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Grenzregionen werden oftmals als national periphere gesellschaftliche Ge-
staltungsriume wahrgenommen. Tatsichlich bieten die rdumliche Nihe
verschiedener Nationