die Chance zum Lernen: Die eigenen Angste
sollen bewusst werden und die Jugendlichen vor die Herausforderung stellen,
selbstbewusst die Komfortzone zu verlassen und sich Neuem gegenuber zu
offnen. Alte Verhaltensmuster, das eigene Selbstbild, aber auch die Beziehung
zu Betreuerin oder Betreuer und Unterstutzung durch das soziale Umfeld be-
einflussen diese Entscheidung. Lernen in diesem Sinn bedeutet ein Ausweiten
und Wachsen Uber die Kamfortzone hinaus. Der Erfalg ist die Belohnung fur das
Wagnis. Sowohl die korperliche als auch die emotionale Sicherheit sind Grund-
voraussetzung fur die Bereitschaft, etwas Neues zu riskieren. Es hangt viel vom
Konzept, der Zielsetzung und der Personlichkeit des Betreuers ab, wie diese
Phasen fur den Einzelnen produktiv und erfolgreich werden.

In der Panikzone hingegen liegt alles, was uns Angst macht und nicht zu be-
waltigen ist. Alles was wir nicht mehr richtig kontrollieren kdnnen und deshalb
das Risiko und die Gefahr fur zu groB halten, um uns damit auseinander zu
setzen. In diesem Bereich kdnnen wir nicht lernen, weil wir uns permanent
bedroht fuhlen, Angst haben und uns zuruckziehen. Alles in dieser Zone ist
unserer Personlichkeit zu fern und fremd und (scheint] nicht zu bewaltigen.



Dieses einfache Modell kann helfen, Erfahrungsrdume sensibel — orientiert an
der Belastbarkeit der jeweiligen Jugendlichen — zu gestalten. Dazu gehort al-
lerdings auch, seine emotionalen Signale (und meine eigenen!] und die Be-
findlichkeit aufmerksam wahrzunehmen und angemessen zu deuten.

In den folgenden Anregungen zur konzeptionellen und padagogischen Ge-
staltung individualpadagogischer Betreuungssettings im Ausland wird — wo
es sich anbietet — in der Darstellung unterschieden zwischen

- Individualpddagogischen Schwerpunkten
[hiermit sind alle padagogischen Bemuhungen und Themen gemeint, die sich
auf den Anlass der individualpadagogischen MaBnahme i.e.S. beziehen und
im Rahmen des Hilfeplanverfahrens vereinbart wurden) und

- Interkulturellem Lernen,
das alle Lern- und Anpassungsprozesse umfasst, die sich aus der besonde-
ren fremdkulturellen Situation einer MaBnahme im Ausland ergeben.

Dabei setzen wir varaus, dass es sich nicht um zwei Lern- und Erfahrungsbe-
reiche handelt, die in der praktischen Umsetzung vollig unverbunden, gewis-
sermafnen in ,Parallelwelten” oder gar in Konkurrenz zueinander existieren.
Sie sind auch nicht in additiver Erganzung zu verstehen, nach dem Motto ,In-
dividualpadagogik ist das Eigentliche” und interkulturelles Lernen ist ,die lu-
xurigse Zugabe, wenn noch Zeit ist". Nach den Ergebnissen unserer Recher-
chen handelt es sich vielmehr um auf vielfaltige Weise miteinander ver-
schrankte und einander verstarkende Lernfelder, die — im Alltag produktiv
miteinander verbunden und unter gemeinsamen Zielen gestaltet — enorme
Synergieeffekte und Entwicklungsimpulse freisetzen kénnen.

1. Ziele

Individualpddagogische Ziele

Die Ziele der individualpadagogischen Betreuung sind auf die je spezifischen
Bedarfe und Erfordernisse der/des jeweiligen Jugendlichen ausgerichtet und
werden im Verlauf des Hilfeplanverfahrens unter den Beteiligten vereinbart.
Im Rahmen friherer Studien haben sich Partizipation, Koproduktion und Frei-
willigkeit als wichtige Wirkfaktoren fur einen erfolgreichen Verlauf individual-
padagogischer MaRnahmen erwiesen””. Deshalb ist im Rahmen der Zielver-
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einbarungen — erst Recht bei MaBnahmen im Ausland — darauf zu achten,
dass diese Prinzipien eingehalten werden.

Interkulturelles und soziales Lernen

Die Sekundaranalyse vorliegender Studien zu interkulturellen Jugendbegeg-
nungen und verschiedenen Formen von Auslandsaufenthalten haben durch-
gangig ergeben, dass die (vorbereitete und padagogisch begleitete] Konfron-
tation mit fremdkulturellen Umfeldbedingungen, ungewohnten Normen, Wer-
ten und Verhaltensweisen und die Herausforderung, unter diesen l[irritieren-
den) Bedingungen den eigenen Alltag zu bewdltigen, Kontakte zu knupfen
und soziale Beziehungen aufzubauen, bei der Mehrheit der jugendlichen Ak-
teure eine enarme Energie und Motivation freisetzt, sich diesen Herausforde-
rungen zu stellen. Damit werden nicht nur interkulturelle Lernprozesse im en-
geren Sinne ausgeldst, sondern auch wichtige Impulse fur die personliche
Entwicklung und basales soziales Lernen gegeben. Bolten hat darauf hinge-
wiesen, dass interkulturelle Kompetenz immer eingebettet ist in soziale Kom-
petenzen.” Interkulturelles Lernen ist in diesem Sinne auch immer soziales
Lernen und kann deshalb gut mit Entwicklungszielen der individualpdadagogi-
schen Betreuung verbunden werden. Ebenso ist eine Verknupfung interkultu-
reller Inhalte und Lernprozesse mit den zentralen Bewadltigungsanforderun-
gen im Jugendalter moglich. Im Kontext individualpadagogischer Betreuung
stehen in jedem Falle zunachst personlichkeits- und situationsbezogene Zie-
le im Vordergrund.

Wir nutzen die beschriebenen Phasen des Kulturschocks ahnlich wie im Pha-
senmodell von Witte als Impulse einer konfrontativen Pddagogik, verbinden
diese aber durch entsprechende Vorbereitung und Begleitung durch Betreue-
rinnen oder Netzwerke mit einer positiven Gestaltung eines (beginnenden)
Lernprozesses. Wir setzen die Jugendlichen gewissermaBen einem ,kalku-
lierten” und ,didaktisierten” Kulturschock aus.

Die Herausnahme aus der gewohnten sozialen Umgebung und die damit ver-
bundene Unterbrechung eingespielter Alltagsroutinen schafft einen Abstand
von der bislang herrschenden subjektiven Normalitat und befordert oder er-
zwingt einen Perspektivwechsel, einen neuen Blick auf die bisherige Biogra-
fie. Der Jugendliche (er-]lebt neue Lebensentwdrfe und alternative Hand-
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lungsmuster bei der Alltagsbewaltigung. Zugleich erfdhrt er sich selbst im
Umgang mit Veranderungen. Unter diesen Voraussetzungen wdren Ziele in-
terkulturellen Lernens in individualpadagogischen MaBnahmen,

- den Umgang mit Veranderungen zu lernen und diese als Chance fur eine
persdnliche Weiterentwicklung zu nutzen;

- sich selbst in einer neuen Lebenssituation zu erleben und zu erproben sowie
mit seinen eigenen Winschen, Interessen und Bedurfnissen zu positionieren

- neue Beziehungen und Netzwerke aufzubauen

- kulturelle Unterschiede zu erkennen, Offenheit fur andere Kulturen zu ent-
wickeln und Unterschiedlichkeit akzeptieren

- Fremdes nicht als Feindliches wahrzunehmen, sondern ihm mit Respekt und
Neugier zu begegnen

- den eigenen Prozess der Auseinandersetzung mit den fremdkulturellen An-
forderungen aufmerksam wahrzunehmen, (eventuell mit Unterstitzungl zu
reflektieren und mit anderen angemessen zu kommunizieren

- die fur eine gelingende interkulturelle Verstéandigung notwendigen sprachli-
chen und kommunikativen Kompetenzen zu entwickeln und situationsange-
messen einzusetzen.

Dies ware aus unserer Sicht ein Minimalkatalog. der beliebig um Stichworte
aus den Zielkatalogen interkultureller Trainings und Begegnungen erganzt
werden konnte, sich aber bewusst auf solche Ziele konzentriert, die sich gut
mit moglichen individualpadagogischen ebenso wie mit altersspezifischen
Entwicklungszielen des Jugendalters verknipfen lassen und fur das Gros der
Adressatinnen auch realistisch sind, weil sie erfahrungsorientiert im Alltag er-
worben bzw. umgesetzt werden kdnnen.

2. Vorbereitung

Individualpddagogische Aspekte

Die knappe Vorbereitungszeit auch und gerade bei individualpadagogischen
MaBnahmen im Ausland ist seit ldngerem Anlass kritischer Anmerkungen in
verschiedenen Studien und fuhrte schon frih zu der dringlichen Empfehlung,
Entscheidung und Vorbereitung zu entschleunigen®’. Fischer und Ziegen-
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speck fanden in ihrer Studie eine durchschnittliche Vorbereitungszeit von 17 Ta-
gen””. In 57% der im Rahmen der InHAus-Studie untersuchten Félle kam es in
dieser Zeit zu einem direkten Kontakt zwischen der zukinftig betreuenden
Fachkraft und dem/der Jugendlichen.” Tendenziell wird sich dieser Zeitraum
schon allein deshalb verlangern, weil die neuen gesetzlichen Regelungen vor der
Durchfiihrung von JugendhilfemaBnahmen im Ausland mittlerweile umfangrei-
chere diagnostische Prufverfahren vorschreiben. Andererseits — und auch das
gilt haufig fur Unterbringungen im Ausland — zwingen krisenhafte Entwicklungen
oder eskalierende Konflikte in der aktuellen Betreuungssituation gelegentlich zu
schnellem Handeln, das dann hdufig leider auf Kosten einer befriedigenden Vor-
bereitung geht. Bislang konzentrierte sich die Vorbereitung vorwiegend auf

- die Regelung formaler Angelegenheiten (Impfungen. Reisepapiere etc|

- Informationen Uber die kinftige Unterbringung [Fotos. Filme vom Standort.
Infos zur Umgebung, ggf. Beschulung etc.]

- moglicherweise zusatzlich noch landeskundliche Informationen.

Diese Grundinfarmationen erfolgten in nur knapp 60% durch den kinftigen Be-
treuer, sondern oft Uber Dritte: Koordinatorinnen, aktuelle Betreuerinnen o.a.,
wobei in 67% der Falle auch die Sorgeberechtigten eingebunden waren.”” Schon
friher war darauf hingewiesen worden, dass aus Sicht der Jugendlichen ergan-
zende Formen der Vorbereitung, wie etwa Treffen mit ehemaligen Jugendlichen,
die am gleichen Ort gelebt haben oder Besuche oder Probewohnen vor Ort als
besonders hilfreich und nachhaltig angesehen wurden und daher zu empfehlen
sind“*. Die Trager sind mehrheitlich bemuht, solche Anregungen aufzunehmen,
geraten aber nicht selten durch die Jugendamter unter zeitlichen Entschei-
dungsdruck. Daher bleibt eine spurbare Entschleunigung der Entscheidungs-
und Vorbereitungsphase nach wie vor auf der Agenda. erst recht, wenn die Vor-
bereitung kinftig auch Aspekte des interkulturellen Lernens einschlieBen soll.

Interkulturelles und soziales Lernen
Die Recherchen im Rahmen unserer Expertise haben durchgangig und nach-
dricklich ergeben, dass interkulturelle Lernprozesse nur dann erfolgreich
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und nachhaltig sein konnen, wenn sie gut vorbereitet und padagogisch be-
gleitet werden. Wenn die individualpddagogische Betreuung im Ausland. wie
weiter oben ausgefuhrt, eine Art kalkulierter oder didaktisierter Kulturschock
sein soll. mussen Betreuerin und Jugendliche/r gleichermaBen vorbereitet
sein. Was die padagogische Fachkraft angeht, muss diese neben allgemeinen
Grundkenntnissen Uber interkulturelle Verstandigungsprozesse und Mediati-
on ([dazu mehr im Abschnitt ,Professionelle Qualifikationen’| Uber spezifische
Kenntnisse kultureller Aspekte des Gastlandes verfiigen, um vor Ort als ,Kul-
turmittler” kompetent agieren zu kdnnen. Diese Kenntnisse erwirbt man nicht
automatisch (auch wenn man schon einige Jahre im Gastland lebt], sondern
nur durch eine reflektierte Auseinandersetzung mit den ,Selbstverstandlich-
keiten” und Routinen des Alltags dort. Insofern kann sich im Einzelfall anbie-
ten, dass sich Betreuerin und Jugendlicher im Rahmen der Vorbereitung ge-
meinsam auf einen interkulturellen Lernprozess begeben.

Ebenso wie die Vorbereitung im Hinblick auf die individualpadagogischen As-
pekte des Auslandsaufenthaltes sollte auch die interkulturelle Vorbereitung
soweit wie maglich an den individuellen Moglichkeiten und Interessen des/
der jeweiligen Jugendlichen orientiert sein und sich gleichermaBen auf struk-
turelle sowie kulturelle Bedingungen am kinftigen Aufenthaltsort wie auch
auf kammunikative Kompetenzen beziehen (zur Frage der Sprachkompetenz
vgl. den entsprechenden Abschnitt]. Strukturierte interkulturelle Trainings
werden im Kontext individualpddagogischer MaBnahmen nur in Ausnahmefal-
len in Betracht kammen, weil diese in der Regel fir Gruppen konzipiert sind.
Das schlieRt allerdings nicht aus. dass einzelne Aufgaben und Ubungen
durchaus in modifizierter Form auch fur das Lernen einzelner Jugendlicher
geeignet sein konnen. Die Erfahrungen in anderen Feldern interkulturellen
Lernens und Vorbereitungen fur Auslandsaufenthalte legen vor allem drei
Themenbereiche und Lernfelder nahe:

- Auseinandersetzung mit den eigenen kulturellen Pragungen
Wie wir in den bisherigen Ausfuhrungen zum interkulturellen Lernen gesehen
haben, ist die Kenntnis und Reflexion eigenkultureller Pragungen die Vorausset-
zung fur eine offene, akzeptierende Haltung gegenuber fremden Kulturen. Zu-
gleich dient eine solche Auseinandersetzung der Selbstversicherung der eige-
nen Identitat und tragt so zur Stabilisierung der eigenen Personlichkeit bei. Ein



frUher Einstieg in eine solche Selbstverstandigung dient so nicht nur der Vorbe-
reitung auf interkulturelle Begegnungssituationen, sondern kann zugleich per-
sonlichkeitsbezogene Lernprozesse im Kontext der individualpadagogischen
Arbeit anstoBen. Fur dieses Lernfeld eignen sich vor allem biografische Metho-
den””, Interviews zu Selbst- und Fremdbild ,der Deutschen”, Filme u.&.

- Vorbereitung auf das Fremde

Als erste Annaherung an Grundorientierungen und Standards einer fremden
Kultur hat sich — bei aller Ambivalenz und moéglicher Gefahr einer Stereoty-
pisierung — die Kenntnis der einschlagigen Kulturstandards erwiesen. Den
intellektuellen Voraussetzungen des jeweiligen Jugendlichen entsprechend
aufbereitet und anschaulich gemacht, sollten sie im Rahmen der Vorberei-
tung vorgestellt und wahrend des Aufenthaltes gewissermafBen als Reflexi-
onsfalie immer wieder herangezogen, Uberprift und modifiziert werden.

- Expeditionen ins Unbekannte

All das. was auf den Jugendlichen in den ndchsten Monaten im Rahmen der
individualpadagogischen AuslandsmaBnahme zukommt, ist ihm weitgehend
unbekannt. Er ist also tatsachlich im Sinne des Wortes auf einer Expedition
ins Unbekannte. Manches davon lasst sich spielerisch erproben oder gar
vorweg nehmen. Tatsachlich kann im Rahmen einer Projektarbeit, in die auch
weitere Akteure [Koordinatorinnen, Eltern usw.|] eingebunden werden kén-
nen, eine solche spielerische Forschungsreise inszeniert werden. Entweder
sie bleibt ein (ernsthaftes] Spiel hier in Deutschland vor der Abreise oder
aber sie kann in eine richtige Forschungsreise munden, auf welcher der Ju-
gendliche mit seinem kunftigen Betreuer, orientiert an vorher von ihm selbst
erarbeiteten Fragen und Kriterien. seine [mdgliche] kinftige Umwelt tat-
sachlich vor Ort erkundet und dabei erste Kontakte etwa zu Gleichaltrigen
aufnimmt. Doch selbst wenn eine solche in vielerlei Hinsicht ideale Umset-
zung nicht maglich ist, gibt es medial vielfdltige Varianten einer anregenden
methodischen Gestaltung. So bieten die Moglichkeiten des Internets (Re-
cherche, Google-Earth, Google Street View, soziale Netzwerke]| vielerlei For-
men selbstandigen, lebendigen Lernens “*, die durch ,Experten-interviews” mit
auslandserfahrenen Peers und anderen altersgemdBen Erfahrungsfeldern
wie Kochen, Musik usw. mit Leben gefillt werden kdnnen.
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,Das Spektrum an technischen Mdglichkeiten, um Interkulturalitdt nicht nur zu
thematisieren, sondern auch Uber Grenzen hinweg zu initiieren, ist inzwischen &u-
Rerst vielfatig und attraktiv: Virtual Classrooms (z.B. Adobe Connect oder http://
de.tinychat.com] kénnen im Rahmen internationaler Schulpartnerschaften zur ge-
meinsamen Projektdurchfihrung via Webcam und Whiteboard genutzt werden.
Instrumente wie Google Street View, Public Webcams, Bild- und Videodatenban-
ken, Erfahrungsblogs (z.B. www.afs.de/schueleraustausch/erfahrungsberichte.
html; http://www.einstieg.com/infos/ausland/auslandserfahrungen; http.//www.
kultur-life.de/interaktiv/berichte) oder die komplexeren Tumblelogs (vgl: http://
tumblelogs.wikispaces.com/| bieten eine Fulle von Material, um nicht nur an Ziel-
orte vorab heranzuzoomen, sondern um auch wahrend eines internationalen Ein-
satzes Beziehungen nach Hause kontinuierlich weiterpflegen zu kénnen. Video-
und Podcasts lassen sich inzwischen problemlios selbst erstellen (vgl; http://www.
netzcheckers.del; Web 2.0-Instrumente wie Wikis oder soziale Netzwerke (z.B.Fa-
cebook/eignensich hervorragendfurkollaborative interkulturelle peer-to-peer-in-
teraktionen zwischen Einzelpersonen oder Gruppen, die — wie etwa bei Schulpart-
nerschaften — einen 1.1-Austausch planen (z.B. www.etwinning.de/oder http://
myeurope.eun.org). Boomende Entwicklungen bei der Internetnutzung durch
Smartphones werden entsprechende Aktivitdten kinftig erleichtern und noch er-

heblich attraktiver werden lassen. "

Die praktische Umsetzung dieser Anregungen setzt aus unserer Sicht dreier-
lei voraus: Die Vorbereitungsphase muss von allen Beteiligten — einschlieBlich
des Jugendamtes - als integraler Bestandteil der individualpadagogischen
MaRnahme angesehen (und finanziert] werden. Das ist die Voraussetzung.
unter der eine Entschleunigung und damit eine Uberlegte sowie vernunftige
Planung und padagogische Gestaltung dieser Phase erst maglich wird.

Bei dieser Gestaltung mussen zweitens individualpadagogische Aspekte, in-
terkulturelles Lernen und die konkret-praktische Vorbereitung intelligent,
abwechslungsreich, lebendig und zugleich ernsthaft miteinander verknupft
und aufeinander bezogen werden.

und das setzt drittens voraus, dass der/die Betreuerin auch Uber entspre-
chende methodische Kompetenzen und vor allem die Bereitschaft verfugt, die
Vorbereitungsphase nicht nur zum Beziehungsaufbau zu nutzen, sondern da-
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riber hinaus als anregende ,Bildungsveranstaltung” erfahrungsorientiert zu
gestalten. Das alles macht allerdings nur dann Sinn, wenn sich kidnftig mog-
lichst alle Betreuerinnen und Jugendliche bereits in der Vorbereitungsphase
in Deutschland kennenlernen, Zeit fur diese Erfahrungs- und Lernprozesse
haben und vor allem daftr motiviert sind.

3. Ankommen und Kontakt

Individualpddagogische Aspekte

Die Ankunft am neuen Ort und die ersten Kontakte dort werden von den Ju-
gendlichen als Weichenstellung fur die weitere Betreuung gesehen und wur-
den deshalb als Schlisselsituationen fur die individualpadagogische MaR-
nahme identifiziert. Die betreuten Jugendlichen betonen im Ruckblick den
,Schock”, den sie zu Beginn in der neuen Umgebung erfuhren, entweder weil
die Trennung von der Herkunftsfamilie so schmerzhaft war oder die neue Um-
gebung so fremd und ungewahnt.”” Da der Bruch mit der vertrauten Umge-
bung und damit verbundenen Alltagsroutinen Teil des padagogischen Kon-
zeptes ist, kann nur sehr individuell bestimmt werden, welche padagogische
Rahmung angemessen ist. Zwischen einer sehr nahen Begleitung und der be-
wussten Entscheidung, den Jugendlichen fur sich erstmal zur Ruhe und an-
kommen zu lassen, steht ein breites, abgestuftes Spektrum pddagogischer
Handlungsstrategien zur Verfugung. Wichtig erscheint in jedem Fall, den Ju-
gendlichen in dieser Phase unmissverstandlich zu signalisieren, dass der Be-
treuer jederzeit als Gesprachspartner zur Verfigung steht, wenn dies ge-
wunscht wird.

In dieser Zeit wird auch die Grundlage fur die kunftige Beziehung zwischen
Betreuerin und Betreuten gelegt, der im Selbstverstandnis der Individualpad-
agogik zentrale Bedeutung zukammt.”” Nicht zuletzt werden in dieser Phase
auch erste ,Basisregeln” fur das Verhalten am neuen Lebensort und den Um-
gang miteinander ausgehandelt.

Interkulturelles und soziales Lernen

Wenn eine — wie im vorangegangenen Abschnitt beschriebene — interkultu-
relle Varbereitung erfolgte, sich der Jugendliche also bereits im Vorfeld an-
hand eigener Fragestellungen mit dem beschaftigt hat, was ihn an seinem
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neuen Lebensort erwartet, wird neben die Erfahrung des Verlustes des ge-
wohnten sozialen Umfeldes und dem damit verbundenen Schmerz die Neugier
und das Interesse treten, den im Rahmen der Vorbereitung vorab erarbeiteten
Fragen nachzugehen und bereits vorhandene Informationen Uber das neue
kulturelle Umfeld zu Uberprufen. FUr die Beziehung zwischen Betreuerin und
Betreutem bedeutet das konkret, dass sich die Aufmerksamkeit des Jugend-
lichen nicht ausschlieBlich auf seine Betreuungsperson konzentriert und die-
se nicht seine einzige ,Bricke” zur neuen sozialen und kulturellen Umwelt ist.
Damit wird seine Abhangigkeit vom Betreuer als ,Kulturmittler® einerseits re-
lativiert, auf der anderen Seite jedoch wird die in dieser Phase entstehende
Beziehung deutlich aufgewertet, entwickelt sie sich jetzt doch nicht aus einer
Abhdngigkeit, sondern aus der eigenen Entscheidung des Jugendlichen her-
aus. Insofern wird der im individualpadagogischen Kontext notwendige Auf-
bau einer vertrauensvollen, tragféahigen Beziehung durch die interkulturellen
Lernprozesse nachhaltig gefdrdert. Dabei erlebt sich der Jugendliche als ak-
tives Subjekt, das die Gelegenheit erhdlt, den eigenen (interkulturellen] Fra-
gestellungen selbstandig nachzugehen. Damit verbunden sind in der Regel

auch erste Erfahrungen eigener Selbstwirksamkeit.”

Betreuerin oder Betreuer haben dabei vor allem die Aufgabe, Kontakte herzu-
stellen und soziale Erkundungen zu ermdglichen, die dem Jugendlichen die
Chance bieten, seinen Fragen nachzugehen, um in seinem neuen Lebensum-
feld ,seinen eigenen Ort" zu finden. Erlebnisorientierte Formen der Sozialraum-
erkundung “** kénnen diese Bemuhungen methodisch unterstitzen, (Lern-)
Tagebicher und eigene Faotostrecken kinnen — wie Erfahrungen in Auslands-
praktika zeigen — dabei helfen, Eindrucke zu sortieren und festzuhalten.

Diese neuen Rallen als ,Lernunterstutzer”, ,Erfahrungsférderer” oder ,Netz-
werker” stehen nicht in Konkurrenz zum Beziehungsaufbau, der auf individu-
alpadagogischer Ebene unabdingbar ist, sondern ergdnzen bzw. differenzie-
ren und verstarken diese Bemuhungen. Dem Jugendlichen bieten sie die
Madglichkeit, die Trennung vom Gewohnten und die Auseinandersetzung mit
dem Neuen und Fremden frihzeitiger und systematischer anzugehen, als das
bislang landldufig der Fall war, ohne dass der angestrebte Kulturschock oder
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die beabsichtigte Delegitimierung bisheriger Alltagsroutinen damit auBer
Kraft gesetzt werden. Allerdings treten die Jugendlichen jetzt diesen Heraus-
forderungen als (hoffentlich) handlungsfahige Subjekte gegenuber, weil sie
mit Unterstltzung ihrer Betreuerinnen entscheiden konnen, welchen Fragen
und Herausforderungen sie handelnd nachgehen wollen. Das bedeutet im Ub-
rigen auch eine starker partizipative Ausrichtung der Betreuung.

4. Betreuung als ,sicherer Ort”: Rahmenbedingungen und Alltagsregeln

In diesem Abschnitt geht es um eine unter individualpadagogischen wie inter-
kulturellen Aspekten erfolgversprechende und angemessene strukturelle und
padagogische Gestaltung des Betreuungssettings.

Dabei ist grundsatzlich zu beachten, dass Flexibilitat und eine individuelle
Ausrichtung die wirkmdachtigsten Wirkfaktoren einer individualpadagogischen
MaBnahme sind. ,Die untersuchten Prozessverldufe zeigen, dass aufgrund
wechselnder Situationen, sprunghafter Entwicklungen oder eskalierender
Konflikte immer wieder Verdnderungen des Settings oder ,Nachjustierun-
gen’der Alltagssituation erforderlich sind. Flexibilitdt wird damit zum zentra-
len Wirkfaktor schlechthin: wenn es nicht gelingt. angemessen und zeitnah
auf neue Herausforderungen zu reagieren, ist eine erfolgreiche Fortfuhrung
der Betreuung insgesamt gefahrdet. Die Tatsache, dass es in der Regel jeweils
um nur einen Jugendlichen geht, erleichtert dabei den Aushandlungsprozess
und einen personenzentrierten Zuschnitt der Lésung oder Veranderung. ..

Abgesehen davon, dass individualisierte Kriseninterventionen und flexible
Aushandlungsprozesse besser geeignet sind, nachhaltige LGsungen zu fin-
den und zu vereinbaren, vermitteln sie dem Jugendlichen daruber hinaus
auch das Gefuhl: ,Es geht um mich!” Gleichwohl darf diese Flexibilitat nicht zu
einem ,Schlingerkurs der Beliebigkeit”werden. Sie ist begrenzt durch einen
Korridor, der durch die in Hilfeplangespréachen vereinbarten Ziele und die da-

mit verbundenen Lebensentwiirfe der Jugendlichen gekennzeichnet ist.”**

Vor diesem Hintergrund wére es widersinnig und kontraproduktiv, an dieser
Stelle verbindliche Standards zur Gestaltung individualpadagogischer MaR-
nahmen zu formulieren, die allgemein und fur alle MaBnahmen in gleicher
Weise gelten. Vielmehr werden Aspekte benannt, die es bei der Ausformung
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individueller Hilfesettings im Ausland grundsatzlich zu bedenken gilt. Ihre Ge-
wichtung und konkret-praktische Ausgestaltung ist fur jede Betreuung je-
weils immer wieder neu individuell auszurichten.

Individualpddagogische Aspekte

Neben individueller Ausrichtung und Flexibilitat sowie der bereits im vorange-
gangenen Abschnitt erwahnten verldsslichen vertrauensvollen Beziehung er-
geben sich aus den vorliegenden Studien eine Reihe von Gestaltungsaspek-
ten, die als positive Wirkfaktoren identifiziert werden konnten:

- Alltagsorientierung
.Handeln, Aufgaben und Pflichten ergeben sich - soweit mdglich - vor allem
aus den [einleuchtenden] Herausforderungen des Alltags und bedurfen (im
Idealfall] nicht einer besonderen Begrindung. Das alltdgliche Handeln ist
gerahmt und strukturiert durch transparente, aus dem Alltag abgeleitete
Regeln und eingespielte Rituale 247, die eine klare Orientierung bieten (sollen]
und soweit als maglich konsequent umgesetzt werden. Interessant dabei: Je
konsequenter diese Umsetzung erfolgt, umso stdrker werden Betreuerin

und Regeln akzeptiert”. ”*®

- Selbstwirksamkeit
Selbstwirksamkeit beschreibt die Fahigkeit, an sich und seine Kompetenzen
zu glauben, Einfluss zu nehmen auf die Gestaltung seines Lebens, zuver-
sichtlich zu sein und mit unvorhergesehenen Situationen klarkommen zu
kénnen. Die eigene Auffassung Uber die Selbstwirksamkeit wirkt als selbst
erfullende Prophezeiung. Wer an sich und seine Fahigkeiten glaubt, wird
sein Leben aktiv gestalten.””

- Partizipation
Zentrales padagogisches Medium der Partizipation in individualpadagogi-
schen MaRnahmen ist die alltagliche (ganz praktischel] Mitgestaltung im All-
tag. Diese ,gelebte Partizipation” wird vor allem auch deshalb von den Ju-
gendlichen als echte Mitwirkung erlebt, weil sie spUrbare Konsequenzen im

t 250

und fur den Alltag ha
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- Transparenz und Vorhersehbarkeit
Partizipation und das Experimentieren mit eigenen Fahigkeiten und Res-
sourcen setzen voraus, dass der Rahmen dafur klar abgesteckt und die
Konsequenzen fur das Uberschreiten von Grenzen oder den VerstoR3 gegen
Regeln vorhersehbar und klar sind. Das setzt eine Transparenz der gelten-
den Verhaltensregeln voraus, die im besten Fall nicht gesetzt, sondern ge-
meinsam ausgehandelt und vereinbart wurden.

Auf der individualpadagogischen Handlungsebene geben diese Gestaltungs-
aspekte wichtige Anhaltspunkte und Hinweise dafdr, nach welchen Gesichts-
punkten das individualpadagogische Betreuungssetting sinnvollerweise aus-
gearbeitet werden muss, soll die (Auslands-lmaBnahme erfolgreich sein.”’
Diese Gestaltungsaufgabe bleibt bestehen und wird erganzt und verstarkt
durch die begleitenden interkulturellen Lernprozesse.

Interkulturelles und soziales Lernen

Im Rahmen unserer Auswertung einschlagiger Studien zum Kulturschock und
den Anpassungsanforderungen bei langerfristigen Aufenthalten im Ausland
haben wir gesehen, dass selbst gut varbereitete Erwachsene die Konfrontati-
on mit fremdkulturellen Einflussen und die Erfahrung, dass gewohnte Verhal-
tensroutinen in interkulturellen Uberschneidungssituationen nicht greifen,
als traumatisierende Ereignisse erleben konnen. Vor diesem Hintergrund kann
man erahnen, was der (beabsichtigte] Kulturschock fur manche Jugendliche
in AuslandsmaBnahmen bedeuten kann. Damit diese Erfahrungen zu einem
kalkulierten Kulturschock werden, mussen die Alltagsstrukturen derart ge-
staltet sein, dass sie die Auswirkungen der Fremdheitserfahrungen auffangen
und positiv wenden konnen. Die Ergebnisse der neueren Traumaforschung
geben dazu hilfreiche Hinweise.

.Typisches Merkmal traumatischer Erfahrungen ist ihre Unberechenbarkeit, die
mit einem Gefuhl des vollstandigen Kontrollverlustes einhergeht. Entsprechend
ist das Bedurfnis nach Wiedererlangen von Einsch&tzbarkeit und Kontrollier-
barkeit von Situationen stark ausgeprdgt. Das Sicherheitsgefuhl misst sich so-

mit u.a. an der Frage, ob Umgebung und Strukturen verldsslich erscheinen.

251 Auf die ebenfalls bedeutsamen Wirkfaktoren Beschulung und Konfliktmanagement wird an anderer
Stelle eingegangen.
252 Scherwath/Friedrich 2012, S. 71 f



Scherwath und Friedrich fordern daher maximale Transparenz des padagogi-
schen Alltags. verbindliche Regeln und Konsequenzen, klare Zustandigkeiten
und Zeitstrukturen und hohe Verbindlichkeit in den sozialen Beziehungen. Sie
verweisen darauf, dass Stress fur traumatisierte Menschen der gréBte Risiko-
faktor ist und daher gemeinsam mit ihnen herausgefunden werden muss, welche
Situationen und Anfarderungen Stress ausl@sen. Anfarderungen und Lernschrit-
te sind nur in dem Mafe sinnvall, wie sie mit hoher Wahrscheinlichkeit auch er-
folgreich bewaltigt werden kdnnen und die Erfahrung von Selbstwirksamkeit
vermitteln. ,Sichere Orte sind also Orte, an denen sich die Anforderungen an den

jeweiligen Ressourcen und Einschrankungen des Einzelnen orientieren."**

Diese Postulate der Traumapadagogik finden sich - zumindest vom Anspruch
her — 1:11im Selbstverstandnis der Individualpadagogik wieder. Die daraus ab-
geleiteten padagogischen Gestaltungsuberlegungen sind nahezu vollstandig
identisch. Im padagogischen Alltag bedeutet dies konkret, dass fur eine er-
folgreiche Bewdltigung der bisherigen biografischen Verletzungen (und Trau-
matisierungen] und eine zugewandte, hilfreiche Reflexion und Unterstttzung
bei den herausfordernden Anpassungsprozessen in der neuen Umgebung die
gleichen Zugange, Methoden und Beratungsansatze wirksam sein konnen.

Diese Erkenntnis darf allerdings nicht dazu fuhren, die Thematisierung und
Reflexion der spezifischen Erfahrungen der Jugendlichen in interkulturellen
Kontexten dem Zufall zu Uberlassen nach dem Motto ,Wir reden ja eh uber
alles”. Statt darauf zu warten, dass Gesprache Uber belastende Anpassungs-
probleme erst dann zustande kommen, wenn es zu Krisen oder Konflikten
kommt, sind Betreuerin oder Betreuer gut beraten, von sich aus — gewisser-
mafRen systematisch — bei der Reflexion von Alltagsereignissen auch immer
die interkulturellen Aspekte anzusprechen, auch um der Gefahr entgegen zu
wirken, dass der Jugendliche aufgrund schlechter Erfahrungen kunftig inter-
kulturelle Kontakte vermeidet, was wiederum Folgeprobleme nach sich zieht.
.Durch den Mangel an sozialen Kontakten gehen ihnen wertvolle Informatio-
nen uber Interaktionsregeln im Ausland verloren. Als Folge entwickelt sich all-
méhlich eine situationsibergreifende soziale Angstlichkeit. Eine Verbesse-
rung sozialer Fdhigkeiten, insbesondere eine flexiblere Anpassung an ver-
schiedene interpersonale Situationen, wird verhindert.?*’
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Neben der Reflexion und Aufarbeitung irritierender oder verunsichernder in-
terkultureller Begegnungssituationen im Alltag kann es auch notwendig sein,
konkrete ganz praktische Unterstitzung zu bieten.

Zusammenfassend ldsst sich hinsichtlich der Strukturen und padagogischen
Gestaltung individualpddagogischer MaBnahmen festhalten, dass diese fur
ein nachhaltiges interkulturelles Lernen optimale Voraussetzungen bieten, da
die individualpadagogischen Handlungsmaximen denen interkulturellen Ler-
nens nahezu vollstandig entsprechen. Dies macht eine enge Verschrankung
und gegenseitige Erganzung beider Lern- und Erfahrungsbereiche moglich.
Bezogen auf interkulturelle Lernprozesse geht es dabei in erster Linie um

- die systematische Reflexion interkultureller Erfahrungen im Alltag

- die Formulierung von Aufgaben und Auftragen an den Jugendlichen, die von
ihm mit groBer Wahrscheinlichkeit zu bewaltigen sind

- die Herstellung von Kontakten und die Schaffung von Erfahrungsfeldern
und Situationen, die interkulturelles Lernen ermoglichen

- konkrete praktische Unterstdtzung im Alltag und

- die Vermittlung von Erklarungs- und Handlungswissen im interkulturellen
Kontext. ***

5. Kulturvermittlung: Strukturierung der Lern- und Erfahrungsprozesse
Individualpddagogische Aspekte

Eine gelingende individualpadagogische Betreuung zeichnet sich durch eine virtuo-
se und intelligente Verschrankung von formellen und informellen Lernprozessen
aus. Die Lernanldsse und —themen ergeben sich im Wesentlichen aus drei Quellen:

- aus den Erfahrungen und Situationen im Alltag, die reflektiert und lernend
verarbeitet werden

- aus bewusst gestalteten Lern- und Erfahrungsrdumen, die zur Vermittiung
spezifischer Kompetenzen, orientiert an den Zielen des Hilfeplans, entwi-
ckelt werden sowie

- den strukturierten Lerninhalten und Lernprozessen, die sich im Zusammen-
hang mit der Beschulung oder Ausbildung ergeben.

255 dazu ausfuhrlicher im Abschnitt . Kulturvermittiung”



Auf diesen drei Lernebenen finden in der individualpddagogischen Arbeit par-
allel standig Lern- und Erfahrungsprozesse statt, die sich im Betreuungsalltag
im Idealfall gegenseitig verstdarken und erganzen, gelegentlich auch mal kan-
terkarieren. Die Prozesse auf den verschiedenen Ebenen sind unterschiedlich
stark strukturiert. Die in einer individualpadagogischen Betreuung maogliche
Individualisierung von Bildung bietet dabei einerseits die Gelegenheit, die Form
sowie die didaktisch-methodische Strukturierung des Lernens an den indivi-
duellen Moglichkeiten und Zugangen des Jugendlichen auszurichten, und ge-
stattet andererseits, moglichst viele Lernanlasse gewissermafBen selbstver-
standlich und plausibel aus dem gemeinsamen Alltag abzuleiten und wieder in
diesen zuruckzufuhren. Der Anteil an padagogisch begleitetem informellem
Erfahrungslernen ist in individualpadagogischen Betreuungssettings dement-
sprechend hoch: dies macht auch ihre Starke und Charakteristik aus.

Interkulturelles und soziales Lernen

Von eben diesem Wechsel- bzw. Zusammenspiel unterschiedlicher Lern- und
Erfahrungsebenen lebt auch das interkulturelle und soziale Lernen im Ausland.
Muller % hat bereits darauf hingewiesen, dass es ein prinzipielles Spannungs-
verhdltnis zwischen Padagogik (geplant, strukturiert, asymmetrisch| einerseits
und (interkultureller] Begegnung (ungeplant, symmetrisch) andererseits gibt
und vor diesem Hintergrund interkulturelle Begegnungssituationen nur bedingt
pddagogisch planbar sind. ,0b es zu einer Begegnung im existentiellen Sinne
tatsachlich kommt, entzieht sich dem Einfluss Dritter, aber dennoch hat schon
die Begegnung im weiteren Sinne, ohne diese besondere Betroffenheit, ihre Be-
deutung fur Interkulturelles Lernen. Sie setzt sowohl voraus, dass man sich in
Bewegung setzt, also aufeinander zugeht, als auch, dass man den anderen. das
Gegenuber, als anderen akzeptiert. Deshalb soll es in einer Begegnung auch
nicht zu einer Verschmelzung der Standpunkte, der Identitdten kommen, son-
dern das jeweilige Ich bleibt unverwechselbar bestehen. Es geht gestérkt, be-

wéhrt - und verunsichert - aus einer Begegnung hervor.”*”’

Bezogen auf interkulturelles und soziales Lernen in AuslandsmaBnahmen
kann es also immer nur darum gehen, eine Vielfalt an Moglichkeitsstrukturen
und Erfahrungsrdumen zu schaffen, die Chancen fur Begegnung und Ausein-
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andersetzung mit Fremdem und Ungewohntem bieten. Dabei gilt es. eine pro-
duktive Balance zwischen padagogisch inszenierten Erfahrungsfeldern ei-
nerseits und Freirdumen fur informelles Lernen andererseits herzustellen, die
zugleich ein hohes MaB an Selbstwirksamkeit ermdoglichen, um den Jugendli-
chen die Erfahrung zu geben, herausfordernde und schwierige Situationen
mit Hilfe eigener Kompetenzen erfolgreich bewaltigen zu kdnnen.

Die Wahrscheinlichkeit, dass die Jugendlichen hierfur offen sind, ist am groB-
ten, wenn — um mit den Worten von Witte zu sprechen — die gewohnten
Handlungsweisen am fremden Ort endgultig delegitmiert, neue Strukturen
aber noch nicht gefunden sind, der Jugendliche mithin auf der Suche nach
neuen tragfahigen Orientierungen ist. ,Diskrepanzerlebnisse in Form von un-
gewohnten und neuartigen Situationen, die gegen bisherige Erfahrungen und

Erwartungen sprechen, sind Voraussetzungen fir Lernprozesse.

Solche Differenzerfahrungen [Stadt-Land. arm-reich. vertraut-fremd usw.) die-
nen als Ausltser fur Entwicklungsprozesse, die eigenstandige Problemlgsun-
gen initileren konnen. .Mit dem Begriff ‘Ausldser’ werden Situationen bezeich-
net, die entgegen der Erwartungen und bisheriger Erfahrungen auftraten, eine
intensive emotionale Reaktion hervorriefen und aus diesem Grund Lernprozes-
se anregten und den Teilnehmerinnen besonders im Ged&chtnis geblieben
sind.”**’ Die Wahrscheinlichkeit, eine Vielzahl solcher Ausldser zu erleben, ist
im Ausland besonders grof3, weshalb Auslandsaufenthalte unseren Recherchen
folgend in der Regel besonders vielfaltige und tiefgreifende Einflisse auf die
personliche und soziale Entwicklung von Jugendlichen haben. ,Interkulturelle
Kompetenz hdngt dementsprechend auch mit der Vielfalt der eigenen Fremd-
heitserfahrungen zusammen: Wer hdufig und in sehr unterschiedlichen Kon-
texten Fremdheitserfahrungen sammeln konnte, wird in interkulturellen Situa-
tionen erheblich flexibler reagieren (kGnnen) als jemand, der tiber derartige Er-
fahrungen nicht oder nur in geringem Umfang verfugt. In einem solchen Erfah-
rungsmangel liegt eine Ursache fur Intoleranz und Fremdenfeindlichkeit.”**°

Allerdings zeigen die Befunde zahlreicher Studien auch eindeutig. dass diese
Fremdheitserfahrungen nur dann konstruktiv auf die Personlichkeitsentwick-
lung wirken kénnen, wenn
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- sich der Jugendliche von seinem Betreuer oder seiner Betreuerin varbehalt-
los akzeptiert und angenommen fuhlt und die Betreuungssituation ein ,si-
cherer Ort"ist, an dem auch Ruckzug und Schutz méglich ist, wenn Erfah-
rungen und Irritationen bedrohlich werden

- eingespielte und tragfahige Verfahren und Rituale fur Metakommunikation
gefunden und etabliert werden, um die Fremdheitserfahrungen (wie jede an-
dere Erfahrung im individualpadagogischen Betreuungskontext auch| ge-
meinsam zu besprechen. zu reflektieren und einzuordnen

- die Erfahrungsraume und Begegnungschancen durch gute Vernetzung vor
Ort, Weiterentwicklung der (fremd-]sprachlichen und interkulturellen Kom-
petenzen und systematische Kulturvermittlung unterstutzt werden.

0Ob in der Kulturvermittlung einzelne Elemente interkultureller Trainings. die
gezielte Auseinandersetzung mit einzelnen Kulturdimensionen oder eine
Fortfuhrung der in der Vorbereitungsphase begonnenen Erkundungsprojekte
angebracht und sinnvoll sind, muss dabei immer wieder neu geprift werden.
Wichtig ist, dass ausreichend Freirdume fur informelle Begegnungen und
selbstbestimmtes Lernen mit Gleichaltrigen erhalten bleiben.

6. Zum Sprache lernen animieren — Kompetenzzuwachs ,am Rande"?
von Heide Kroger

.Die Sprache ist naturlich im ersten Moment
immer ein Hindernis fur die Versténdigung.”
[Marcel Marceau (*1923], franzdsischer Pantomime]

Im folgenden Kapitel geht es weniger darum, formales Sprachenlernen anzu-
bahnen als vielmehr darum, das Interesse und die Motivation zu wecken, sich
auf die Sprache des Aufenthaltsraums einzulassen und die eigenen Fahigkei-
ten in Bezug auf einen (ungesteuerten) Spracherwerb auszuloten.

- Akzeptanz der Situation Uber Einlassen auf die Sprache und Akzeptanz der
Sprache durch Einlassen auf die Situation konnen sich dabei gegenseitig
bedingen.

- Mativation durch Lob, vor allem aber durch die Aussicht darauf, die eigene
Situation vor Ort mit Sprachkenntnissen besser meistern zu konnen, unter-
stUtzt das Erlangen von [sprachlicher) Selbststandigkeit. Daher sollten alle



Impulse zum Spracherwerb, die von den Betreuern ausgehen, so weit irgend
maoglich an realen Alltagssituationen orientiert sein.

- Den Ehrgeiz zu nutzen, etwas besser zu kénnen als z.B. der Betreuer/die
Freunde zu Hause/die Eltern, wird in vielen Situationen ein zusdatzlicher mo-
tivierender Faktor sein. Der ungesteuerte Spracherwerb folgt dabei in etwa
denselben Prinzipien wie beim Erlernen der Erstsprache und basiert zu ei-
nem hohen MaR auf (un-|bewusster Regel- und Hypothesenbildung. Aus-
probieren in der Praxis sowie Nachsteuern und erneutes Erproben. Um die-
sen Prozess erfolgreich werden zu lassen, bedarf es verschiedenster Gele-
genheiten, Erfahrungen mit und in der neuen Sprache zu machen, ohne dass
der Jugendliche sich dabei kritisch beobachtet fuhlt.

.Du hast so viele Leben, wie du Sprachen sprichst.”
(Volksweisheit aus Tschechien)

Einige Tipps fiir die Praxis
Zielsprachliche Medien in der Wohnumgebung

Neben einem oder mehreren unterschiedlich umfangreichen Wdérterbudchern
[unter Umstanden mag es zusdtzlich sinnvoll sein, fir Lernungewohnte ein
Bildworterbuch vorzuhalten) sind unterschiedliche. in der Wwohnumgebung der
betreuten Jugendlichen bereitstehende Medien eine gute Moglichkeit, erstes
Interesse fur die Landessprache zu entwickeln:

Comics ermoglichen durch die die Sprache flankierenden visuellen Impulse
einen niedrigschwelligen Zugang zur Zielsprache, insbesandere da sie hdufig
auch die Jugendsprache widerspiegeln und so einen unmittelbaren Wiederer-
kennungswert einzelner Phrasen ermaglichen.

Verschiedene DVDs — sowohl bereits bekannte und gerne (wieder-Jgesehene
als auch neue, aktuelle Filme geben Uber die Sprachauswahlfunktion die
Maglichkeit, sich auch an zielsprachliche Fassungen heranzutrauen.

Aktuelle Jugend- und Sportzeitschriften, aber auch Zeitschriften zu ausge-

wahlten Interessensbereichen der Jugendlichen ermdglichen interessenge-
steuerte Zugdnge zur Sprache des Aufenthaltslandes.

Lokale Radiosender und aktuelle Musik-CDs bieten zudem einen Zugang zu
Liedtexten und Musikerbiographien.



Unerlasslich ist es, dafur Sorge zu tragen, dass die Medien jederzeit aktuell
und in einem attraktiven Zustand zur Verfugung stehen.

Sprachtandems

Der Gedanke eines Sprachtandems geht von der Augenhthe beider Sprachpartner
zueinander aus und ermoglicht es beiden Seiten, eigene Kompetenzen einzubrin-
gen und gleichermaRen von den Kompetenzen des anderen zu profitieren.

Im gunstigsten Fall begegnen sich beide mindestens einmal pro Woche, um
jeweils fur die Halfte der gemeinsam verbrachten Zeit die eine Sprache zu
trainieren und in der zweiten Halbzeit in der anderen Sprache zu kommunizie-
ren. Wichtig ist dabei, dass beide Partner sich darauf einlassen, voneinander
zu lernen bzw. miteinander zu Uben.

Weitere wichtige Voraussetzungen fur gelungene Sprachpartnerschaften sind
wenigstens ein oder zwei gemeinsame Interessen und ein ahnliches Sprach-
niveau in der Zielsprache.

"Das menschliche Gehirn ist bestens dazu ausgeristet,
mehr als eine Sprache gleichzeitig zu sprechen.”
(Prof. Dr. Petra Schulz (*1965), Sprachwissenschaftlerin im Bereich ,Deutsch als Zweitsprache’]

Alltagsgegenstdnde beschriften

Fur das Erlernen erster Worter bietet sich folgende Methode an: Mit Hilfe von
beschrifteten, mindestens A6 groRen Zetteln werden Alltagsgegenstdande im
wohnumfeld des Jugendlichen (gerne auch gemeinsam| beschriftet. Im eng-
lischsprachigen Ausland wuirde dann z.B. an der Gldhbirne ein Zettel mit der
Beschriftung ,bulb”hdngen und so die Wortschatzgrundlage fur spdatere
praktische Anwendung (z.B. notwendig werdende Einkdufe oder das Aufzei-
gen von Problemen) legen.

.Interner Briefwechsel”

Kleine Informationen und Nachrichten zwischen Betreuer und Jugendlichem
kénnen nach und nach je nach Erweiterung der bereits erworbenen ziel-
sprachlichen Kompetenzen des Jugendlichen mit zunehmend gréBerem Anteil
an Fremdsprache versehen werden. Vieles an neuem Wortschatz und an neu-
en Strukturen erschlieBt sich aus dem Kontext. Dies gezielt zu nutzen und
immer hohere Anteile der Zielsprache einflieBen zu lassen, obliegt der Ge-
schicklichkeit und dem Engagement der Betreuer.



Ein solcher Briefwechsel lieBe sich auch Uber einen E-Mail- oder sms-Aus-
tausch mit Dritten/AuBenstehenden anbahnen, um weitergehende Kontakte
in der Zielsprache zu ermoglichen.

Sprachenlernen in Begegnungen

Das Mitgestalten der eigenen Freizeit durch Beteiligung an Mannschaftssport
oder Anschluss an Interessengruppen sowie Kontakte zu gleichaltrigen Peers
in der Freizeit bieten eine gute Basis. interessengesteuert nicht nur den ziel-
sprachlichen Wortschatz zu erweitern und dem erworbenen Sprachwissen
neue Phrasen hinzuzufugen, sondern wirde auch die Mativation, sich mit der
Sprache des Aufenthaltslandes auseinanderzusetzen, signifikant erhohen.

SWITCH

Die von der Kulturbriicke Hamburg e.V. erdachte SWITCH-Idee konnte in Ab-
wandlung auch fur betreute Jugendliche im Ausland attraktiv sein: Zwei (oder
wo maglich auch mehrere] junge Menschen bereiten jeweils fur den/die ande-
ren ein Tagesprogramm Uber die eigene Herkunftsregion, die eigenen Interes-
sen, die eigene Sprache vor und begeben sich damit in einen internationalen
Austausch. Sprachlich erfolgt dies auf dem jeweilig bereits erworbenen
Sprachniveau.

Jugendliche als Spezialisten und Sachverstandige

Bildungseinrichtungen vor Ort wie Schulen, Kindergarten, aber auch Instituti-
onen der Erwachsenenbildung werden mit Interesse Moglichkeiten prufen.
von den betreuten Jugendlichen mehr Uber das Leben in der Bundesrepublik
zu erfahren, zu ausgewdhlten Themen aus den Interessengebieten des Ju-
gendlichen zu diskutieren oder das mitgebrachte Know-how anderweitig ein-
zubinden. Die hieraus resultierenden Kontakte wiederum konnen genutzt
werden, um den (mehr-|sprachlichen Austausch zu unterstutzen.

Alltdgliche Erledigungen als Stadterkundung

Konkrete eigenverantwortlich zu I6sende Aufgaben, resultierend aus den All-
tagserfordernissen vor Ort, wie z.B. das Organisieren kleinerer Reparaturen, das
Besorgen von spezifischen Ersatzteilen oder Absprachen anderer Dienstleis-
tungen sind nicht nur ein wunderbares Anwendungsgebiet fur schon erworbe-
nen Wortschatz und korrespondierende Strukturen in der Zielsprache, sondern
bieten die Mdglichkeit, erworbenes Sprachwissen unmittelbar auf ihre ,Taug-



lichkeit” zu prufen und im Erfolgsfall Stolz auf die eigene Leistung zu erleben, im
Misserfolgsfall dagegen die Gelegenheit zu haben, einfach einen neuen Versuch
machen zu kénnen, ohne sich vor Bezugspersonen blamiert zu fuhlen.

Angebote vor Ort nutzen

Feuerwehr, Disco oder Kindergarten — viele Einrichtungen nicht nur in der
Bundesrepublik sind angewiesen auf ehrenamtliche Unterstitzung. wo immer
maoglich, sollten betreute Jugendliche die Erfahrung machen durfen, wirklich
gebraucht zu werden. Allein diese Erfahrung ist Sprachanimation genug..

Selbstgestaltete Sprachspiele

In der gdngigen zweit- und fremdsprachmethaodischen Literatur finden sich
zahlreiche Werke, die Sprachspiele erldautern und hdufig dardber hinaus die
Mdglichkeit bieten, vorgefertigte Spielplane, Spielkarten etc. selbst zu be-
schriften und als Kopiervorlage den Interessen vor Ort anzupassen, so kon-
nen spannende und komplexe Spiele und Spielregeln erdacht und umgesetzt
werden. Geschieht dies gemeinsam mit Personen, die die Landessprache be-
herrschen, konnen noch selbstverstandlicher weitere Fortschritte im Erwerb
der Landessprache erreicht werden.

Oder doch formales Lernen?

Wenn es gelingt, in dem Jugendlichen das Interesse an der Landessprache zu
wecken, sollte mit ihm dartber nachgedacht werden, ob nicht formales Spra-
chenlernen in einem Kurs eine wertvolle Erganzung der bereits erworbenen
Sprachfertigkeiten sein konnte. In vielen Landern gabe es dardber hinaus die
Maoglichkeit, international anerkannte Sprachpridfungen (innerhalb Europas
z.B. nach dem Gemeinsamen Europadischen Referenzrahmen| abzulegen und
so die neu erworbenen Kompetenzen nachzuweisen.

Ganz sicher liegt der Schlussel zum Erfolg in der Sprachanimation in der Kre-
ativitat der jeweiligen Jugendlichen und ihrer Betreuer. Eine Kombination aus
den vorgenannten Anregungen, individuell angepasst an die jeweilige Kons-
tellation vor Ort, vermag in jedem Fall ein starker Motor fur das Erlangen und
Erweitern zielsprachlicher Kompetenzen zu sein.

.Jede neue Sprache ist wie ein offenes Fenster, das einen neuen
Ausblick auf die Welt eréffnet und die Lebensauffassung weitet.”
(Frank Harris (1856-1931]. amerikanischer Schriftsteller]
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7. Begegnung mit Peers und soziale Netzwerke

Individualpddagogische Aspekte

Den kanzeptionellen Entwurfen und den Befunden vorliegender Studien ist
zu entnehmen, dass aus Sicht der professionellen Akteure eine vertrau-
ensvolle, belastbare Beziehung zwischen Betreuerin oder Betreuer und
Jugendlichen das zentrale padagogische Medium in der individualpadago-

gischen Arbeit ist ™’

. Womagglich verknUpft mit der Vorstellung von der pad-
agogischen Provinz und ihrer [angenommenen) beruhigenden, ordnenden
Wirkung, ist der Jugendliche im Hinblick auf (fast] alle seine Fragen und
seine Bedurfnisse nach sozialen Kontakten vorwiegend auf seine professi-
onellen Betreuungspersanen verwiesen. Kontakte zu gleichaltrigen Peers
werden — zumindest zu Beginn der Betreuung — haufig als Storung dieser

Dyade und moglicherweise sogar als Gefahrdung empfunden.

So wichtig und plausibel der Aufbau einer engen Beziehung zu Beginn der
individualpadagogischen Betreuung ist: er darf nicht zu lange oder gar dau-
erhaft den notwendigen Kontakten zu Gleichaltrigen entgegenstehen und zu
einer exklusiven Abhdngigkeit von den jeweiligen Betreuungspersonen fuh-
ren. Identitatsbildung und Entwicklungsaufgaben im Jugendalter erfordern
auch und gerade regelmaBige und vor allem selbst gewahlte sowie gestaltete
Kontakte zu Gruppen Gleichaltriger. *** Im gunstigsten Fall eroffnet der Be-
such der Regelschule eine solche informelle Kontaktaufnahme im Alltag, aus
der sich gemeinsame Interessen und Freizeitaktivitaten, soziale Zuordnun-
gen und engere Freundschaften allmahlich ergeben. Findet jedoch eine Ein-
zelbeschulung statt und ist daruber hinaus der Projektstandort eher abgele-
gen von informellen Orten sozialer Kontakte, ist es eine wichtige padagogi-
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sche Gestaltungsaufgabe, fruhzeitig fur eine Normalisierung sozialer Bezie-
hungen zu Gleichaltrigen zu sorgen. Dabei kdnnen virtuelle soziale Netzwerke
wie Facebook, Schuler VZ usw. durchaus produktive Teilfunktionen Uberneh-
men, sollten aber keinesfalls das hauptsachliche oder gar ausschlieBliche Er-
fahrungsfeld fur soziale Kontakte sein. Der Aufbau von sozialen Beziehungen
zu Gleichaltrigen kann — abgesehen von seinen allgemeinen sozialisatori-
schen Wirkungen — im Ubrigen auch das Ankommen und Einleben am neuen
Ort erleichtern und den Kulturschock verringern helfen, ohne den beabsich-
tigten Bruch mit alten Gewohnheiten auBer Kraft zu setzen.

Interkulturelles und soziales Lernen

Der Kontakt zu gleichaltrigen Jugendlichen ist — neben der Betreuerin oder
dem Betreuer als Kulturmittler — die zweite wichtige Bricke zwischen Eige-
nem und Fremden. Hier wird eine interkulturelle Begegnung maglich, die sich
naturwichsig aus dem alltdglichen Umgang miteinander ergibt und nicht wie
bei interkulturellen Jugendbegegnungsprogrammen aufwdandig inszeniert
werden muss. Gleichwohl gelten auch hier wie dort die gleichen Erfolgs- und
Wirkfaktoren. So sollten sich die professionellen Fachkrafte auf die Ermagli-
chung solcher Begegnungen konzentrieren und deren Wirkungen padago-
gisch-reflektierend begleiten, jedoch viel Raum fur informelle Erfahrungen
und Kontakte lassen, damit deren Ausgestaltung den jugendlichen Akteuren
selbst Uberlassen bleibt. So konnen diese selbst herausfinden und festlegen.
was ihre gemeinsamen Interessen sind. Da es mit Sicherheit BerUhrungs-
punkte in den Feldern Sport, Musik, Film oder Internet geben wird, die inter-
national kaommuniziert werden, spielen fremdsprachliche Kompetenzen in den
Anfangskontakten eher eine untergeordnete Rolle. Der Wunsch, differenzier-
tere soziale Kontakte aufzubauen, kann jedoch ein (zusatzlicher] Anreiz sein,
die Sprache des Gastlandes zu erlernen.

In Situationen oder Projekt-Settings, in denen eine unkomplizierte informelle
Kontaktaufnahme schwierig ist, kann der Betreuer diese erméglichen und un-
terstutzen, indem er vor Ort in Kooperation mit ansassigen Sportvereinen
oder Freizeit- und Kultureinrichtungen ein Netzwerk von Patenschaften or-
ganisiert, in deren Rahmen einheimische Jugendliche mit den Jugendlichen
aus Deutschland Tandems bilden, um ihn in die neue Umgebung einzufuhren
und mit wichtigen Kulturstandards vertraut zu machen. Ein solches Vorgehen



hat sich beispielsweise in der Betreuung von Jugendlichen in Auslandsprakti-

ka als auBerordentlich erfolgreich erwiesen.””’

Ohnehin ist eine enge institutionelle Vernetzung **' der Projektstelle mit rele-
vanten Einrichtungen und Kooperationspartnern vor Ort eine wichtige Strate-
gie, um kulturtbergreifend die Verankerung vor Ort im Gastland auf eine brei-
tere Basis zu stellen, die Akzeptanz fur die individualpadagogische Arbeit zu
sichern und fur die betreuten Jugendlichen zusdtzliche Ressourcen fur Kan-
takt, Bildung und Freizeit zu erhéhen. Eine individuelle Netzwerkanalyse “*°
nach angemessener Zeit mit dem Jugendlichen selbst kann daruber hinaus
einen Uberblick dartber geben, welche Kontakte der Jugendliche mittlerweile
aufgenommen und aufgebaut hat und welche Kontakte er fir den weiteren
Betreuungsverlauf noch winscht oder bendtigt. Diese individuelle Netz-
werkarbeit kann im Ubrigen gut mit den Auftragen des Hilfeplans verknupft
werden und diese ggf. ergdnzen. Gemeinsames Ziel all dieser Bemuhungen ist
es dabei, den Alltag des Jugendlichen im Hinblick auf seine sozialen Kontakte
und Unterstdtzungsressourcen so weit wie madglich zu normalisieren, d.h.
konkret

- formelle und informelle Kontakte entsprechend seinen individuellen Bedurf-
nissen und Entwicklungserfordernissen angemessen auszubalancieren

- soziale Kontakte entsprechend zwischen der Beziehung zur Betreuerin, zu
Gleichaltrigen und sozialen Netzwerkpartnern zu verteilen und damit indivi-
duelle Wahlmoglichkeiten zu bieten und

- dabeiviele kulturtbergreifende Kontakte und interkulturelle Erfahrungen zu
ermoglichen.

8. Kulturelle Konflikte/Mediation
Individualpadagogische Aspekte

Der Abschied von vertrauten Verhaltensmustern, die raumliche Entfernung
von wichtigen Bezugspersonen und der eigenen Cliqgue sowie die Anpas-
sungsprozesse an die neue Umgebung und Lebenssituation sind fur die be-
treuten Jugendlichen mit erheblichen inneren Spannungen und Konflikten
verbunden. Ein Teil dieser Spannungen dringt nach auBen und schlagt sich in
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Abgrenzungen und Auseinandersetzungen im sozialen Umfeld nieder. Erste
Adresse sind dabei naturlich die Betreuerin oder der Betreuer, kdnnen aber
daruber hinaus auch deren Familien oder das weitere Umfeld (Nachbarn,
Schule] sein. Im Prozess der Kldrung solcher Konflikte und besonders bei der
Suche nach tragfdhigen Vereinbarungen und Lésungen kommt es dabei dar-
auf an, sich am ,Konzept des guten Grundes” zu orientieren. Dieses Denkmao-
dell geht davon aus, dass das ,Verhalten von Menschen normalerweise nicht
destruktiv maotiviert ist, sondern aus dem inneren System des Menschen her-

aus Sinn ergibt”***

und sein subjektiver Versuch ist, mit den ihm zur Verfu-
gung stehenden Ressourcen und Handlungsoptionen ein Bedurfnis zu befrie-

digen oder ein Problem zu Iosen.

Aus dieser Perspektive betrachtet tragt es also wenig zur Kldarung eines Konflik-
tes bei, gewissermaBen reflexhaft auf das wahrgenommene Verhalten zu re-
agieren. Vielmehr ist es hilfreich und notwendig. das hinter dem Verhalten lie-
gende Bedlrfnis oder Problem zu entschlisseln und vor dem Hintergrund seiner
Lebenswelt zu deuten, um auf dieser Basis mdglicherweise andere Losungsop-
tionen fur das Problem oder andere Wege zur Befriedigung eines Bedurfnisses
aufzeigen zu konnen. So konnte beispielsweise bei der Rekonstruktion der Be-
treuungsverldufe in individualpadagogischen Manahmen gezeigt werden, dass
eine Vielzahl von Konflikten nicht aus den wahrnehmbaren, vordergrundigen
Motiven heraus inszeniert wurden, sondern etwa um zu testen, ob die Betreue-
rin das eigene leibliche Kind und den betreuten Jugendlichen gleich, aus der
Perspektive des Jugendlichen also .gerecht’ behandelt.”” Es geht darum. bei
der Konfliktbearbeitung verstehensorientiert statt verhaltensorientiert zu agie-
ren. Das fdllt naturgeman umso leichter, je mehr ich Uber die Lebenswelt des
von mir betreuten Jugendlichen, also seine Weltsicht und Deutungsmuster so-
wie seine aktuelle Lebenssituation wei3. Je besser es mir gelingt, den Konflikt
auch durch seine Brille zu sehen, umso groier ist die Chance, Auswege aus dem
Konflikt zu finden, die auch fur ihn akzeptabel und tragfahig sind. Der im Ab-
schnitt zum interkulturellen Lernen mit dem ,Perspektivendreieck” angeregte
Perspektivwechsel erhdlt hier seine praktische Bedeutung.

Sofern es um Konflikte und Probleme im Hinblick auf Strukturen sowie Regeln
der individualpddagogischen Betreuung und den Umgang der Beteiligten mit-
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einander geht, ist die Suche nach solchen tragféhigen Losungen auch stark
davon abhangig. wie transparent und partizipativ diese im Vorwege vereinbart
wurden [vgl. Abschnitt 4).

Interkulturelles und soziales Lernen

Diese zundchst ganz allgemein fur individualpadagogische MaBnahmen gelten-
den Anmerkungen zum Konfliktpotenzial und dessen angemessene Bearbeitung
gelten in gleicher Weise fur Betreuungen im Ausland. Hier ist ebenfalls eine Reihe
von Missverstandnissen, Irritationen und daraus erwachsenden Konflikten zu er-
warten. Allerdings haben sie hier teilweise andere Anlasse und Hintergrinde und
stellen damit u.U. andere, zusatzliche Anforderungen an ihre Bearbeitung. Wie wir
im Rahmen der Recherchen uber die Erfahrungen ganz unterschiedlicher Gruppen
mit fremdkulturellen Begegnungen in vdllig verschiedenen Kontexten sehen
konnten, verursachen diese Stress, der bei den Betroffenen zu ganz unterschied-
lichen Reaktionen fuhren kann: von Flucht und Rickzug hin bis zu konfrontati-
vem, aggressivem Konfliktverhalten. Dabei ist — auch dies ist ein Ergebnis der Re-
cherche — die Wahrscheinlichkeit konflikthaften Verhaltens umso hoher, je weni-
ger Vorerfahrungen mit solchen Begegnungen vorliegen: weshalb das Erlebnis
gelingender interkultureller Begegnungen Ubrigens auch ein chancenreiches,
nachhaltiges padagogisches Mittel gegen (spateren] politischen Extremismus, po-
litische Ausgrenzung und Diskriminierung sein kann.

Kommt es also in AuslandsmaBnahmen zu Krisen und Konflikten, sind die Be-
treuerinnen und Betreuer zundchst gut beraten, wenn sie differenzieren lernen.

Situation

differenzieren lernen

Kultur Person

Abb. Differenzieren lernen



Bei der Bearbeitung von Konflikten und der Reflexion von ,critical inci-
dents” kommt es also in besonderer Weise darauf an, die Gewichtung der ein-
zelnen Ursachen genau zu differenzieren: Welche Bedeutung haben situative
Aspekte, welches sind die persdnlichen Anteile und was ist unzweifelhaft kul-
turell bedingt? Tatsachlich ldsst sich in der Praxis haufig feststellen, wie
var-lschnell wir ein Verhalten ,der” Kultur zurechnen, obwohl seine Ursachen
und Motive ganz woanders liegen. Eine solche kulturalistische Sichtweise
wird zu Recht kritisiert, lenkt sie doch oft von eigentlich sozial begrindeten
Interessengegensatzen ab und fuhrt in der Konfliktbewaltigung dann auf eine
falsche Fahrte. Denn jeder Konflikt kann nur auf der Ebene geldst oder zu-
mindest verhandelt werden, auf der er entstanden ist. Deshalb ist differenzie-
ren lernen in interkulturellen Konflikten so wichtig.

Welche ,critical incidents” zu erwarten sind und fur jeden einzelnen Jugendli-
chen zu Krisen und Konflikten fahren, ist individuell sehr unterschiedlich und
hangt von einer Vielzahl von Faktoren ab. Einen kleinen Ausschnitt erwartba-
rer Themen kann man den Untersuchungsergebnissen zum Schuleraus-
tausch” entnehmen. Hier wie auch in den bereits erwdhnten Trainingsmate-
rialien fur Auslandspraktika®’ finden sich detaillierte Hinweise auf Konfliktan-
lasse und ihre differenzierte kultursensible Aufarbeitung.

Dabei kammt es darauf an, durch einen systematischen Perspektivwechsel
einen verstehensorientierten Zugang zu den fremden Kulturelementen zu be-
kommen und dabei zu erkennen, dass diese aus der Perspektive des anderen
durchaus sinnvoll und berechtigt sind. ,Wenn man wissen will, warum Men-
schen — die eigene ethnische Gruppe eingeschlossen — manche Dinge tun,
muss man die Grundannahmen verstehen, die Voraussetzungen ihrer Kultur,
die nicht in Frage gestellt werden”. “’’ Eine salche (Er-) Kldrung ist nicht allein
im stillen Kammerlein nur zwischen Betreuerin und Jugendlichem moglich,
sondern vor allem in der Begegnung und Kommunikation mit dem anderen:
.Die Handlungen von Menschen sind in der Regel dann sinnvoll, wenn man es
schafft, in der Welt, die sie umgibt, das zu sehen, was sie sehen. Sie einfach

zu fragen, ist hilfreicher als alles andere.”””
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Im Kontext interkulturellen Lernens sollten wir uns immer vor Augen halten,
dass einzelne Lernschritte und das tiefere Verstandnis fur fremdkulturelle
Werte und Normen und daraus erwachsendes Verhalten vor allem durch Irrita-
tionen in interkulturellen Uberschneidungssituationen moglich werden. Inso-
fern ist jede durch ,critical incidents” ausgeldste Krise eine praktische Lern-
chance, die man gut nutzen kann und sollte, so anstrengend und aufreibend
der konkrete Klarungsprozess vor Ort auch sein mag. .Wwas einem in seiner
Lebenswelt nicht angeboten wird, kann man nicht lernen. Wenn es angeboten
wird, kann man ihm aus dem Weg gehen, aber man kann es nicht vdllig igno-

rieren.”*”?

Betreuerin und Jugendliche werden mit Sicherheit gestarkt daraus hervorge-
hen. Erleichtert wird eine solche Auseinandersetzung durch eine verlassliche,
belastbare Beziehung und transparente Alltagsregeln und Strukturen, welche
die Betreuung zu einem ,sicheren Ort" machen. ,Angewandte Ethnologie be-
ginnt mit der Einsicht, dass man die Menschen sehr viel leichter davon Uber-
zeugen kann, etwas auf neue Art und Weise zu tun, wenn man weif3, was ihnen
ihre derzeitige Verfahrensweise bedeutet.””” Hier verknupfen sich Vorstel-
lungen der angewandten Ethnologie nahezu nahtlos mit den Handlungsmaxi-
men einer lebensweltorientierten Jugendhilfe.

9. Schule, Ausbildung und Anerkennung von Auslandserfahrungen
Individualpddagogische Aspekte

In friheren Studien hatten wir bereits festgestellt, dass es in individualpada-
gogischen MaBnahmen im In- und Ausland in erstaunlichem MaBe gelingt,
auch langjahrige Schulverweigerer oder Schulabbrecher wieder an schuli-
sches Lernen heranzufiuhren. Von diesen, die immerhin 42,8 % der betreuten
Jugendlichen ausmachten, erreichten immerhin mehr als ein Drittel einen
gualifizierten Schulabschluss.”” Dies kann u.a. auf im Rahmen dieser MaB-
nahmen mdégliche Individualisierung von [Schul-] Bildung zurtckgefihrt wer-
den.”” obwaohl ein Uberraschend hoher Anteil der Jugendlichen (auch im Aus-
land] Regelschulen besucht.
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Die kurzlich vorgelegte InHAus-Studie konnte dardber hinaus nachweisen,
dass die Verbesserung der Schulleistungen bei individualpddagogischen Be-
treuungen im Ausland gegenuber der vergleichbaren Kontrollgruppe im Inland
erheblich deutlicher ausfallt.””” Insgesamt konnen individualpadagogische
MaBnahmen bezogen auf schulische Bildung also auf eine beachtliche Er-
folgshilanz verweisen.

Interkulturelles und soziales Lernen

An diese Erfolgsbilanz kann auch im Rahmen des sozialen und interkulturellen
Lernens in AuslandsmaBnahmen gut angeknipft werden. Welche Form der
Beschulung in welcher Phase der MaBnahme angebracht ist, hangt in erster
Linie von der bisherigen Bildungskarriere, den damit verbundenen Erfahrun-
gen [Erfolg/Misserfolg) und den Ressourcen des betreuten Jugendlichen ab.
Aus der Perspektive interkulturellen Lernens ist — wo und wann immer es re-
alistisch und moglich ist — der Besuch einer Regelschule oder eines Prakti-
kums oder einer Ausbildungsstelle auBerhalb der Projektstelle anzustreben:
nicht nur, weil dies ein Hochstman an Inklusion und Normalisierung des Allta-
ges fur den Jugendlichen bedeutet, hier bieten sich auch viele Maglichkeiten
nicht inszenierter interkultureller Begegnungen und des Kennenlernens un-
terschiedlichster Aspekte der Gastkultur.

Der normale Kontakt zu Gleichaltrigen und Reprasentanten des Gastlandes
bietet viele Varianten der Kommunikation und motiviert aus dem Alltag heraus
fur den Erwerb interkultureller Kompetenzen oder der Grundlagen der ge-
brauchlichen Fremdsprache. So konnte zum groRen Erstaunen der Fachkrdfte
auch in individualpadagogischen MaBRnahmen beobachtet werden, wie Ju-
gendliche, denen man das bislang nicht zugetraut hatte, in kurzer Zeit Grund-
kenntnisse in der Sprache ihres Gastlandes erlernten — ahnlich wie dies auch
far Jugendliche bei langeren Auslandsaufenthalten im Rahmen der fur diese
Expertise ausgewerteten Studien beschrieben wurde. Es ist — wie an anderer
Stelle bereits angedeutet und durch die Recherchen dieser Expertise hinrei-
chend belegt — durchaus plausibel anzunehmen, dass bei der Mehrheit der im
Ausland betreuten Jugendlichen durch die interkulturellen Kontakte und die
damit verbundenen vielfadltigen Moglichkeiten der Kommunikation und Erfah-
rung eine zusatzliche Bildungsmotivation freigesetzt wird. Wie an mehreren
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Stellen dieser Expertise bereits angedeutet, sind interkulturelle Begegnun-
gen haufig AnstdRe auch fur soziale Lernprozesse, die sonst mihsam thema-
tisiert oder didaktisch inszeniert werden mussten.

Im Ausland erworbene interkulturelle Kompetenzen, die mit einem Auslandsauf-
enthalt verbundene Erweiterung des Erfahrungshorizontes sowie eine weiterent-
wickelte Selbstandigkeit werden — da durch einschldgige Studien wie auch durch
Erfahrungen in den Betrieben gleichermaBen nachgewiesen — mittlerweile von
[Ausbildungs-| Betrieben hoch geschatzt und daher vom Europaischen Sozialfond
ebenso wie von der Bundesagentur fur Arbeit auch fur Jugendliche mit besonde-
rem Forderbedarf finanziell unterstutzt, weil sie die Vermittlungschancen auf dem
Arbeitsmarkt erhtohen. Das sollten Jugendhilfetrdger — u.U. in Kooperation mit
Ausbildungsbetrieben oder Tragern der Berufsbildung - durchaus nutzen.

Aber auch der Auslandsaufenthalt selbst ist eine zertifizierbare Ressource.
Der IJAB, die Fachstelle fur Internationale Jugendarbeit der Bundesrepublik
Deutschland, begleitet seit den sechziger Jahren das Bildungswirken interna-
tionaler Jugendarbeit und hat 2011 einen ,Nachweis International” vorge-
schlagen, der die Teilnahme und das Engagement Jugendlicher in internatio-
nalen Begegnungen bestatigen soll. Teilnehmende Jugendliche sollen sich
dadurch Gelerntes bewusst machen und diese Fertigkeiten selbstsicher ein-
setzen. Es gibt derzeit drei unterschiedliche Nachweisformen:

- Teilnahmenachweis International
- Engagementnachweis International
- Kompetenznachweis International.””

In einem kurzlich verabschiedeten Perspektivenpapier heit es dazu: ,Geeig-
nete Nachweissysteme wie die Nachweise International oder der Youthpass
verdeutlichen die Lernerfahrungen, Fahigkeiten und Kompetenzen Jugendli-
cher und kénnen fur die Bildungsbiografie genutzt werden. Gerade benach-
teiligte junge Menschen erfahren dadurch eine Stdrkung des Selbstwertge-
fuhls und entwickeln neue Perspektiven fur ihre persénliche und berufliche
Entwicklung, Alle Jugendlichen, die an grenziberschreitendem Austausch
teilnehmen, sollen Uber das Angebot von Nachweisinstrumenten informiert
werden und auf Wunsch entsprechende Nachweise erhalten.”?*
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Wir halten es durchaus fur lohnenswert und chancenreich Uber die Dachver-
bdnde mit dem IJAB in Verbindung zu treten und gemeinsam zu prufen, auf
welche Weise die in AuslandsmaBnahmen betreuten Jugendlichen ihre im
Ausland im Rahmen non-formaler Bildungsprozesse erworbenen Kompeten-
zen zertifiziert bekommen konnen. In der Tat ware das eine deutliche Aufwer-
tung ihrer Lern- und Erfahrungsleistungen.

10.Transfer, Riickkehr und transkulturelle Perspektiven

Individualpddagogische Aspekte

Schon fruhe Studien wiesen Anpassungsprobleme der Jugendlichen nach
Ruckkehr nach:

- Konflikte zwischen erfahrener Selbstbestatigung und erworbener Autono-
mie einerseits und den Anpassungsanforderungen des heimatlichen sozia-
len Umfeldes andererseits

- die [Wieder-]Gewthnung an anders strukturierte und teilweise fremdbe-
stimmte Alltagsabldufe

- die Aufhebung der exklusiven Beziehung zu Betreuerin oder Betreuer

- die Konfrontation mit alten Konfliktkonstellationen und Konfliktstrategien in
Elternhaus und Herkunftsmilieu. *”

Da viele individualpadagogische MaBnahmen zudem zugleich der Verselb-
standigung dienen sollen, kammt hinzu, dass fur viele Jugendliche die Ruck-
kehr in den Alltag zeitlich mit dem Ende der MaBnahme zusammenfallt. Sie
mussen also neben der Vorbereitung auf die Rickkehr zusatzlich auf ein
selbstandiges Leben in eigenem Wohnraum vorbereitet werden. Diese Aus-
gangssituation hat bereits fruhzeitig zu der einhelligen Forderung gefuhrt,
den Transfer der Erfahrungen in der individualpadagogischen Betreuung sys-
tematisch und differenziert vorzubereiten und ggf. eine niedrigschwellige
ambulante Nachbetreuung nach Ruckkehr zu gewahrleisten.”

Dabei umfasst diese Vorbereitung zweierlei: Einerseits geht es darum, fir den An-
schluss an die MaBnahme geeignete strukturelle Bedingungen zu schaffen, also
Wohnen, Schulbesuch oder Ausbildung und den Lebensunterhalt zu organisieren.
Zum anderen bedeutet dies, die Jugendlichen mit Kompetenzen und Unterstat-
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zungsressourcen auszustatten, die sie in die Lage versetzen, ihr Leben und ihren
Alltag im Anschluss an die Betreuung gelingend zu gestalten. Methodisch bieten
sich hier neben pragmatisch-technischen Lernschritten (Haushaltsfihrung, Ein-
kauf, Umgang mit Geld, Umgang mit Behdrden usw.) lebensweltliche Reflexionen
Uber persdnliche oder berufliche Zukunftsplane und Lebensentwurfe an.

Obwohl eine solche Vorbereitung als wichtiger Schlusselprozess fur die Rein-
tegration angesehen werden muss, fanden Macsenaere und Esser im Rahmen
der InHAus-Studie heraus, dass hierauf bezogene Planungen in lediglich 57%
aller Falle nachgewiesen werden konnten.”’ Schon aus individualpddagogi-
scher Sicht erscheint es also zweckmadRig, dieser Vorbereitung (und einer
Nachbetreuung nach Ruckkehr) kiinftig mehr Aufmerksamkeit zu widmen.

Interkulturelles und soziales Lernen

Dies gilt gleichermaBen unter interkulturellem Blickwinkel. Die von uns aus-
gewerteten einschldgigen Studien haben durchgangig ergeben, dass selbst
gut geschulte erwachsene Mitarbeiterinnen die Ruckkehr aus dem Ausland
als neuerlichen Kulturschock erleben, auf den sie in ahnlicher Weise vorberei-
tet werden mussen wie auf den Auslandsaufenthalt selbst. Es gibt keinen
Grund anzunehmen, dass dies bei Jugendlichen nach langerem Aufenthalt in
Projektstandorten im Ausland anders sein sollte. Im Kontext individualpada-
gogischer MaBnahmen bietet sich dabei an, die interkulturellen Aspekte mit
der lebensweltlichen Zukunfts- und Lebensplanung der Jugendlichen zu ver-
binden. Damit kann zweierlei zugleich erreicht werden: eine dezidierte Pla-
nung der letzten Wochen am Auslandsstandort. des Ubergangs und der Ein-
gewthnungsphase nach Ruckkehr sowie eine systematische Bilanzierung
interkultureller Erfahrungen und Kompetenzen verbunden mit der Frage, wel-
che Funktion diese in Zukunft (in Deutschland) haben (sollen].

Diese Verknupfung macht die zurlickgelegten Entwicklungsschritte bewusst
und stdrkt so das Selbstbewusstsein der Jugendlichen und gibt zugleich An-
regungen und Ermutigung daftr, Gelerntes und Erfahrenes in den Alltag in
Deutschland zu ubertragen. Der Betreuer oder die Betreuerin kdnnen in die-
sem Reflexionsprozess auBerdem antizipatorisch auf zu erwartende soziale
oder interkulturelle Spannungen und Irritationen hinweisen und ggf. mit dem
Jugendlichen schon vorgreifend geeignete Handlungsstrategien entwerfen.
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Ideal ware es, wenn der gesamte RUckfuhrungs- und Anpassungsprozess von
dem vertrauten Betreuer oder mindestens vom gleichen Tréger begleitet wir-
de. weil dieser Prozess abermals hohe Anforderungen an die Jugendlichen
stellt, fur deren Bewadltigung ein ,sicherer Ort” ebenfalls forderlich ware. Wenn
vom Jugendlichen gewunscht, kann der Anpassungsprozess auch dadurch
erleichtert werden, dass er dabei unterstutzt wird. in Deutschland Kontakte
zu Menschen aus seinem ehemaligen Gastland herzustellen und zu pflegen.

In diesem Zusammenhang sollte die transkulturelle Option zumindest als Al-
ternative zur RUckkehr nach Deutschland erwahnt werden. Auch wenn dazu
keine aktuellen, verlasslichen Zahlen vorliegen: Immer wieder entscheiden
sich einzelne Jugendliche, statt nach Beendigung der MaBnahme nach
Deutschland zurickzukehren. im Gastland zu bleiben und dort mindestens fur
einige Zeit ihren Lebensort zu finden. Witte verweist darauf, dass diese Opti-
on bislang in Studien keine Bertcksichtigung gefunden hat.”

Nach unseren (vorsichtigen) Recherchen und Beobachtungen lassen sich fur
die Entscheidung, im Gastland zu verbleiben, sehr unterschiedliche Motivati-
onen ausmachen, die selbstverstandlich auch in Kombination auftreten kon-
nen und keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erheben:

- Situative Faktoren
Hierunter fallen vor allem unspezifische Anlasse und Maotive. Dies konnen
gunstigere Wohnbedingungen im Gastland. aktuelle Krisensituationen in
Herkunftsfamilie oder Herkunftsmilieu oder andere Hinderungsgrunde sein,
die eine Ruckkehr unattraktiv erscheinen lassen.

- Persdnliche Beziehungs- und Lebensplanung
Hier sind geschlossene Freundschaften oder feste Paarbeziehungen und die
Vorstellung diese weiter aufrecht zu erhalten hin bis zur konkreten Famili-
enplanung das Leitmotiv.

- Ausbildungs- und Arbeitsméglichkeiten
Die in anderen Landern weniger formalisierten Ausbildungswege und un-
komplizierteren Zugange zum Arbeitsmarkt oder aber ein bereits bestehen-
des Aushildungs- oder Arbeitsverhaltnis machen das Gastland fur die eigene
Berufs- und Zukunftsplanung attraktiv.”
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- Kulturelle Mative
Der [subjektiv wahrgenommene| offenere, unkomplizierte Umgang mitein-
ander, eine kollektive Orientierung mit starkerem Gemeinschaftsgefuhl oder
andere Kulturstandards werden als Gegenentwurf zum Alltag in Deutschland
erlebt und fur erstrebenswert gehalten.

Was genau [und in welcher Kombination) die Motive im Einzelnen sind, wére ein
lohnenswerter Gegenstand weiterer Farschung. ,Die Erweiterung (erwerbs-) bio-
grafischer Handlungsmdglichkeiten durch Transmigration kénnte durchaus als re-
alitatsnahe Mdglichkeitsstrategie der Zukunftsgestaltung fur die Adressaten in-
tensivpddagogischer Auslandsprojekte gesehen werden. " Die Tatsache, dass
zumindest fur einige Jugendliche der Verbleib im Gastland eine mdgliche Option
sein kdnnte, spricht jedenfalls daftr, die Lebensphase nach Beendigung des Aus-
landsaufenthaltes grundsatzlich offener zu gestalten und auch andere Varianten
als die Ruckkehr nach Deutschland zu thematisieren — auch wenn das bedeutet,
dass vorab festgelegte Optionen verandert werden mussten.

11. Professionelle Qualifikationen, interkulturelle Kompetenzen und Qualitats-
sicherung

Individualpddagogische Aspekte

Der Diskurs uber die notwendigen fachlichen Qualifikationen fur die intensive
sozialpadagogische Einzelbetreuung hat die individualpadagogischen Maf3-
nahmen von Beginn an begleitet. In der erlebnispadagogischen Anfangspha-
se“, als Segel- und Reiseprojekte einen hahen Anteil der MaRnahmen aus-
machten, galt die ,authentische Betreuer-Personlichkeit”als vorrangige
fachliche Qualifikation. Gemeint war mit diesem sozialen Konstrukt eine Per-
son, die die jeweiligen Aktivitaten in der MaBnahme mit jeder Faser ihrer Per-
sonlichkeit echt und authentisch reprasentierte, auch eigene Grenzen und
Schwachen zugeben konnte und dem betreuten Jugendlichen gewisserma-
Ben unverstellt als ganzer Mensch gegenuber trat. Echtheit und Authentizitat
wurden dabei bewusst als Mittel gesehen, Jugendliche mit langer, durch Be-
ziehungsabbriche gepragter Jugendhilfekarriere, die durch professionelle
Angebote nicht mehr zu erreichen waren, ganzheitlich auf einer menschlichen
Ebene noch zu erreichen.
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Die offentliche Kritik insbesondere an AuslandsmaBnahmen und medial skan-
dalisierte Vorfalle in einzelnen Projekten fihrten frihzeitig zu der Forderung.
starker auch die formalen fachlichen Qualifikationen im Anforderungsprofil
der Betreuerinnen und Betreuer zu berucksichtigen. Dachverbande und Tra-
ger trugen dem in Selbstverpflichtungserkliarungen und internem Qualitats-
management Rechnung. Dennoch begleitete seitdem die Kontroverse au-
thentische Betreuerpersdnlichkeit vs. formale Qualifikation als pddagogische
Fachkraft die Diskussionen Uber die fachliche Weiterentwicklung individual-
pddagogischer MaBnahmen. Dabei gibt es zum Einfluss beider Alternativen
auf den Verlauf der MaBnahmen keinerlei belastbare und aussagekraftige
empirische Befunde. Klein u.a. fanden in ihrer Studie lediglich heraus, dass
van ausgebildeten Fachkrdften durchgefuhrte Betreuungen signifikant selte-
ner abgebrochen wurden.” Darlber hinaus liegen weder Daten var. die einen
erfolgreicheren Verlauf bei Betreuung durch padagogische Fachkrafte bele-
gen, noch solche, die ein Scheitern auf das Fehlen einer fachlichen Qualifika-
tion zurtckfuhren. Das liegt sicher auch daran, dass der in der Kontroverse
authentische Betreuerpersonlichkeit vs. formale Qualifikation konstruierte
Gegensatz an der Realitat vorbeigeht. Wie Aussagen betreuter Jugendlicher
zur idealen Betreuerpersdnlichkeit bzw. zu den Eigenschaften und Fahigkei-
ten, die sie an ihrem Betreuer besonders geschéatzt haben, zeigen®’, handelt
es sich im Alltag der Betreuung eben nicht um Gegensatze, sondern um wich-
tige. einander erganzende Elemente des Betreuerprofils.

Mittlerweile ist diese Kontroverse ohnehin politisch Uberholt. Der politische
Druck des Auswartigen Amtes, entsprechende Empfehlungen der Obersten
Landesjugendbehdrden und der Versuch einzelner Bundeslander, Jugendhil-
femaBnahmen im Ausland generell zu verbieten, haben zur Verabschiedung
des Gesetzes zur Weiterentwicklung der Kinder- und Jugendhilfe (Kinder-
und Jugendhilfeweiterentwicklungsgesetz - KICK| gefihrt, das im Oktober
2005 in Kraft trat. ,/n $ 27 Abs. 2 SGB VIl wird nunmehr bestimmt, dass Hilfen
zur Erziehung nur noch im Ausnahmefall im Ausland durchgefihrt werden
kénnen, da die Mdglichkeit der Steuerung und Kontrolle durch das Jugendamt
im Ausland stark eingeschrankt ist. Es muss kanftig im Hilfeplan nachvoll-
ziehbar begrtindet werden, warum eine Erbringung im Inland nicht Erfolg ver-
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sprechend ist.”?* AuBerdem wird zwingend vargeschrieben, dass nur eine
padagogisch qualifizierte Fachkraft mit der Betreuung betraut werden darf.

Man kann die Verabschiedung dieser gesetzlichen Regelungen getrost als

symbolische Politik und den hilflosen Versuch verstehen, die komplexen An-

forderungen an die Betreuerinnen und Betreuer in individualpadagogischen

AuslandsmaBnahmen durch eine ausschlieBlich formale Regelung kontrallier-

und handhabbar zu machen. Mit der padagogischen Realitat hat diese Rege-

lung indes wenig gemein. Die vorliegenden Studien zu Prozessen und Verlau-

fen individualpadagogischer MaBnahmen machen deutlich, dass die betreu-

enden Fachkrafte neben soliden padagogischen, methodischen und rechtli-

chen Grundqualifikationen tUber

- eine Uberzeugende personale Prasenz

- eine lebenswelt- und ressourcenorientierte Haltung

- Grundkenntnisse systemischen Denkens

- Kenntnisse der Entwicklungsphasen und —erfordernisse im Jugendalter

- eine ausgepragte Flexibilitat im Umgang mit wechselnden Situationen und
Herausforderungen

- hohe Beratungs- und Methodenkompetenz im Umgang mit der Zielgruppe

- Grundkenntnisse in Konfliktmanagement und Mediation

- sichere Handlungskompetenzen im Umgang mit Belastungen und Stress

verfugen sollten. Schon diese — sicher noch unvollstandige — ,wunschlis-

te” macht deutlich, dass eine Ansammlung all dieser winschenswerten Quali-

fikationen in einer Person eher unrealistisch und wenig wahrscheinlich ist. Wir

halten es daher fur weitaus sinnvoller, die fur die Durchfdhrung einer indivi-

dualpddagogischen MaRnahme erforderlichen Kompetenzen und Qualifikatio-

nen nicht personenbezogen. sondern systemisch zu beschreiben. Wir sehen

dann den Betreuer mit seinen persdnlichen Kompetenzen und Qualifikationen

als Teil des ihn umgebenden und unterstitzenden Netzwerkes, die gemein-

sam als Ressource fur eine gelingende Gestaltung des individualpddagogi-

schen Betreuungsprozesses zur Verfugung stehen. Das Qualifikationsprofil
und die Ressourcenbilanz ergeben sich also aus dem Zusammenwirken aller
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relevanten Interaktionspartner und Bedingungen am jeweiligen Projektstand-
ort. Damit geraten u.a. die soziale Einbettung des Projektes am Standort und
seine fachliche Vernetzung in den Blick und werden zu ausgewiesenen Quali-
tatsmerkmalen eines Projektes, zugleich werden die Mitarbeiterinnen von der
Erwartung entlastet, dem Anspruch eines ,pddagogischen Universalgenies’ ge-
recht zu werden. Dabei bezieht sich die Vernetzung eines Projektstandortes auf

- die Unterstutzungsressourcen, die der Trager in Form von Koordination,
fachlicher Beratung. Fortbildung. Supervision oder Krisenmanagement zur
Verfugung stellt

- die Kooperation mit Fachdiensten, Gesundheits- und Bildungssystem sowie
Dienststellen vor Ort

- die Kontakte zu Nachbarschaft und Menschen im Wohnumfeld des Projektes

- die Kontakte und Zusammenarbeit mit Eltern oder anderen wichtigen
Schlisselpersonen aus dem Herkunftsmilieu des betreuten Jugendlichen.

Sie alle in ihrer Gesamtheit bilden zusammen mit der zustandigen pdadagogi-
schen Fachkraft und ihren Kompetenzen das Feld, in dem die Betreuung er-
folgreich gestaltet werden kann. Mittelfristig ware wunschenswert, wenn sich
auch Paolitik und Gesetzgeber einer solchen systemischen Rahmung der Qua-
lifikationsdiskussion anschldssen.

Interkulturelles und soziales Lernen

Diese Anforderungen stellen sich bei Projektstandorten im Ausland noch ein-
mal in besonderer Weise, weil hier eine stabile Verankerung im sozialen Um-
feld nicht umstandslos vorausgesetzt werden kann, sondern systematisch
erarbeitet werden muss. Hinzu kommen eine Reihe zusatzlicher Anforderun-
gen an Betreuerin und Betreuer, die sich aus den Zielen interkulturellen und
sozialen Lernens ergeben. Klein u.a. betonen in ihrer Studie sehr gute Kennt-
nisse in Sprache, Kultur sowie Verwaltungs- und Gesetzesvorgaben des Gast-
landes als signifikante positive Wirkfaktaren fur eine individualpadagogische
Betreuung im Ausland “*. Was genau sie darunter verstehen, fuhren sie aller-
dings nicht aus.

Aus den bisherigen Ausfuhrungen ist bereits deutlich geworden, dass dem
Betreuer zunachst die zentrale Aufgabe zukommt, dem betreuten Jugendli-
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chen vielfaltige interkulturelle Begegnungen und Erfahrungsrdume zu ermég-
lichen und ihn bei der Reflexion und Verarbeitung seiner Erfahrungen zu be-
gleiten. FUr diese Rolle als Kulturmittler bendtigt er profunde Kenntnisse Uber

- Kulturstandards in Deutschland
- Kulturstandards im Gastland

- Kulturstandards des Herkunftslandes [bei Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund und wenn relevant]

- methodische Instrumente zur Gestaltung und Reflexion interkultureller Er-
fahrungen

- alltagspraktische Aspekte in Gastland.

Die Vermittlung wichtiger Kulturstandards — ggf. bereits in der Vorbereitung
— erleichtert dem Jugendlichen den Einstieg in den ersten Tagen und Wochen
nach Ankunft im Gastland und bietet ihm — zusammen mit alltagspraktischen
Hinweisen — eine Grundlage, die erste Zeit einigermaBen zurechtzukommen.
Betreuerin oder Betreuer mussen aber auch in der Lage sein, vor dem Hinter-
grund der Kulturstandards Spannungspotenziale und Irritationen einzuschat-
zen, damit der Jugendliche nicht Uberfordert wird (vgl. Lernzonenmodell). Die
Betreuer ,sollen Situationen danach einschdtzen kénnen, ob diese fur den
interkulturellen Lernprozess gunstig sind oder nicht, und ob Situationen
durch pddagogische Impulse zu strukturieren sind..Das gesamte Lernarran-
gement (Wohnen, Essen, Sich-Wohlfuhlen], Reisen, Freizeitgestaltung, tou-
ristische Bedurfnisse und Einkaufswinsche werden ernst genommen und als
potenziell mégliche Lernsituationen methadisch reflektiert.” *

Zugleich geht es nicht darum, jeden Schritt des Jugendlichen fur interkulturelle
Lernprozesse zu instrumentalisieren, vielmehr ist auf eine ausgewogene Balan-
ce zu achten, die selbstbestimmten und selbstorganisierten Lernschritten der
Jugendlichen Raum lasst. Die Ergebnisse unserer Expertise zu interkulturellen
Jugendbegegnungen belegen, dass informelle interkulturelle Lernprozesse
wichtig sind, um die erworbenen Kenntnisse und die konkreten Alltagserfahrun-
gen in der Begegnung als Erfahrungswissen zu verankern. Ebenso wie Uberleg-
tes methodisches Handeln gehort also auch das gelassene Gewahren von Frei-
raumen zur Selbstorganisation zum notwendigen Qualifikationsprofil.
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An mehreren Stellen unserer Expertise ist zudem deutlich geworden, dass in-
terkulturelle Erfahrungen besonders in der ersten Zeit im Ausland belastend
und krisenhaft verlaufen konnen. Um solche Krisen produktiv auffangen zu
kénnen. fordern Scherwath und Friedrich vor dem Hintergrund einer bin-
dungsorientierten Pddagogik folgende Fdhigkeiten:

. .emationale Verfligbarkeit als die Fdhigkeit, dem anderen Raum und Auf-
merksamkeit geben zu kénnen, ohne sich von eigenen inneren Vorgangen
zu stark ablenken oder beeintrdchtigen zu lassen

- Herzlichkeit als die Befdhigung, Feinfuhligkeit und Empathie aus vollem
Herzen zur Verfugung zu stellen

- Selbst- und Stressregulation als die Mdglichkeit, eigene Impulse und Affek-
te im Geschehen wahrzunehmen, ihnen aber nur insoweit das Steuer zu
liberlassen, als es dem Prozess des Gegenubers hilfreich ist und

- Selbstreflexion als die Bereitschaft, eigene Anteile und Trigger zu erkennen

und zu versorgen.”*”

Genau diese Kompetenzen ermoglichen das. was Jugendliche an Betreuerin-
nen und Betreuern in individualpadagogischen MaBnahmen schatzen und als
besonders hilfreich empfinden: eine exklusive, verldssliche und belastbare
Beziehung, deren Funktionieren nicht an Wohlverhalten und das Erbringen
von Vorleistungen gebunden ist.

Dem von uns postulierten systemischen Qualifikationsverstéandnis folgend ist
die padagogische Fachkraft vor Ort in aller erster Linie ,Netzwerkerin®. Wie
schon auf der individualpadagogischen Ebene ist ihre Aufgabe auch im Hinblick
auf interkulturelles Lernen die einer Schlusselperson, die Kontakte kndpfen.
Menschen zusammenbringen und Kulturen einander begegnen lassen kann.
Das setzt einerseits voraus, selbst vor Ort mit seinem Projekt gut eingebunden
zu sein und schnell und unkompliziert auf soziale Kontakte und Unterstitzung
zuruckgreifen zu kdnnen. Andererseits erfordert professionelle und systemati-
sche Netzwerkarbeit mehr, als nur guten Kontakt zu den Nachbarn zu haben.

Gezielte, systematische institutionelle Netzwerkarbeit setzt voraus, dass ich
- eine gute Kenntnis Uber vor Ort bereits bestehende institutionelle Netzwer-

ke und deren Unterstitzungspotenziale habe
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- Uber eigene Kontakte und Zugange zu diesen Netzwerkpartnern verfige:

- den Netzwerkpartnern selbst etwas anzubieten habe

- Zeitressourcen in Netzwerkkontakte und —pflege investiere.””

Institutionelle Netzwerkarbeit ist nicht Selbstzweck., sie soll der individualpa-
dagogischen Betreuung des Jugendlichen zugute kommen und zugleich des-
sen interkulturelle Begegnungs- und Erfahrungsmaglichkeiten erweitern hel-
fen. Daher ist es sinnvoll, institutionelle mit individueller Netzwerkarbeit zu
verknupfen. Individuelle Netzwerkarbeit erhebt die vorhandenen Sozialbezie-
hungen und Kontakte eines betreuten Jugendlichen, analysiert mit ihm ge-
meinsam deren Funktion fur Unterstitzung und Aktivitaten und identifiziert
Ausbau- und Veranderungswunsche, die dann unter Umstanden unter Nut-
zung der institutionellen Netzwerkkontakte umgesetzt werden konnen. Be-
treuerin und Betreuer vor Ort sollten also neben einer guten sozialen Einbet-
tung im Gastland auch Uber das methodische Know-how aktivierender Netz-
werkarbeit verfugen (kbnnen).

Institutionelle Absicherung

Individualpadagogische Standortprojekte im Ausland sind mehrheitlich langst
keine einmaligen um und nur fur einen einzelnen Jugendlichen ,gestrick-
ten” Betreuungssettings mehr, sondern zumindest von ihren Rahmenbedin-
gungen her auf Dauer gestellte pddagogische Angebote mit hoher Flexibilitat.
Nehmen wir das systemische Qualifikationsverstdndnis auch in diesem Zu-
sammenhang ernst, empfehlen sich fur die Trager einige wenige zusatzliche
Strategien der institutionellen Absicherung.

Interkulturelle Konzeptionsentwicklung. Wie Expertise und die bisherigen
Ausfuhrungen gezeigt haben, macht eine Verknupfung von individualpadago-
gischer Betreuung und interkulturellem Lernen die Wachstums- und Entwick-
lungsprozesse der betreuten Jugendlichen nicht nur erfalgreicher, sie kann
auch zu hoherer gesellschaftlicher Akzeptanz und nachhaltiger Legitimation
von MafRRnahmen im Ausland beitragen. Deshalb sallten interkulturelle Begeg-
nung und interkulturelles Lernen in die jeweiligen Tragerkonzeptionen Ein-
gang finden und dort konzeptionell festgeschrieben werden.
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Kultursensible Supervision. Wird systematisches interkulturelles Lernen zu ei-
nem selbstverstandlichen padagogischen Bestandteil individualpadagogischer
Betreuung im Ausland, bedarf es regelmaniger kultursensibler Supervision, die
neben der (Ublichen] fallbezogenen Fallreflexion den Betreuerinnen und Be-
treuern Gelegenheit gibt, ihren eigenen Umgang mit fremdkulturellen Erfahrun-
gen und daraus erwachsende Herausforderungen und Grenzen zu bearbeiten

Interkulturelle Grundqualifikation. Nicht nur fur die Jugendlichen, auch fur al-
le Betreuerinnen und Betreuer, die erstmalig eine individualpadagogische
MaBnahme im Ausland Ubernehmen, ist der Umgang mit fremdkulturellen Er-
fahrungen und Aspekten eines Kulturschocks eine besondere Herausforde-
rung. Diesen Mitarbeiterinnen sollte ein Seminar zur interkulturellen
Grundqualifikation angeboten werden. Ein solches funftdgiges Training konn-
te tragerubergreifend je nach Bedarf etwa zweimalig im Jahr angeboten wer-
den und wurde sicher auch dazu beitragen, den fachlichen Disput Uber die
notwendigen formalen padagogischen Qualifikationen zu entscharfen.

Trdgereigene interkulturelle Fachkraft. Zumindest fur mittelgroBe und gréRe-
re Trager, die regelmdRig 10 und mehr Betreuungen im Ausland durchfuhren,
schlagen wir die Etablierung einer tragereigenen interkulturellen Fachkraft
vor. Ahnlich wie die mittlerweile in vielen Einrichtungen und Tragern selbst-
verstdndliche (und in diesem Fall von den Jugenddmtern auch verbindlich ein-
gefarderte] Kinderschutzfachkraft stande denjenigen Tragern, die regelmaRig
MaBnahmen im Ausland durchflihren, die — wie wir gesehen haben — hohe
Anforderungen an Betreuerinnen und Betreuer ebenso wie an die betreuten
Jugendlichen stellen, kompetente tragereigene Ansprechpartnerinnen zur
Verfugung, die bei der Gestaltung der Vorbereitung. bei der Entwicklung neu-
er methodischer Ideen fur interkulturelles Lernen . aber auch bei Problemen
und Konflikten unterstdtzen und beraten. Fur diese Funktion konnte ein Zer-
tifikats-Kurs entwickelt werden, der die Fachkrafte aufwerten und die Quali-
tat des interkulturellen Lernens in individualpadagogischen Auslandsmani-
nahmen hervorheben wirde.

RegelmdanBiges Monitoring und Evaluation des Zusammenwirkens individualpad-
agogischer und interkultureller Lernprozesse und ihrer Ergebnisse. Der mit die-
ser Expertise und den aus ihren Ergebnissen abgeleiteten Konsequenzen fur
Pddagogik und Qualifikation eingeleitete Paradigmenwechsel verspricht inter-



essante Synergien und innovative padagogische Prozesse. Zugleich stellen sich
auch viele neue Herausforderungen. Zur Forderung des tragerinternen wie tra-
gerUbergreifenden Fachaustausches und zur Dokumentation innovativer Pada-
gogik sind ein regelmdafiges Monitoring und periodische Evaluationen ein gutes
Instrument zur Unterstutzung nach innen und fur die Darstellung nach auBen.



E. Erziehungshilfen im Ausland aus humanwissenschaftlicher
Perspektive
von Thomas Heckner

Die bisher vorgelegten Studien zu den individualpadagogischen MaBnahmen der
Erziehungshilfe im In- und Ausland folgten aufgrund ihrer phanomenologisch-em-
pirischen Ausrichtung insgesamt einer induktiven Vorgehensweise. Sie nahmen
die gegebene Praxis mit unterschiedlichen Instrumenten und zu verschiedenen
Schwerpunkten unter die Lupe, beschrieben und systematisierten die Zusam-
menhadnge und Hintergrinde, analysierten die Prozessvariablen und die Wirkfak-
toren und verglichen die Ergebnisse mit denen anderer Hilfeformen.”” Auf diese
Weise haben die Studien zu einer Prdzisierung der Annahmen, zu einer Scharfung
der Planungs- und Kontrollinstrumente, zu einer nachvollziehbar begrindeten
konzeptionellen Ausrichtung und damit zur Legitimation dieser umstrittenen Hil-
feform beigetragen. Sie zeigen die individualpadagogischen Erziehungshilfen im
In- und Ausland als besonders erfolgreiche MaBnahmen — auch im direkten Ver-
gleich zu traditionellen Formen der Heimerziehung — wobei die padagogisch und
politisch besonders hinterfragte Durchfuhrung im Ausland varwiegend durch die
Verschiedenheit vom Inland” legitimiert und als methodisches Element der Hilfe

inhaltlich eher unzureichend begrindet wurde.””’

Die vorliegende Expertise erweitert diesen Erkenntnisstand um die Ergebnis-
se der Wirkungsforschung zur internationalen Mobilitét und zu Auslandsauf-
enthalten von nicht marginalisierten Personengruppen und stellt durch die-
sen deduktiven Zugang erstmals einen originaren Begrdndungszusammen-
hang fur die Durchfuhrung von Erziehungshilfen im Ausland her.

Erganzend soll nun die Reflexion ausgewdhlter humanwissenschaftlicher Er-
kenntnisse beigesteuert werden. Dies kann einen bereichernden Zugang zum
Verstandnis der komplexen Zusammenhdnge dieser speziellen Form der Er-
ziehungshilfe eréffnen. Schlaglichtartig werden deshalb Aspekte der neuro-
biologischen Forschung. der Bindungstheorie und der Entwicklungspsycholo-
gie angesprochen und hinsichtlich ihrer Relevanz fur die individualpddagogi-
schen Hilfen zur Erziehung im Ausland hinterfragt.
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Padagogik zwischen Macht und Ohnmacht

.Macht ist jede Chance. innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Wil-
len auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance
beruht.”*** Die althergebrachte Definition von Max Weber trifft noch immer
den Kern jeder padagogischen Beziehung, zumal wenn diese sich im Rahmen
einer Erziehungshilfe ereignet. Deren Ziele sind geman gesetzlicher Vorschrift
in einem Hilfeplan festgehalten. Offentliche Gelder werden investiert. um in
verandernder Absicht Einfluss auf junge Menschen zu nehmen. Widersetzen
sich die Betroffenen den MaBnahmen, ist die Anwendung von Zwangsmitteln
zumindest eine Option. Es macht auch keinen Unterschied, ob wir von einer
defektologisch zuschreibenden Diagnose, etwa im Sinne einer dissozialen
Storung des Sozialverhaltens, ausgehen oder ob wir die jungen Menschen als
Opfer traumatisierender Erfahrungen sehen und ihre Handlungen als notwen-
dige Anpassungen an krank machende Umweltbedingungen anerkennen.
Auch spielt in der Frage von Macht oder Ohnmacht keine Rolle, ob und inwie-
weit die jungen Menschen im Rahmen der ihnen zugestandenen Mitsprache-
rechte selbst als Auftraggeber in Erscheinung treten. Es bleibt eine Uberwie-
gend einseitig gerichtete Intervention mit dem Ziel der verandernden Ein-
flussnahme auf den betreffenden jungen Menschen.

Manche Jugendliche erweisen sich gegenuber diesen Absichten als hartna-
ckig resistent, sei es nun absichtsvoll, sei es im faktischen Scheitern einer
Hilfeform, die ganz einfach nicht passte. Das Ohnmachtsempfinden der betei-
ligten Institutionen und Padagogen bricht sich sprachlich teilweise in martia-
lischen Zuspitzungen Bahn. ,Systemsprengern” wird mit ,finalen Rettungs-
konzepten” begegnet. Von einem ,erzieherischen Krieg” zwischen den ,Crash-
kids“und ihren Betreuern spricht gar der Journalist Stefan Schall (2004)°,
der ein Jahr lang Erziehungshilfen in Sibirien begleitet hat, als handele es
sich bei den individualpddagogischen MaBnahmen der Erziehungshilfe im
Ausland um eine Art padagogischer Aufrdstung.

Die damit verbundene Fehldeutung der Machtfrage in padagogischen Bezie-
hungen ist leider populdr. Aber es ist wenig hilfreich. das .Lob der Disziplin“*’
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anzustimmen und auch .die strengsten Eltern der Welt"? versagen. wenn
junge Menschen uns als Reaktion auf erlittenes Leid und erfahrene Zurlck-
setzung mit dem starksten ihnen zu Gebote stehenden Machtmittel heraus-
fordern, mit ihrer Bereitschaft zur Selbstaufgabe, mit dem ,HinschmeiBen” der
ihnen angetragenen Teilhabechancen. Wer nichts zu verlieren hat, ist nicht
erpressbar. Die Frage von Macht oder Ohnmacht entscheidet sich in der Pad-
agogik nicht aufgrund der Maximierung von Druck oder Zwangsmitteln. Viel-
mehr geht es um die machtvolle Wirkung von Begeisterung. von Identifikation.
van Vertrauen und von der Zuversicht auf eine bessere Zukunft. Machtvall in
diesem Sinne ist eine Wirkung, wenn sie in der Korrektur der frih entwickel-
ten Grundmuster des Fuhlens, Denkens und Handelns zum Ausdruck kommt.

Der Anfang aller heilenden Padagogik mit den ,schwierigen” Kindern und Ju-
gendlichen ist deshalb, sie mit ihren Erlebens- und Verhaltensweisen im Kon-
text ihrer komplexen Lebensumstande zu verstehen und ihre individuellen
Formen der Erlebnisverarbeitung zu achten. Dann geht es um die Schaffung
vaon Varaussetzungen, unter denen die jungen Menschen ihre Handlungsfa-
higkeit weiterentwickeln und ihre emotionalen und sozialen Kompetenzen er-
weitern. Durch Ausdifferenzierung ihrer Selbststeuerung, Stdrkung ihrer
Selbstwirksamkeit und durch den Erwerb angemessener sozialer Verhaltens-
weisen sowie den Aufbau von Kompetenzen der Alltagsbewaltigung sollen die
jungen Menschen ein htheres MaR an gesellschaftlicher Teilhabe fur sich er-
reichen.””

Hinter jeder einzelnen dieser Zielsetzungen verbirgt sich eine Herkulesaufga-
be. Denn als Mitgestalter ihrer Entwicklung” sind die jungen Menschen nur
sehr schlecht ausgerUstete und daher unzuverldssige Kooperationspartner.
Die Welt erscheint ihnen bereits bei geringfugigen Anldssen, die als Zuruck-
setzung erlebt werden, als feindlich. Moglicherweise reagieren sie sogar auf
Freundlichkeit mit gréBtem Misstrauen. Ihre Handlungsspielrdume sind be-
grenzt. Sie konnen vielfach nicht auf Strategien zurtckgreifen, die durch ei-
gene Erfahrung gesichert und deshalb verlasslich sind. Ihr Verhalten folgt da-
her sehr einfachen Mustern wie ,Flucht” oder ,Verteidigung”und kommt als
Verweigerung oder Aggression zum Ausdruck. Sie sind kaum bereit bzw. in der

298 Doku-Soap-Serie im deutschen Fernsehen
299 Bildungsplan der Schule fur Erziehungshilfe Bw 2010
300 Pinquart et al. 2005



Lage, sich auf alternative Deutungen und daraus ableitbare alternative eigene
Verhaltensweisen einzulassen und werden daher haufig als unkooperativ und
stur erlebt. Tatsachlich sind sie aber daran gehindert, sich durch exploratives
Verhalten neue Mdglichkeiten zu erschlieBen. Sie vermeiden es Uberdies, so-
ziale Unterstutzung abzurufen, wenn sie ein Problem nicht alleine I6sen kén-
nen. Damit steigt die Wahrscheinlichkeit weiterer Misserfolgserlebnisse. Die
negative eigene Weltsicht und das Ruckzugsverhalten werden bestatigt.””’

Vor diesen jungen Menschen liegen noch nicht bewdltigte zentrale Entwick-
lungsziele aus bereits zuriickliegenden Altersstufen (Entwicklungsaufgaben™),
denen sie hinsichtlich ihres Alters und ihrer korperlichen Reife aber entwachsen
sind, weshalb diese nun mit den alterskorrelierten Erwartungen Dritter ebenso
wenig vereinbar sind wie mit inrem Selbstbild. Die mit der Forderung dieser Kin-
der und Jugendlichen verbundene Herausfarderung setzt sehr spezielle sozial-
Okologische Bedingungen voraus und Menschen, die sich fur diese Arbeit und
insbesondere fur die jungen Leute begeistern und bereit sind, um jeden Ent-
wicklungsfortschritt zu ringen. Wie zu zeigen sein wird, sprechen die Ergebnis-
se der neueren humanwissenschaftlichen Forschung dafdr, dass mit den indivi-
dualpadagogischen Hilfen im Ausland ein sehr brauchbarer Weg eingeschlagen
wurde, um diesem hohen Anspruch nahe zu kommen.

Mit Blick auf die Frage nach padagogischer Macht oder Ohnmacht kann im
Vorgriff auf weitere Ergebnisse der folgenden Analyse ,das Ausland”als ein
sozialokologischer Wirkraum bestatigt werden,

- der den jungen Menschen herausnimmt aus Wirkzusammenhangen, die sei-
ne fehlangepassten Grundmuster des Fdhlens. Denkens und Handelns
funktional bestatigen

- der durch die umfassende Verschiedenheit und Fremdheit seiner Rahmen-
bedingungen zu einer Verunsicherung auf Seiten des jungen Menschen bei-
tragen kann, die eine Voraussetzung fur die Korrektur fruh angelegter und
fest in der Personlichkeit verankerter Grundmuster darstellt

- der die erwachsenen Bezugspersonen ,ermdchtigt’, Uber eine (verantwor-
tungsvalle, methodisch geleitete und kontrollierte] Beziehungsgestaltung
tiefgreifenden korrigierenden Einfluss auf die Persdnlichkeitsstruktur der
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jungen Menschen und auf die Muster ihrer Wahrnehmung und ihrer Hand-
lungen zu nehmen

-und der den jungen Menschen als freundlicher, attraktiver und sicherer
Rahmen einladt, seine eigenen Fahigkeiten zu explorieren und sich daruber
neu zu verbinden mit Vorstellungen von der eigenen Zukunft und mit den
Menschen, die ihn hierbei unterstitzen.

Beitrag der Neurobiologie: Soziale Unterstiitzung bei der Korrektur fehlange-
passter Grundmuster und beim Aufbau selbstregulatorischer Kompetenzen

Die moderne Hirnforschung zeigt mithilfe sogenannter bildgebender Verfah-
ren, dass durch die subjektive Bewertung einer Situation bestimmte neuro-
nale Netzwerkstrukturen im menschlichen Gehirn aktiviert oder deaktiviert
werden. Die das Denken, Fuhlen und Handeln des Menschen bestimmenden
neuronalen Verbindungsmuster entwickeln sich in einem lebenslangen Pro-
zess. Es kann eine fortgesetzte — mit zunehmendem Alter jedoch abnehmen-
de — neuronale Plastizitat angenommen werden. Neben Reifungsprozessen
im Gehirn stellt die Erfahrung die wichtigste Quelle dieser Entwicklung dar.”
Die quer durch alle Bereiche der neueren humanwissenschaftlichen For-
schung referierte Feststellung der Plastizitat der Grundlagen von Wahrneh-
mung. Bewertung und Handeln ermutigt zu padagogischem Optimismus. Dass
neben der Reifung die Erfahrung als Quelle dieser Entwicklung ausgemacht
wird, kann nicht Uberraschen. Diese Feststellung unterstutzt die padagogi-
schen Richtungen, die junge Menschen als aktive Gestalter ihrer Entwicklung
ins Spiel bringen und daher der Bereitstellung geeigneter Entwicklungsbedin-
gungen ein besonderes Augenmerk widmen. Die Hirnforschung bestdtigt im
Wesentlichen die hierfur férderlichen oder notwendigen Bedingungen, wie sie
aus anderen Disziplinen, etwa der Lernpsychologie, bekannt sind.

Im Jugendalter spielen bei der Entwicklung des Gehirns Reifungsprozesse rund
um den prdfrontalen Kortex eine bedeutsame Rolle. Er gehdrt zu den Gehirnbe-
reichen, die am letzten in einen stabilen ausgewachsenen Zustand Ubergehen.
Er erreicht das Ende seiner Entwicklung und Verfeinerung nach dem 20. Le-
bensjahr. Im Zuge dieser Reifungsprozesse kommt es im Jugendalter im pra-
frontalen Kortex zunachst zu einer Zunahme, dann zu einer Abnahme der grau-
en Masse. Die Zunahme ist mit einer Uberproduktion von Synapsen verbunden,
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das bedeutet, ahnlich der Ausgangslage der Entwicklung im Kleinkindalter stellt
das Gehirn ein UbermaR an Moglichkeiten zur Verfugung. welches tatsachlich
nur zu einem Bruchteil genutzt wird. Es hangt auch jetzt wesentlich von den
Aktivitaten des Individuums und von seiner Umwelt ab, welche synaptischen
Verbindungen bestehen bleiben und welche verloren gehen. Diese Anpassungs-
prozesse entscheiden beispielsweise Uber die Spezialisierung neuronaler Ver-
knupfungen auf bestimmte Wahrnehmungsmuster, Uber die Geschwindigkeit
der Verarbeitung von Informationen und Uber die Plastizitat und die Bandbreite
der entstehenden Strukturen. Die Reifungsprozesse im prafrontalen Kortex zie-
len auf starker automatisierte und weniger aufwandsgesteuerte Prozesse, wie
sie fur das Erwachsenenalter typisch sind. Hierfur bilden die starker an bewuss-
te Kontrollvorgange gebundenen Steuerungsprozesse im Jugendalter und in
der Adoleszenz entscheidende Voraussetzungen.””

Die Neurobiologie veranschaulicht damit die organischen Voraussetzungen von
Zusammenhdngen, die aus anderen humanwissenschaftlichen Gebieten be-
kannt sind und tragt so zu deren Plausibilitat und Differenzierung bei. Die Er-
gebnisse korrespondieren auch mit dem Uberlieferten Erfahrungswissen, wie
der folgende Text eine aus dem 18. Jahrhundert stammenden Volksweise zeigt:

Was noch frisch und jung an Jahren

das geht jetzt auf Wanderschaft,

um was Neues zu erfahren,

keck zu proben seine Kraft.

Bleib nicht sitzen in dem Nest,

Reisen ist das Allerbest!

[Hervorh. d. Autor]

In der Jugendzeit organisiert das menschliche Gehirn — ganz ahnlich wie in
den ersten Lebensjahren — eine schier unbegrenzte Kapazitat der Aufnahme
und Verarbeitung von Informationen. Das Thema dieser Entwicklungsphase ist
die Wahrnehmung der Welt mit ihren Moglichkeiten und Begrenzungen, mit
ihrem Wissen und mit Werten als Grundlage der eigenen Urteilsfahigkeit und
mit den Regeln des Zusammenwirkens und Zusammenlebens. Fur eine be-
grenzte Zeit macht der Mensch die Grenzen zu seiner Umwelt gleichsam
durchlassig, um daraus die Gewissheiten zu beziehen, die ihm spater ein
schnelles Denken und Urteilen erlauben. Dann schlieBen sich die Grenzen
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weitgehend wieder. Der Mensch fuhlt, denkt und handelt auf der Grundlage
seines vermeintlich sicheren Wissens. Die Reifungsprozesse des Gehirns
stellen die Hardware bereit, die Software und die Daten werden auf der Grund-
lage von Erfahrung geschrieben. ,Hinaus in die Welt!", heiBt deshalb der Ruf
an die Jugend. ,Nutzet die Zeit!", sollte er an die Padagogen gerichtet sein.
Auch wenn der Mensch nur sehr begrenzte oder gar negative Erfahrungen
gesammelt hat, werden diese mit zunehmendem Alter zu Gewissheiten. Vorur-
teile bilden sich nach diesem Muster. Die Gewissheiten Uber Auslander sind
nicht zufallig dort am gréRten. wo ihr Anteil an der Bevilkerung am geringsten
ist. Und Jugendliche aus groBstddtischen Problemvierteln kennen von ihrer
Stadt hdufig nicht mehr als den eigenen Kiez. Die mit geringer Mobilitdt ver-
bundene soziale Benachteiligung wirkt auf diese Weise zusatzlich einengend
und begrenzend.

Es kann also nur darum gehen, die wertvollen hirnorganischen Voraussetzun-
gen des Jugendalters aktiv zu nutzen. Diese Voraussetzungen sind gerade fur
die Arbeit mit sozial schlecht integrierten Jugendlichen wertvoll, weil der
prafrontale Kortex als der zentrale Ort fur die Koordination kognitiver Aktivi-
taten gilt, die auf die Selbstbewertung. auf eine vorausschauende langfristige
Planung, auf die Steuerung eines angemessenen Sozialverhaltens, auf die Im-
pulskontrolle und auf die Verarbeitung der auf die genannten Funktionen be-
zogenen Wahrnehmungen gerichtet sind.”” Das bedeutet, dass die Zeiten der
Pubertat und der Adoleszenz genutzt werden konnen und genutzt werden
mussen, um die neuronale Reprasentanz der mit dem Selbst- und mit dem
Weltbild verbundenen Wahrnehmungen und Verhaltensdispositionen zu be-
einflussen. Die padagogische Verantwartung liegt einerseits darin, der biolo-
gisch bereitgestellten neuronalen Disposition in bestem Sinne ,Nahrung” zu
geben, also reichhaltige Erfahrung zu ermoglichen. Andererseits bendtigen
die jungen Menschen zur kognitiven Verarbeitung ihrer Erfahrungen den zwi-
schenmenschlichen Austausch, weil die Erfahrungen, die wir mit einem ande-
ren Menschen geteilt haben, sich besonders zuverldssig in unserem Erfah-
rungsspeicher abbilden.

Denn der Aufbau aller Bewusstseinsebenen beruht auf der engen Wechsel-
wirkung zwischen dem jungen Menschen mit seiner kognitiven Struktur und
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der ihn umgebenden kulturellen Umwelt. Sie bildet den Hintergrund und den
Maglichkeitsraum fur die Formulierung von Zielen und stellt zugleich die not-
wendigen Mittel hierfur bereit. Komplexe Formen von Bewusstheit werden im
Zusammenspiel von Hirnreifung und aktiver Auseinandersetzung des Jugend-
lichen mit seinem sozialen Umfeld verwirklicht und kommen in Veranderungen
der Regulationskompetenzen zur Geltung””.

Die hier skizzierten Voraussetzungen der Hirnentwicklung im Jugendalter
korrespondieren mit dem im Phasenmodell nach Witte zugrunde gelegten
kognitiven Ansatz, wonach

- der junge Mensch seine Erfahrungen im Ausland auf der Grundlage seiner
personlichen Entwicklungsvoraussetzungen beurteilt

- sich seine Selbst- und Weltdeutungen durch die intensive Betreuung im
Ausland verdandern

- er Uber seine Lebenssituation und sein soziales Umfeld in der MalRnahme
nachdenkt und

- fur ihn neue Zukunftsentwdurfe und Entwicklungsperspektiven durch die in-
tensive Betreuung im Ausland initiiert und beftérdert werden (Hervorh. d. Au-

tar).?Y

Witte weist zu Recht darauf hin, dass eine Erziehungshilfe im Ausland einen
massiven Eingriff in die Biografien und in die Lebenswelten der betroffenen
Jugendlichen darstellt und kritisiert, den Verantwortlichen mangele es dabei
an dem notwendigen Wissen Uber die Grenzen und Mdglichkeiten dieser Hil-
feform.”” Die Humanwissenschaften stellen dieses Wissen grundsatzlich zur
Verfugung. Es ist im Wesentlichen eine Frage der Konzeption und der Organi-
sation, der Ausbildung der Betreuungspersonen und der Art und des Umfangs
der Prozessbegleitung durch interne und externe Supervision, ob und inwie-
weit dieses Wissen in den Erziehungshilfen im Ausland systematisch nutzbar
gemacht wird. Eine ganz allgemeine Ableitung kann als gesichert betrachtet
werden: Gehirnphysiologisch gesehen 6ffnet sich im Jugendalter ein Zeit-
fenster fur eine optimale kognitive Bearbeitung der eigenen biographischen
Voraussetzungen, welches sich mit dem Ende der Adoleszenz allmahlich
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schlieRt. Grundlage dieser Entwicklung ist eine langfristige Interaktion mit der
sozialtkologischen Umwelt. Die in dieser Phase erreichten Entwicklungen ha-
ben pragende Bedeutung fur weit in die Zukunft reichende Vorstellungen und
Zielsetzungen. Deshalb ist es von existenzieller Bedeutung. diese Phase der
Entwicklung produktiv zu nutzen. Dies ist keine Selbstverstandlichkeit: Knapp
60 Prozent der jungen Menschen, deren Hilfeabbruche zu einem fruhen Zeit-
punkt erfolgen, bleiben danach ohne eine anschlieBende alternative Erzie-
hungshilfe.””

Die neuranalen und neuroendokrinen Systeme sind empfanglich fur Einwir-
kungen, die durch die Auseinandersetzung mit der Umwelt initiiert werden.
Die wiederholt als erfolgreich oder erfolglos beurteilten Strategien werden fur
die Losung zukunftiger Probleme als besonders geeignet oder ungeeignet
beurteilt. Erfahrungen fuhren im Zuge komplexer neuronaler Entwicklungen
zu einer Strukturierung und kontinuierlichen Umstrukturierung, also Neuor-
ganisation des Gehirns. Wiederholt nach demselben Muster erfolgreich be-
waltigte Herausforderungen hinterlassen neuronale Bahnungen und Muster,
welche dazu beitragen, dass éhnliche Herausforderungen mit groRerer Effizi-
enz bewaltigt werden.”"

Die Anderung der so angelegten Muster, also die Aneignung neuer Bewer-
tungs- und Bewaltigungsstrategien und damit einhergehende grundlegende
Veranderungen im Denken, Fuhlen und Handeln, setzt die Ausléschung der
unbrauchbar gewordenen Muster voraus. Daher sind Phasen der Verunsiche-
rung und Destabilisierung fur die Weiterentwicklung und Neuorganisation des
Gehirns durchaus produktiv. Dies lasst sich in ganz normalen Entwicklungs-
verldufen an den typischen krisenhaften Zuspitzungen — etwa im Rahmen der
Pubertat — nachvollziehen.”” Ein Zusammenhang mit der im Rahmen individu-
alpadagogischer Erziehungshilfen im Ausland angestrebten Delegitimierung.
also dem AuRerkraftsetzen der bisherigen originaren lebensweltlichen Struk-

turen des Jugendlichen, ist naheliegend.”

Ein positiver Ertrag einer Verunsicherung im Sinne einer konstruktiven Neu-
organisation stellt sich aber nur dann ein, wenn die neue Bewaltigungskom-
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petenz in einem von Angst und Druck weitgehend freien Klima probiert und
erlernt werden kann und wenn durch erfolgreiche Bewaltigung an Stelle ge-
|oschter Muster neue herausgebildet werden. Denn unspezifische Unruhe
und Erregung. wie sie durch Angst und Druck ausgeldst werden, verhindern
jegliche Verankerung von Lernergebnissen im Gehirn. Werden im Zuge anhal-
tender Verunsicherung und Stresssituationen vorhandene Muster geldscht,
ohne dass neue Strategien des Fuhlens, Denkens und Handelns etabliert
werden, greift das Gehirn auf sehr frah entwickelte, fest verankerte aber sehr
einfache Verhaltensmuster zurldck: Angriff (Schreien, Schlagen), Verteidigung
[nichts mehr hdren, sehen, wahrnehmen wollen, stur bleiben, Verbindete su-
chen) oder Rickzug (Unterwerfen, Verkriechen, Kontaktabbruch).”” Man darf
vermuten, dass der von Scholl (2004) beschriebene ,padagogische Krieg”im
Kontext nicht reflektierter und unzureichend abgesicherter Delegitimie-
rungsprozesse zu interpretieren ist.””

Aus neurobiologischer Perspektive stellen daher die Phasen der Delegitimie-
rung des bisher fur gultig Gehaltenen besonders hohe Anforderung an die Be-
schaffenheit der sozialtkologischen Umwelt und hier insbesondere an die
soziale Unterstutzung. Die fremden Bedingungen in den Erziehungshilfen im
Ausland dienen einerseits als Ausloser der Verunsicherung, sie mussen zu-
gleich aber einen von Angst und Stress freien Rahmen anbieten und fur den
Aufbau neuer Strukturen Orientierung bieten. Die Delegitimierung ist einer-
seits eine notwendige Voraussetzung fur die Neustrukturierung und Konsoli-
dierung neuer Muster der Wahrnehmung, des Denkens und des Handelns als
Grundlage einer neuen Orientierung in der Lebenswelt. Andererseits sind die
Neustrukturierung und Konsolidierung neuer Muster eine notwendige Vor-
aussetzung fur die langfristige Verankerung der Lernergebnisse. Auch dieser
zweite notwendige Schritt befindet sich mit dem von Witte (2009] beschrie-
benen Phasenmadell in bemerkenswerter Ubereinstimmung.”™

Ein junger Mensch verliert durch lang anhaltende Erfahrungen des Scheiterns
und der Unangepasstheit seiner verfigbaren Verhaltensstrategien an die An-
forderungen seiner Umwelt seine Offenheit, seine Neugier und sein Vertrauen
und damit die Fahigkeit, sich auf Neues einzulassen. Er fuhlt sich ohnmdchtig
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und beschamt und reagiert mit Wut, Zorn oder mit Resignation auf die erlebte
Enttauschung. Diese Gefahr Iasst sich nur abwenden, indem diese jungen Men-
schen wieder das Vertrauen entwickeln, sich mit anderen Menschen und mit den
entwicklungsbezogenen Herausforderungen, die an sie gestellt sind, in Verbin-
dung zu setzen. Dieses Gefuhl van Vertrauen entsteht in erster Linie im Rahmen
enger Beziehungen zu Menschen, die ihnen Sicherheit bieten und ihnen bei der
Lésung von Problemen behilflich sind, indem sie nicht nur von Mdglichkeiten der
Bewaltigung reden, sondern dies auch selbst vorleben und auf diese Weise Ori-

Tt Als leiden-

entierung bei der Entdeckung ihrer eigenen Maglichkeiten bieten
schaftliches Verhaltnis eines reifen Menschen zu einem werdenden Menschen,
und zwar um seiner selbst Willen, dass er zu seinem Leben und seiner Form

komme*, charakterisiert Nohl (2002) eine solche Beziehung.””

Die Anforderungen an die von Klawe (2010] in den Erziehungshilfen im Aus-
land als Wirkfaktor identifizierte ,authentische Betreuerpersonlichkeit” wer-
den durch seine Befragung betroffener Jugendlicher prazisiert:”

- Mein Betreuer hat immer ausreichend Zeit fur mich. (Verfugbarkeit].

- Mein Betreuer war auch fur mich da, wenn ich einmal Mist gebaut habe. (Zu-
verldssigkeit].

- Mein Betreuer hatte klare Regeln, war konseguent und hat Wort gehalten.
[Klarheit).

Diese Sichtweise der Jugendlichen steht in erfreulicher Ubereinstimmung mit den
Anforderungen an die Eigenschaften der Bezugspersonen, die wir unter bin-
dungstheoretischen Aspekten spater noch einmal genauer ansprechen werden.

Die Persdnlichkeit des Betreuers, seine sozialen Kompetenzen, seine Haltung
und seine soziale Einbindung am jeweiligen Ort des Geschehens wurden als
wichtigste Faktoren fur den Erfolg einer individualpadagogischen Betreuung
erkannt, worin die Untersuchung Klawes mit anderen Wirkungsstudien im Be-
reich der Erziehungshilfe Ubereinstimmt. Besonders gunstig ist die Verbin-
dung von vertrauensvoller, verlasslicher Beziehung und klaren, Orientierung
vermittelnden Strukturen. Das Merkmal einer vertrauensvollen Beziehung ist
das Empfinden des jungen Menschen, angenommen und als Individuum gese-
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hen und wertgeschatzt zu werden. Die Bindungsperson ist ein Schlussel zur

wirkung der stationdren und der individualpddagogischen Erziehungshilfe.””

Junge Menschen lernen am besten, wenn sie selbst bestimmen kdnnen, womit
sie sich inhaltlich befassen, wie weit sie sich in neuen Situationen wagen und
auf welche Weise sie auftretende Problemstellungen bewaltigen. Die Erfahrung.
Probleme aus eigener Kraft zu Idsen, weckt Selbstvertrauen, Mut und Sicher-
heit. Dieser Effekt wird durch so genannte soziale Resonanz wechselseitig ver-
starkt. Damit ist gemeint, dass sich eine im Erleben des jungen Menschen be-
deutsame andere Person **? fir ihn und seine Themen und Aktivitaten interes-
siert, dass sie sich mit ihm Uber seine Erfolge freut, ihn bei Ruckschlagen ermu-

tigt, ihm weiter hilft und sich fur seine weiteren Plane begeistert.”’

Klawe (2010) zeigt in seiner Wirkungsstudie zu den individualpadagogischen
Erziehungshilfen, dass die jungen Menschen die gelebte Partizipation in den
alltaglichen Vollzigen an den jeweiligen Standorten als echte Mitwirkung er-
leben. Die individualisierte Betreuungsform ermaglicht erst das partizipative
Aushandeln von Regeln und Vereinbarungen, Absprachen Uber Tageslauf und
Aktivitaten, aber auch den aktiven Part, den die Jugendlichen bei der Klarung
von Konflikten im Betreuungsverlauf Gbernehmen mussen. Beteiligung meint
dabei die Gestaltung eines permanenten Lernprozesses, in dem es um den
Interessenausgleich mit anderen Menschen geht. In diesem Lernprozess
mussen die beteiligten Jugendlichen die Mdglichkeit haben, tatsachlich und
konkret Verantwortung zu dbernehmen und ihre Angelegenheiten mitzube-
stimmen.” Damit werden weitere Anforderungen an die Betreuungspersonen
prazisiert. Diese wirken eben nicht einfach ,durch ihre Persdnlichkeit” oder
.durch ihre sozialen Kompetenzen”, sondern durch die ganz bestimmte Artih-
rer Persdnlichkeit und durch die besondere Ausrichtung ihrer sozialen Kom-
petenzen. Es kommt entscheidend darauf an, die jungen Menschen als Sub-
jekte ihrer eigenen Lebensgestaltung zu sehen und ernst zu nehmen.

Alle Entwicklungs-, Bildungs- und Sozialisierungsprozesse bauen auf Ver-
trauen auf. Vertrauen bleibt auch im Erwachsenenalter die Voraussetzung,
damit sich ein Mensch anderen 6ffnen und angstfrei zuwenden kann. Dieses
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Vertrauen muss auf drei Ebenen entwickelt werden. Der Mensch muss erfah-
ren, dass er die sich ihm stellenden Herausforderungen und auftretenden
Probleme mit den eigenen Madglichkeiten, Fahigkeiten und Fertigkeiten
selbstwirksam bewadltigen kann. Er muss die Gewissheit entwickelt haben,
dass schwierige Situationen mit der Unterstdtzung durch andere Menschen
Iosbar oder zumindest besser aushaltbar sind. Und er muss die Uberzeugung
entwickelt haben, dass er einen sinnvollen Platz in seinem Lebensumfeld hat
und dass er in der Welt auch Halt und Geborgenheit erfahrt, wenn er beson-

ders schwierige Zeiten durchlebt.””

Um solche Uberzeugungen zu entwickeln, braucht ein junger Mensch die
emotionale Ndhe zu anderen Menschen, die diese Haltung zum Ausdruck
bringen. Es besteht die Chance, dass junge Menschen sich durch derartige
Beziehungserfahrungen fur sich selbst 6ffnen, dass sie eine stdarkende Kraft
erleben, die sie Uber sich hinauswachsen lasst. Es kann sich etwas zurdckbil-
den. was sich bei den betreffenden Menschen bisher als Folge des verlorenen
Zugangs zu eigenen Ressourcen herausgebildet hatte: Die Einengung der Be-
ziehungsfahigkeit, die maladaptiven Muster im Gehirn, die das bisherige Fuh-
len, Denken und Handeln bestimmt hatten.” Es wird deutlich, warum in der
Wirkungsforschung zu erzieherischen oder therapeutischen Hilfen durchgan-
gig die Beziehung zum bedeutsamen Anderen’
machtige Faktor identifiziert wird.

als der entscheidende wirk-

Die einseitige Betonung des Beziehungsangebots als zentraler Saule einer
sozialpadagogischen oder individualpadagogischen Erziehungshilfe ist den-
noch zu problematisieren. Denn so sehr die gelingende Beziehung als wirk-
machtiger Faktor unumstritten ist, so sehr ist der Bestand und damit letztlich
der Erfolg einer Hilfe abhdngig von diesem Gelingen. Nicht wenige Hilfen
scheitern und werden vorzeitig beendet, weil es auf der Beziehungsebene zu
Konfliktsituationen kommt, die als nicht integrierbar eingestuft werden. So
lassen sich fur die Arbeit mit jungen Menschen mit problematischen oder
traumatischen Erfahrungen in ihren Erwachsenenbeziehungen spezifische
Anforderungen an die Betreuungspersonen einer Erziehungshilfe als MaRga-
be fur ihr Beziehungsangebot formulieren:
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- Die Beziehungsfdhigkeit des Jugendlichen wird nicht als Grundlage der Zu-
sammenarbeit erwartet.

- Der Anspruch auf das Gelingen von Beziehung gilt nicht als Kriterium von
Erfolg oder Misserfolg der pddagogischen Arbeit.

- Kriterium der padagogischen Arbeit ist es, den Mangel an Beziehungsfdhig-
keit der jungen Menschen aushalten zu kdnnen.

- Kriterium der padagogischen Arbeit ist auBerdem die Gestaltung einer Le-
benswelt, in der positive Erfahrungen mdoglich sind, die sich an pragmati-
schen Ergebnissen konkretisieren (z. B. im persdnlichen Bereich. in Schule
oder Ausbildung).

- Das Schaffen von entsprechenden Handlungsgelegenheiten und Erlebnis-
feldern steht im Mittelpunkt des professionellen padagogischen Wirkens.

Aufgabe der Beziehungspersonen ist in diesem Sinne die Ermoglichung von Erfah-
rungen, die dem jungen Menschen zundchst zu einer verbesserten Beziehung zu
sich selbst verhelfen. Erst hieruber kann er frei werden, sich dem ,Du” zu 6ffnen
[Buber 1923 “*|. In der Zusammenarbeit sollten daher die sachlich greifbaren Kri-
terien, an denen der junge Mensch selbst Interesse zeigt (Schule, Ausbildung.
Freizeit, Versorgungl in den Vordergrund gestellt werden. Das Beziehungsangebot
steht — zumindest in der Akzentuierung im Alltag — im Hintergrund.*”’

Eine der bedeutsamsten Voraussetzungen fur die Hirnentwicklung junger
Menschen stellen lebenswirkliche Probleme und Herausforderungen dar, die
sie auf der Basis sicherer Bindungen zu anderen Menschen aus eigener An-
strengung bewaltigen kdnnen. Da aber bei den jungen Menschen in den indi-
vidualpadagogischen Hilfen im Ausland nicht von sicheren Bindungsrepra-
sentanzen ausgegangen werden kann, ergibt sich eine kompensatorische
Anforderung an die Betreuungspersonen. Wie im Abschnitt zur Bindungsthe-
orie zu zeigen sein wird, ist es maglich, eine Hilfe an den Kriterien eines si-
cheren Bindungsverhaltens auszurichten. So machen die jungen Menschen
Erfahrungen, die ihr Selbstbild und ihre Beziehungsfahigkeit starken. Sie ent-
wickeln Vorstellungen von sich selbst und uber ihre Stellung und ihre Rolle in
der Welt. Diese Vorstellungen sind innere Bilder, die ihnen Halt und Sicherheit
geben. Sie wachsen im Verlauf einer langfristig angelegten Forderung und
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werden hier immer wieder neu bestatigt. Aus ihnen gewinnen junge Menschen
die innere Uberzeugung. auch schwierige Situationen bestehen zu kdonnen
und den Mut, immer wieder neu anzufangen, wenn es einmal nicht weiter
geht.**

Entscheidend ist, dass ein Mensch sich auch als Heranwachsender oder jun-
ger Erwachsener fur seine Ziele und fur die Herausforderungen, die sich ihm
im Leben stellen, begeistern kann. Entscheidende Bedingungen fur das Erle-
ben von Begeisterung sind einerseits die Bedeutsamkeit, die ein Mensch ei-
ner Sache zumisst, und andererseits die soziale Resonanz, innerhalb derer
das Empfinden von Bedeutsamkeit und die Begeisterung fur die Sache mit
anderen Menschen geteilt werden kann.”” Diese Voraussetzungen finden
sich fast durchgangig in Bezug auf die alterskorrelierten Entwicklungsaufga-
ben, wie im Ubernachsten Abschnitt bei der Betrachtung der entwicklungs-
psychologischen Perspektive ausgefuhrt werden wird.

Hinweise aus der Bindungsforschung: Erklarungsmuster und Handlungsorientierung
Kindesmisshandlung, Vernachlassigung. sexueller Missbrauch und unverar-
beitete Verlusterfahrungen gehtren zu den haufigsten psychosozialen Belas-
tungen von Kinder und Jugendlichen in klinischen Stichproben®”. Die verlet-
zende und krankmachende Wirkung salcher Erfahrungen beruht auf der un-
moglichkeit, sie von der Beziehung der Beteiligten zueinander zu trennen. Bei
den Ubergriffigen Erwachsenen handelt es sich Uberwiegend um die Eltern
oder andere besonders nahestehende Personen. Fur die betroffenen Kinder
ist damit ein erhebliches Gefahrdungsrisiko ihrer seelischen Gesundheit ver-
bunden. Fast jedes kinder- und jugendpsychiatrisch relevante Stérungsbild
wird in Koambination mit den genannten Traumata beschrieben. Die Bindungs-
theorie gibt vermutlich in gréBerem Umfang als andere Konstrukte Hinweise
fur das Verstandnis solcher Zusammenhange.™’

Die Bindungserfahrungen eines Menschen mit den ihm nahestehenden Be-
zugspersonen fuhren nach der Bindungstheorie zu zeitstabilen Mustern des
Fuhlens, Denkens und Handelns, den sogenannten Arbeitsmodellen. Idealer-
weise entwickelt ein Mensch bereits im frihen Kindesalter sichere Bindungs-
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muster. Das bedeutet, er hat dann die Erfahrung verinnerlicht, dass die be-
deutsamen anderen Menschen in seiner Umgebung feinfihlig, zuverlassig.
verfugbar und unterstitzend sind. In schwierigen Situationen zdgert der mit
dieser inneren Gewissheit ausgestattete Mensch deshalb nicht, sich um Rat,
Hilfe oder Trost suchend an diese Personen zu wenden. Weil er sich deren
Unterstdtzung gewiss ist, fuhlt er sich frei und sicher, seine Umwelt zu erfor-
schen, seine Fahigkeiten auszuloten (,keck seine Kraft zu erproben’) und zu
erweitern und seinen Aktionsradius zu erweitern. Er hat auch keine Beden-
ken, negative Gefuhle wie Angst oder Arger zu duBern. Auf diese Weise erhaht
sich die Wahrscheinlichkeit, dass andere Menschen mit Verstandnis und mit
Angeboten von Entlastung oder Unterstutzung darauf reagieren. Sicher ge-
bundene Menschen haben ein festes inneres Vertrauen entwickelt, dass die
Welt ihnen mit ihren positiven Mdglichkeiten offen und freundlich gegenuber
steht und dass sie sich auf andere Menschen verlassen kdnnen. Sie Ubertra-
gen die positiven Erfahrungen von Bindung auf ihre Beziehungen zu anderen

Menschen und zur Welt.”?

Ganz anders verhalt es sich bei Menschen, in deren Arbeitsmodellen die be-
deutsamen anderen Personen aus ihrer Umgebung nicht als feinfthlig, zuver-
|assig, verfugbar oder unterstutzend reprasentiert sind. Menschen, die als
Kinder hdufig zuruckgewiesen wurden und deren Beziehungspersaonen sich
dauerhaft nicht unterstitzend verhielten, zeigen im spdteren Leben wahr-
scheinlich ihrerseits ein eher beziehungsvermeidendes Verhalten. In belas-
tenden Situationen suchen sie nicht Nahe, Trost oder Unterstitzung, sondern
versuchen, durch erhthte eigene Aktivitat die Probleme zu I6sen oder auch
von ihnen abzulenken. Diese Menschen auBern wahrscheinlich auch keine
Gefuhle van Angst. Traurigkeit oder Arger. Denn sie mussten die Erfahrung
sozialer Unterstttzung auf solche AuBerungen hin dauerhaft entbehren. Das
Bindungsverhalten dieser Menschen wird als ,unsicher-vermeidend”’ charak-
terisiert.

Im Unterschied hierzu sind in den Arbeitsmodellen ,unsicher-ambivalent” ge-
bundener Menschen die bedeutsamen Personen aus ihrer Umwelt als wech-
selhaft und unberechenbar in ihrer Zuwendung und in ihren Reaktionsmus-
tern reprasentiert. Diese Menschen sind sich auch als Erwachsene der Unter-
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stltzung durch andere nicht sicher und firchten daher, deren Nahe zu verlie-
ren. Sie klammern sich an Beziehungen und geben eigene Freirdume und ei-
gene Explorationsbedurfnisse auf. Weil andere Menschen ihr Bedurfnis nach
Ndhe als einengend erleben. liegen Konflikte nahe, auf die unsicher-ambiva-
lent gebundene Menschen nicht selten mit tiefer Frustration und heftiger Ag-
gression reagieren.

Menschen mit desorganisiertem/desorientiertem Bindungsmuster erleben sich
selbst als verletzlich und hilflos angesichts Angst ausldsender Situationen,
wahrend die bedeutsamen Personen aus ihrer Umgebung ihnen hierbei keine
entlastende Unterstltzung und keine Sicherheit geben. Diese Menschen ha-
ben konsistent die Erfahrung von Zurdckweisung und Vernachldssigung ge-
macht oder wurden durch die Bindungspersonen misshandelt oder sexuell
missbraucht, so dass diese selbst zur Quelle der Angst fur sie wurden. Sie
zeigen im spateren Leben ein von ihrer eigenen Gefuhlswelt abgetrenntes
Verhalten. Man vermutet darin eine Art Abwehrmechanismus, durch den die
schmerzlichen Bindungserfahrungen vom Bewusstsein abgetrennt wurden.
Die Betroffenen sind desorientiert zwischen der Aufrechterhaltung dieser Ab-
wehr und spontanen Aktivierungen ihrer Bindungsbedurfnisse. Zur Aufrecht-
erhaltung dieses labilen Gleichgewichts wenden sie ein erhebliches MaR an
psychischer Energie auf, welche sie an einer aktiven Teilnahme am Leben
massiv behindern kann.”

Scheiffler u. Miller (2002 haben in einer Untersuchung der Bindungsrepra-
sentationen bei Jugendlichen in der Heimerziehung lediglich bei vier Prozent
der Jugendlichen ein sicheres Bindungsverhalten festgestellt, wahrend bei 71
Prozent vermeidende oder desorientierte und bei einem Viertel hochunsiche-
re Bindungsmuster vorlagen.®’ Fur diese jungen Menschen stellt eine Fremd-
unterbringung immer einen kritischen Einschnitt in ihrer Biographie dar. Denn
auch wenn diese Kinder und Jugendlichen haufig bewusst aus einem schwer
schadigenden Umfeld hoch problematischer Bindungspersonen herausgelost
werden sollen, verlieren sie zuerst einmal ihre Bindungsperson. Jeder Ab-
bruch von Beziehungen, auch wenn er aus Sicht der verantwortlichen Fach-
krafte als notwendige Veranderung gesehen wird, steht in der Gefahr, als
neuer Verlust erlebt zu werden.

333 vgl.a.a.0.S 249 f
334 ebd., S. 747 ff



Das gilt selbstredend auch fur die Bindungen, die junge Menschen zu ihren
Bezugspersonen im Rahmen der individualpadagogischen Hilfen im Ausland
aufbauen. Die Beziehungen sind durch die mit dem Bindungsverhalten der
jungen Leute verbundenen Dynamiken in ihrem Bestand bedroht. Die Betreu-
ungspersonen mussen auf diese Dynamiken vorbereitet sein und durfen sich
nicht darauf verlassen, dass ein Beziehungsaufbau und ein Halten der Bezie-
hung ohne weiteres gelingen. Vielmehr missen sie besonders auf die Jugend-
lichen achten, die es ihnen aufgrund ihres Verhaltens schwer machen, sie so
anzunehmen, wie sie sind. Junge Menschen brauchen Erwachsene, die an sie
glauben. die Achtung. Wertschatzung und Begeisterung fur sie empfinden
und sich entsprechend fur sie einsetzen. Sie brauchen das Gefuhl, etwas wert
zu sein und in ihren Bemuhungen mit Anerkennung wahrgenommen zu wer-
den. damit sie Selbstwertgefihl entwickeln kdnnen. Das gilt umso mehr fur
die jungen Menschen mit frihen traumatischen Bindungserfahrungen, wie sie
ganz Uberwiegend in den stationdren Hilfen zur Erziehung und den individu-
alpadagogischen Hilfen anzutreffen sind.

Weil Bindungssicherheit als einer der wichtigsten protektiven Faktoren iden-
tifiziert ist, muss es als wichtigstes Ziel der individualpadagogischen Hilfen im
Ausland gelten, Bindungssicherheit herzustellen. Dieser Anspruch geht weit
Uber das bloBe Erlernen oder Einuben von Handlungsalternativen hinaus. Das
Alltagshandeln mit seinen Abldufen und Notwendigkeiten, die darauf bezoge-
nen Aushandlungsprozesse, die schulische oder vorberufliche Férderung und
die das Ganze ermdglichende Beziehung zu den Betreuungspersonen haben
Uber den vielfach beschriebenen unmittelbaren Zweck hinaus das Potenzial.
heilende Wirkungen in Bezug auf traumatische Bindungserfahrungen zu ent-
falten. Nur eine Veranderung der inneren Arbeitsmodelle bringt eine nachhal-
tige Starkung der Personlichkeit hervor, erweitert die Handlungsspielraume
fur die Betroffenen und férdert damit deren Lebensqualitat tber den Bestand
einer solchen Hilfe hinaus.

Die Bindungsfarschung geht heute von einer Plastizitat der in den frihen Le-
bensjahren erworbenen inneren Arbeitsmodelle aus. Die urspridnglich dyadi-
sche Sicht (Mutter-Kind- bzw. Vater-Kind-Beziehung] ist nach heutiger Er-
kenntnis Uber die Zeit der ersten Entwicklung des Selbst hinaus in Richtung
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einer netzwerkartigen Betrachtung unterstitzender Ressourcen zu erwei-
tern. Dadurch ergeben sich vollig neue Bedeutungen beziehungsgestutzter
Explorationstatigkeiten fur die Entwicklung und die Entwicklungsférderung
von jungen Menschen. Wenn sich ein junger Mensch dem ihm fremden sozial-
Okologischen Raum in einer AuslandsmafBnahme schrittweise annadhert und
ihn erkundet, ist damit eine gleichgestaltige Bedingung zur frihkindlichen
Entwicklungsphase hergestellt, in welcher die ersten Bindungsreprasentan-
zen herausgebildet werden. Bei feinfuhliger und zuverldssig unterstitzender
Begleitung dieses Explorationsverhaltens durch einen kompetenten Partner
ergeben sich besonders gute Voraussetzungen fur die Modifikation der inne-
ren Arbeitsmodelle.*

Jede Fehlanpassung im Bindungsverhalten erfordert eine ganz spezifische
Verhaltensausrichtung der Bindungspersonen, deren Darstellung den Rah-
men dieses Beitrages sprengen wirde. Eine allgemein gefasste und ver-
gleichsweise einfache Strategie zur Korrektur der inneren Arbeitsmodelle be-
steht in der Herstellung von Rahmenbedingungen, die das Verhalten des jun-
gen Menschen wie durch Leitplanken oder auf Schienen gefuhrt an den Ar-
beitsmodellen sicher gebundener Menschen orientieren. Das zentrale Kenn-
zeichen einer sicheren Bindung ist eine optimale Balance zwischen dem Be-
durfnis eines Menschen nach Sicherheit und seinem Streben nach der Explo-
ration seiner Umwelt und seiner darauf bezogenen Fahigkeiten. Diese Balance
wird in einem Prozess wechselseitiger Anpassung zwischen dem jungen Men-
schen und seiner sozialen Umwelt realisiert. Personale und soziale Ressour-
cen sind hierbei interaktiv aufeinander bezogen. Solange der junge Mensch
selbst zur Herstellung dieser Balance nicht befdhigt ist, kommt es im Verhal-
ten der erwachsenen Beziehungspersonen darauf an, vorhandene Schwa-
chen zu kompensieren und die individuell verfugbaren Starken zu einem kon-
struktiven Einsatz zu bringen. Auf diese Weise wird die Uberforderung der
Regulierungsfahigkeit der jungen Menschen vermieden. Zugleich wird deren
Explorationsfreude hinsichtlich ihrer Umwelt und ihrer eigenen Fahigkeiten
gefordert. Soziale Unterstitzung schafft auf diese weise eine Nische, deren
Bedingungen sich funktional an den Kriterien einer sicheren Bindung arien-
tieren.”™’
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Die individualpadagogischen Erziehungshilfen im Ausland kénnen fdr die Ju-
gendlichen eine solche Nische mit dem Ziel der nachtraglichen Entwicklung
bzw. Korrektur ihres Bindungsverhaltens darstellen. Sie versetzen den jungen
Menschen aufgrund der Fremdheit ihrer Bedingungen in eine Situation, die
der des Kleinkindes bei der Herausbildung der frihen Bindungsmuster dhn-
lich ist. Sie trennen ihn von Umwelteinflissen ab, die seine eigenen Regulie-
rungsfahigkeiten uberfordern und daher seine negativ gepragten inneren Ar-
beitsmodelle bestatigen wiarden. Mit ihrer meist naturnahen landlichen Lage
bieten sie umfangreiche Mdglichkeiten zur Exploration und damit Anknup-
fungspunkte fur die Entstehung einer Beziehung zwischen den Betreuungs-
persanen und den jungen Menschen. Aufgrund der gréBtmdglichen Individua-
lisierung und der Einbettung des Erziehungshandelns in das alltagliche Zu-
sammenleben sind diese Hilfen besonders geeignet, den erforderlichen
Schonraum zu schaffen.

Die Betreuungspersonen in den Erziehungshilfen im Ausland begunstigen die
Entstehung der angestrebten Beziehung. wenn sie eine akzeptierende, sich
fur die Belange des jungen Menschen interessierende und begeisternde er-
zieherische Haltung einnehmen und einen offenen fairen Kontakt gestal-
ten.** Eine solche Haltung zeigt sich beispielsweise durch eine vorausset-
zungsarme Entscheidung Uber die Gewahrung einer Unterstutzung. die also
nicht an Gegenleistungen der jungen Menschen gebunden ist.?” Solche Ge-
genleistungen haben sich im Rahmen der Hilfeplanungen nach dem SGB VIliI
leider etabliert: Die Hilfe wird nur dann gewahrt, wenn der junge Mensch die
damit verbundenen Bedingungen vollstandig akzeptiert und wenn die Er-
folgsaussichten hoch sind. Auf derartige Bedingungen fur die Gewahrung von
verlasslicher Unterstitzung weitestgehend zu verzichten, ist jedoch fachlich
geboten. Nur dann wird die Betreuungsperson dem Anspruch gerecht, die
mangelnde Regulierungsfahigkeit des jungen Menschen zu kompensieren.
Indem sich die Padagogen fur den Erfolg der Jugendlichen interessieren und
diese herausfordern, ohne sie zu Uberfordern, begunstigen sie die Entwick-
lung und Festigung interner KontrollUberzeugungen und eine Zielbestimmt-
heit, welche ihrerseits zukunftig als Schutzfaktor fungiert.””
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Zum Wesen sozialer Unterstutzung gehort ganz allgemein gesehen die Informa-
tion durch andere, geliebt und versorgt, geachtet und geschatzt sowie Teil eines
Netzwerkes zu sein, in dem miteinander kommuniziert wird und in dem man sich
gegenseitig unterstitzt. Beteiligung und Gebrauchtwerden sind zwei verschie-
dene Maglichkeiten der Vermittlung von Zugehdrigkeit.*” In der Arbeit mit bin-
dungsunsicheren jungen Menschen kommt es also darauf an, Maglichkeiten der
Partizipation zu akzentuieren, wie dies in der Praxis der individualpadagogi-
schen Erziehungshilfen geschieht.”” Das Gefuhl, gebraucht zu werden kann er-
fahrbar gemacht werden, indem junge Menschen Verantwortung innerhalb der
Alltagsgestaltung Ubernehmen. Die dUberwiegend im landlichen Raum angesie-
delten Erziehungshilfeprojekte im Ausland bieten hierfUr meist sehr gute Vor-
aussetzungen. Insbesondere die Ubernahme von Verantwortung fur andere
Menschen kann in hohem MaRe sinnstiftend sein und somit zu einem positiven
Lebensgefihl beitragen.”” Die Zugehdrigkeit zu einem sozialen Netzwerk ist
mit Gefuhlen von emotionaler Beheimatung und von Sicherheit und Verlasslich-
keit verbunden. Dem ist dienlich, wenn in den Erziehungshilfen im Ausland die
Einheimischen dem Jugendlichen ,als Gast’ vorurteilsfrei begegnen. In der Ver-
mittlung eines damit verbundenen Gefuhls von Geborgenheit besteht die durch
soziale Unterstutzung erbrachte zwischenmenschliche Leistung. Die jungen
Menschen in den Erziehungshilfen fuhlen sich infolge ihrer biographischen Er-
fahrungen in ihrem Selbstwert hdufig in Frage gestellt und haben ein ausge-
pragtes Gefuhl von Misstrauen entwickelt. Deshalb hat die Gestaltung einer
wertschatzenden Atmosphare in stabilen und verlasslichen sozialen Netzwer-
ken in dieser Arbeit einen so hohen Stellenwert.

Die an den Kriterien sicherer Bindungsmuster orientierte soziale Nische er-
moglicht dem jungen Menschen neue Erfahrungen, die einen deutlichen Kon-
trast bilden zu den bisherigen Lebensbedingungen und die seinen Blick auf
die Welt in positiver Weise verandern. Diese Welt funktioniert nach berechen-
baren Regeln, sie gibt Schutz und Anerkennung und bietet die Chance auf ein
besseres Leben.” Hilfreich ist der deutliche Kontrast der Bedingungen in den
Erziehungshilfen im Ausland zu den bisherigen Erfahrungen. Das erleichtert
es den jungen Menschen, sich auf die Hilfe einzulassen. Ihnen wird damit der

341 vgl. Diewald 1991

342 vgl. Klawe 2010, S. 354
343 vgl. von Hentig 2006
344 vgl. Schrapper 2008, 192



Spielraum eroffnet, die bisherigen Misserfolge zunachst einmal fremden Ein-
flissen zuzuschreiben. Dieser kleine Selbstbetrug sollte durchaus hingenom-
men werden, weil er das Selbstbild und die Motivation zur Mitgestaltung
schitzt und so den Start in eine positive Entwicklung erleichtert.

Wesentliches konstitutionelles Merkmal einer Nische zur Entwicklung siche-
rer Bindungsreprasentanzen ist die Vermittlung von sozial anschlussfahigen
Fahigkeiten und Kompetenzen, die im Sinne der oben beschriebenen Uber-
gangsobjekte helfen, die Reprasentanz der Bindungspersonen Uber die ge-
meinsame Zeit hinaus zu erhalten.”” Diese F&higkeiten und Kompetenzen
geben dem Auslandsaufenthalt einen zusatzlichen Sinn, der auch nach auBen
leicht vermittelbar ist und der die Hilfe ihrer stigmatisierenden Konnotation
enthebt. Das wirkt entlastend und unterstutzend auf das Selbstwertempfin-
den des jungen Menschen. Die Unterstitzung beim Erwerb der Fahigkeiten
weist den Beziehungspersonen eine im positiven Bereich erweiterte Rolle zu
und legitimiert die damit verbundenen Regelungen. Sie begrindet bestimmte
Aktivitaten und damit wesentliche Elemente der zeitlichen Struktur einzelner
Tage oder der gesamten MaBnahme. Der Erwerb von Fahigkeiten und Kompe-
tenzen. die im Anschluss der Hilfe nutzlich sein werden, vermittelt auBerdem
zwischen dem jungen Menschen und seinem Herkunftsmilieu bzw. seiner An-
schlussperspektive, indem er den Aufenthalt im Ausland nach innen und au-
Ben legitimiert.

So stellt etwa Klawe (2010) zu Recht fest, dass die Wirkmachtigkeit des Aus-
lands als Wirkfaktor im Rahmen individualpadagogischer Erziehungshilfen
deutlich erhoht werden konnte, wenn in den Betreuungsarrangements expli-
zit die Spezifika des jeweiligen Gastlandes und seiner kulturellen Bedingun-
gen genutzt und in den Entwicklungsberichten und Hilfeplanprotokollen aus-
gewiesen wirden.” Dass dies nicht ader nur duBerst selten geschieht. liegt
vermutlich am ausdrucklich defizitarientierten Begrundungszusammenhang
der Erziehungshilfe im Allgemeinen und bei der Durchfihrung im Ausland im
Besonderen. Auf diese Weise entsteht ein konstitutionelles Hindernis, das
Potenzial eines wesentlichen Wirkfaktors fur den Fdrderprozess wirklich
nutzbar zu machen. Es verunmdglicht die Akzentuierung und Nutzung freilich
nicht vollstandig. Die Betreuungspersonen kénnen den jungen Menschen fur
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eine Akzentuierung des Kultur- und Spracherwerbs gewinnen und durch Do-
kumentation der erzielten positiven Entwicklungsfortschritte den Nutzen in
der Gegenwart und fur die Anschlussperspektive verdeutlichen. Positive Er-
fahrungen mit Auslandsaufenthalten sozial benachteiligter junger Menschen,
die im Rahmen stationdrer Hilfen zur Erziehung ausdrucklich nicht infolge er-
zieherischer Probleme, sondern aus der Bildungsperspektive durchgefihrt
wurden, kdnnen zu einem solchen Perspektivwechsel ermutigen.”’

Gebrduchlicher und aufgrund ihres Bezugs zu den alterskaorrelierten Entwick-
lungsaufgaben leichter zu legitimieren sind erganzende MaRBnahmen der
schulischen oder beruflichen Forderung. Sie geben den Erziehungshilfen im
Ausland eine zusatzliche Bedeutung, die sich jedermann vermittelt. Sie sind
zudem frei von stigmatisierenden Zuschreibungen und weisen in eine An-
schlussperspektive, die mit einem positiven Erwartungshorizont verbunden
ist. Untersuchungen von Bildungsprozessen bei bildungsbenachteiligten Ju-
gendlichen haben gezeigt, dass die jungen Menschen durch bestimmte
SchlUsselerlebnisse innerhalb eines schdtzenden Arrangements angeregt
werden kénnen, eigene Fahigkeiten zu identifizieren und durch einen selbst-
organisierten Bildungsprozess zu starken.”® Durch die soziale Unterstutzung
im Rahmen der schutzenden und stutzenden Entwicklungsbedingungen wer-
den die jungen Menschen stabilisiert und zur Exploration eigener Fahigkeiten
ermutigt. Indem die erreichten Kompetenzen eine soziale Anschlussfahigkeit
aufweisen, stellen sie ein Bindeglied in die zukUnftige Umwelt der jungen
Menschen in ihrer jeweiligen Anschlussperspektive dar. Uber den ganz prak-
tischen Nutzen hinaus, den z.B. ein Schulabschluss oder berufsbezogene
Kompetenzen fur den jungen Menschen mit sich bringen, stellen sie aus bin-
dungstheoretischer Perspektive eine Art Anker dar fur die positiven Bin-
dungserfahrungen. die mit der sozialen Unterstitzung bei der Umsetzung der
schulischen oder berufsbezogenen Ziele verbunden waren. Die Beziehungs-
persanen werden mit ihrer feinfuhligen, zuverldssigen und unterstdtzenden
Art in den inneren Arbeitsmodellen der jungen Menschen reprdsentiert. Das
stellt in der Zukunft einen Schutzfaktor dar. der bei den neuen Herausforde-
rungen in der Anschlussperspektive wirksam wird.””
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Entwicklungspsychologische Perspektive: Bewaltigungshandeln im Kontext von
Entwicklungsaufgaben

Die Akzentuierung nicht stigmatisierender Zielsetzungen wird durch die Ent-
wicklungspsychologie des Jugendalters als Vermittlung zwischen dem jungen
Menschen und seiner Umwelt zusdtzlich begrindet. Die Entwicklungspsycho-
logie misst den sozialen Ubergangen im Rahmen dieses Lebensabschnittes
besondere Bedeutung zu. Soziale Ubergange haben Auswirkungen auf die
Entwicklung, weil ihr Vollzug ein Kriterium fur die Selbstdefinition als Jugend-
licher bzw. Erwachsener ist. Die psychische Gesundheit junger Menschen wird
durch den Erfolg oder Misserfolg beim Vollzug der Ubergange beeinflusst.
Auswirkungen ergeben sich in Abhangigkeit davon, ob die Ubergange im zu
erwartenden Zeitfenster und ob sie in einer fur die weitere Entwicklung guns-
tigen oder ungunstigen Abfolge bewaltigt werden®”. Dabei geht auch die Psy-
chologie hinsichtlich der Aneignung personlicher Kompetenzen heute von
einer Plastizitat der Entwicklung aus. Jeglicher Entwicklungsprozess enthalt
Uber die gesamte Lebensspanne gleichzeitig die Aspekte Wachstum (Gewinn|
und Abbau (Verlust).”’

Es gibt jedoch fur manche Aufgabenbereiche eine Art sensible Phasen, inner-
halb derer die Entwicklungen besonders einfach und effektiv verlaufen. Auf-
grund eines begrenzten Zeitfensters, das dann fur ihre Realisierung zur Ver-
figung steht, sollten die Entwicklungsaufgaben mit Prioritat unterstitzt wer-
den. Soziale Ubergange bieten einerseits Chancen fur einen beschleunigten
Zuwachs an Kompetenzen. Sie haben Auswirkungen auf Einstellungen, die
Wichtigkeit von Lebenszielen, das Befinden und das Selbstkonzept.” Sie 16-
sen eine groBere Veranderungsdynamik aus als die vorher vollzogenen klei-
neren Entwicklungsschritte, da hier besonders viele neue Anforderungen in
einem kurzen Zeitraum zu bewadltigen sind.”” Soziale Ubergange bedeuten
daher das Verlassen eines vertrauten Status und das Zurechtfinden in einem
unbekannten, noch wenig vertrauten und von der Umgebung oft nur zégerlich
zugestandenen Status. Deshalb beinhalten sie neben Chancen auch entwick-
lungsbezogene Risiken und kdnnen zur Verschlechterung der psychischen

350 Pinquart u. Grob 2008. S. 121
351 vgl. Fischer 2009, S. 173 f
352 Arnett 1897

353 Graber u. Brooks-Gunn 1996



und/oder physischen Gesundheit und zur Verminderung sozialer Ressourcen

fuhren.”™

Der Beginn des Erwachsenenalters wird in der soziclogischen Literatur an-
hand von funf sozialen Ubergangen definiert: Abschluss der Schule, Auszug
aus dem Elternhaus, Beginn der Berufstatigkeit, Heirat und Geburt des ersten
Kindes.”* Uber soziale Ubergdnge definiert die Gesellschaft den Moglich-
keitsraum der Jugendlichen und beeinflusst daruber deren Motivation, Den-
ken und Verhalten. Die jeweiligen alterskorrelierten Entwicklungsaufgaben
finden sich in den Themen der persanlichen Ziele der Jugendlichen wieder.”®
Zur Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben gibt es mehr oder weniger enge
Zeitfenster, in denen ein optimaler Vollzug moglich ist. Je mehr man sich der
Obergrenze nahert, desto mehr Engagement muss investiert werden, um die
Entwicklungsaufgabe zu meistern, und desto weniger Optionen stehen zur
Verfigung.”™’

Weil soziale Ubergange als wichtige Meilensteine auf dem Weg in das Erwach-
sensein gelten und weil Heranwachsende vor diesem Hintergrund auch ihre
Selbstdefinition begrinden, ist es von elementarer Wichtigkeit, diese in pad-
agogisch therapeutischen Forderprozessen der Erziehungshilfen im Ausland
explizit aufzugreifen und zu unterstutzen. Uber verschiedene empirische
Studien hinweg zeigt sich, dass ihre persdnlichen Lebensziele sowohl inhalt-
lich als auch bezogen auf das Alter der Verwirklichung stark mit den im jewei-
ligen Entwicklungskontext anstehenden alterskorrelierten Entwicklungsauf-
gaben, Rollentubergangen und institutionellen Ubergangen korrespondie-
ren.” Die Altersstrukturierung der Entwicklungsaufgaben dient dabei als
Planungs- und Bewaltigungsgerust. Werden Jugendliche nach der Wichtig-
keit zukunftiger Ziele oder Beflrchtungen befragt, ergibt sich durchgdngig
auch im Kulturvergleich, dass ausbildungsbezogene Ziele als besonders
wichtig eingeschdatzt werden. Auch hinsichtlich persdnlicher Befurchtungen
fur die Zukunft werden Probleme im Zusammenhang mit der Schule sowie dem

Ausbildungs- und beruflichen Bereich genannt.””
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Hinsichtlich der individuellen Verwirklichung der angestrebten Teilhabe ist es
nun von besonderer Bedeutung, Uber welche Strategien zur Zielerreichung
die jungen Menschen verfiigen, welche Ressourcen sie nutzen konnen und
wie weit es ihnen gelingt, diese fur sich nutzbar zu machen. Jugendliche be-
waltigen diese Herausforderung im Wesentlichen mit drei relativ situations-
Ubergreifenden Strategien. Sie sind Handlungsmustern von Erwachsenen
grundsatzlich ahnlich:™’

- Strategien, bei denen das Individuum das Problem selbst aktiv unter Nutzung sei-
nes sozialen Unterstutzungssystems 16st (z.B. Informationssuche, Gesprache)

- Strategien der internalen Reflexion, die zur Planung (nachdenken, um L6-
sungen zu finden] oder zum Aufschub von Handlungen beitragen und der
unmittelbaren Entlastung dienen (z.B. Kompromisse eingehen, die eigenen
Grenzen akzeptieren)

- Strategien, mit denen versucht wird, eine Problemldsung zu umgehen, das
Problem zu ignorieren und sich vor allem auf die eigenen Affekte zu konzen-
trieren (z.B. nicht an das Problem denken, sich kdrperlich abreagieren, Dro-
gen nehmen, sich verweigern).

Wadhrend es einem Teil der jungen Menschen gelingt, durch Anpassung ihre
Erfolgsaussichten zu verbessern, reduzieren andere nach Misserfolgserleb-
nissen ihre Anstrengungen und wenden sich anderen Orientierungen zu. Ver-
meidendes Coping ist mit hoherer Belastung durch internalisierende Proble-
me und geringerer sozialer Kompetenz verbunden. Das Verfehlen eines Ent-
wicklungsziels fuhrt zu EinbuBen im Selbstwertgefuhl, wahrend eine positive
Annaherung an das Entwicklungsziel eine Zunahme der Zufriedenheit mit sich
selbst nach sich zieht. Jugendliche, die einen stabil annaherungsorientierten
Copingstil aufweisen, zeigen geringe depressive Symptome, wahrend stabil
vermeidende Jugendliche starker durch Depressivitat belastet sind.””

Vor diesem Hintergrund ist die Situation der jungen Menschen in den Individu-
alpadagogischen Erziehungshilfen im In- und Ausland zu problematisieren.
Sie weisen zu Hilfebeginn ein vergleichsweise hohes Alter auf, haben bereits
ausgepragte Jugendhilfekarrieren hinter sich, weisen eine hohe Anfalligkeit
fur Straftaten oder Drogenkonsum auf und zeigen insgesamt eine hohe Be-
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lastung mit Defiziten bei gleichzeitiger geringer Ressourcenausstattung.” In
ihrem Bewadltigungshandeln entsprechen sie weitgehend der oben an dritter
Stelle angesprochenen vermeidenden Bewaltigungsstrategie. Sie mussen da-
her auch im Hinblick auf die eigene seelische Gesundheit als hochgradig ge-
fahrdet angesehen werden.

Gerade deshalb sprechen die Ergebnisse der dargestellten Untersuchungen
zum Coping-Verhalten junger Menschen fur eine Priorisierung der Bearbei-
tung der entwicklungsphasentypischen Lebensaufgaben. Denn mit dem Fo-
kus auf die im Jugendalter typischen Probleme erhalt das Bewaltigungshan-
deln eher den Charakter von problemldsendem Handeln als Entwicklungshan-
deln, wie es fur die Bearbeitung von entwicklungsphasentypischen Lebens-
aufgaben beschrieben wurde und verliert damit die klinische Konnotation.
welche die Bewaltigung eher als Reaktion auf nur Subgruppen betreffende
traumatische Ereignisse betrachtet.”” Fur die jungen Menschen ist deshalb
die Alltagsorientierung in den individualpadagogischen Erziehungshilfen mit
dem wohltuenden Empfinden von Normalisierung verbunden.”

Aufgrund der Opportunitat und der zeitlichen Brisanz der Entwicklungsaufga-
be auf der einen und ihres zuschreibungsfreien Kontextes auf der anderen
Seite ist es naheliegend, dass die jungen Menschen sich motiviert auf die Zu-
sammenarbeit einlassen und aktiv an der Verbesserung ihrer Teilhabechancen
mitarbeiten. Teilhabe wird gesellschaftlich im Wesentlichen als Teilhabe am
Arbeitsleben verstanden. In diesem Zusammenhang wird der Bildungspers-
pektive ein hoher Stellenwert zugemessen. Das Teilhabestreben™ der jungen
Menschen operationalisiert sich somit vor dem Eintritt in Arbeit oder Ausbil-
dung ganz Uberwiegend durch das Erreichen eines Schulabschlusses. Die in-
dividuellen Verwirklichungschancen sind am groten, wo das aktive Problem-
I6sungsverhalten der jungen Menschen unter Nutzung sozialer Unterstut-
zungssysteme aufgegriffen und geftrdert wird. Die empirische Forschung zur
Entwicklungsregulation beim Ubergang von der Schule in die Berufsaushil-
dung zeigt beeindruckende Fahigkeiten der Jugendlichen, den Anforderun-
gen beim Ubergang in die Berufsaushildung gerecht zu werden.”®
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Vor diesem Hintergrund darf keine langerfristige im Ausland durchgefthrte
Erziehungshilfe ohne eine auf ein anerkanntes Bildungsziel gerichtete schu-
lische oder berufliche Forderung bleiben. Hierzu stellt Klawe (2010] in seiner
Wirkungsstudie fest, dass in allen untersuchten MaBnahmen eine regelmasi-
ge Beschulung erreicht und umgesetzt wurde.”’ Da die Weiterentwicklung der
Person auf dem aktuellen Entwicklungsstand beruht, werden individuelle
Kénnens- und Problemlagen als Voraussetzung mit einbezogen. AuBerdem
wird der Person im Prozess der Aufgaben- und Problembewadltigung eine akti-
ve Rolle zugeschrieben. Jugendliche nehmen zunehmend reflektiert Einfluss
auf die eigene Entwicklung, gestalten diese also aktiv mit*”. Das wird durch
die Ergebnisse der individuellen schulischen Férderung im Rahmen der indivi-
dualpadagogischen MaBnahmen bestatigt. Auch Jugendliche mit sehr
schlechter Bildungsprognose erreichten einen Schulabschluss.” Klein (2011)
weist im Bereich der schulischen Leistungsentwicklung in den Erziehungshil-
fen im Ausland sogar deutlich positivere Entwicklungen nach als in der stati-
onaren Heimerziehung.””” Die durch die Betreuungspersonen im Verlauf der
Forderung gegebenen Riuckmeldungen Uber den Erfolg bzw. Misserfolg der
Anstrengungen I6sen Reflexionsprozesse Uber die Grinde der erreichten Er-
gebnisse aus und darUber, ob die eigenen Fahigkeiten zur Zielerreichung an-
gemessen waren, ob der Einsatz an Motivation gentgte oder wie man im Ver-
gleich zu anderen dasteht. Solche Reflexionsprozesse sind eine Quelle der
Identitatsentwicklung der Jugendlichen.””” Durch die Akzentuierung ihrer
Selbstwirksamkeit werden die jungen Menschen ermutigt, sich mit gewachse-
ner Zuversicht neuen Herausforderungen zu stellen.

Zusammenfassung

Die humanwissenschaftliche Forschung geht heute von einer lebenslangen
Plastizitat der Grundlagen des Denkens, Fuhlens und Handelns aus. Deshalb
ist es auch im Jugendalter noch maéglich, die infolge traumatischer sehr friher
Kindheitserfahrungen entstandenen Fehlanpassungen zu korrigieren. Aus
verschiedenen Perspektiven beschreibt die Forschung hierfir notwendige
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Voraussetzungen. Diese stimmen in den wesentlichen Aussagen Uberein und
lassen sich zu einem Gesamtkonzept zusammenfugen.

Ahnlich der frihen Kindheit ist der Mensch im Jugendalter besonders offen fur die
Aufnahme und Verarbeitung von Reizen. Auf dieser Basis bilden sich Muster der
Wahrnehmungsverarbeitung und der Handlungsbereitschaft. Da hierbei beim he-
ranwachsenden Menschen kognitive Prozesse eine wesentliche Rolle spielen,
kommt dem Austausch mit einem erwachsenen Begleiter groRe Bedeutung zu.

Die wichtigste Grundlage aller Anpassungsprozesse ist die Erfahrung. Freund-
lich zugewandte, feinfuhlige, verlassliche und gut verfigbare Unterstutzung
durch bedeutsame Betreuungspersonen erzeugt ein von Vertrauen gepragtes
Lebensgefuhl. Die so gestarkten Menschen stellen sich aktiv den Herausfor-
derungen im Leben und beziehen bei Bedarf die Hilfe ihrer Mitmenschen
selbstverstandlich mit ein.

Dieses als sichere Bindung bezeichnete Spektrum von Einstellungen und
Handlungspotentialen bildet das Muster fur ein umfassendes Forderkonzept.
Dabei wird die noch unzureichende Regulierungsfahigkeit eines jungen Men-
schen so kompensiert, dass sein Handeln sich moglichst nah an den Merkma-
len sicherer Bindung orientiert. Als besonders gunstig erweist sich dabei die
Bearbeitung komplexer Herausforderungen mit einem hohen Bedeutungsge-
halt, die in einem langerfristigen Prozess mithilfe sozialer Unterstltzung
moglichst selbstwirksam bewadltigt werden. Wichtig ist, dass die Ergebnisse
dieser Anstrengung sozial anschlussfahig sind. In Frage kommen insbesonde-
re MaBnahmen der schulischen oder beruflichen Forderung. Dardber hinaus
bietet sich an, die Spezifika eines fremden Landes und seiner kulturellen Be-
dingungen als Bildungshintergrund nutzbar zu machen.

Die Kaorrektur von Fehlanpassungen in den Grundmustern des Fuhlens, Den-
kens und Handelns setzt die Loschung der unbrauchbar gewordenen Muster
voraus. Dies kann in einem Wechselbezug von produktiver Verunsicherung.
Sicherheit und Orientierung gebender sozialer Unterstltzung und feinfahli-
ger Begleitung eines aktiv geférderten Explorationsverhaltens geschehen.
Hierbei ist es hilfreich, wenn der sozialokologische Bezugsrahmen von den
bisherigen Entwicklungsbedingungen verschieden ist und wenn er von Ein-
flussen maglichst frei ist, welche die Anpassungen an die schadigenden Be-
dingungen bestarken wurden.



Ein wichtiges konstitutionelles Merkmal individualpadagogischer Erziehungs-
hilfen im Ausland sind bedeutungsvolle komplexe Herausforderungen, die
mithilfe sozialer Unterstltzung selbstwirksam bewaltigt werden und die sozi-
al anschlussfahig sind. Sie reprdsentieren als Ubergangsobjekte die Bin-
dungserfahrungen und leiten diese in die Anschlussperspektiven dber.

Die individualpadagogischen Erziehungshilfen im Ausland bilden in einem er-
heblichen Umfang die Anforderungen ab, die aus humanwissenschaftlicher
Perspektive an ein Forderkonzept fur junge Menschen zu stellen ist, das auf
die Korrektur grundlegender Erfahrungsmuster gerichtet ist. Wirde diese be-
sondere Form der Erziehungshilfe nicht schon existieren, so kénnte sie vor
dem Hintergrund der hier skizzierten humanwissenschaftlichen Erkenntnisse
neu konstruiert werden.

Die humanwissenschaftliche Perspektive kann eine Bereicherung fur Theorie
und Praxis der individualpadagogischen Erziehungshilfen im Ausland darstel-
len. Sie fordert zur weiteren Prdzisierung bestehender Annahmen und Vor-
aussetzungen auf:

- Aufbauend auf die Konzeption von der authentischen Betreuerpersénlich-
keit sollten die erwlnschten alltagsbezogenen Qualitaten noch starker mit
den handlungsleitenden Hinweisen aus den Humanwissenschaften verbun-
den werden (Konzeption. Fortbildung der Mitarbeiter. Prozessbegleitung.
Supervision).

- Die Hilfen sollten ihre stigmatisierende Konnotation als Rettungskonzept
ablgsen durch eine Akzentuierung von Bildungsaspekten, welche die soziale
Anschlussfahigkeit erhdhen (Kultur und Sprache, Schulabschluss, berufli-
che Kompetenzen).

- Diese Kompetenzen saollen als Ubergangsobjekte fur die im Rahmen der Hilfe
gewonnenen Bindungserfahrungen entwickelt werden und auf diese Weise
zur Losung der Transferproblematik in den AnschlussmaBnahmen beitragen.

- Durch die Verbindung mit den Humanwissenschaften sollten die individual-
pddagogischen Hilfen sich auch am wissenschaftlichen Diskurs beteiligen
[Theoriebildung. Ausbau der empirischen Forschung].

Die individualpadagogischen Erziehungshilfen bilden einen mehr oder weni-
ger isalierten padagogischen Wirkraum, der durch hohe Einflussnahmemog-



lichkeiten seitens der Padagogen verbunden ist. Damit verbinden sich die be-
sonderen Chancen, aber auch besondere Gefahren.

Aus humanwissenschaftlicher Perspektive ist allen Tendenzen, diesen Raum
unter disziplinarischen Aspekten zu thematisieren, eine klare Absage zu er-
teilen. Gleichwohl geht es um Macht und Einflussnahme. Es geht um Befrei-
ung von inneren Bildern von Bindungspersonen, die ihren Einfluss in frihen
Jahren der Entwicklung missbrduchlich ausgedbt haben und von den damit
verbundenen lebenshinderlichen Anpassungsmustern.

Das Machtmittel der individualpadagogischen Erziehungshilfen im Ausland ist
die Begeisterung der Padagogen fur diese hoffnungsvollen jungen Menschen.
Es ist die Begeisterung der jungen Menschen fur die Herausforderungen des
Neuen und Fremden, dem — wie Hesse sagt — tatsdchlich ein Zauber inne-
wohnen mag. Das Machtmittel dieser Erziehungshilfen ist das Vertrauen der
jungen Menschen, welches nicht aus einem ,Zwang in eine Beziehung" er-
wachst, sondern aus dem Gefthl des Angenommenseins und der feinfuhligen,
zuverlassigen und verflgbaren sozialen Unterstitzung des eigenen Explora-
tionsverhaltens in einer zunachst unbekannten und daher (produktiv] irritie-
renden Umgebung.

Unter diesen Voraussetzungen modifizieren die individualpadagogischen Er-
ziehungshilfen das Bild von der pddagogischen Provinz zu einem therapeuti-
”,in dem sozial anschlussfahige Kompetenzen selbstwirksam
erworben und trainiert werden, so dass ermutigte und zuversichtliche junge
Menschen sich den Herausforderungen ihrer jeweiligen Anschlussperspekti-
ven stellen.

schen Milieu ”

372 Trieschman 1994
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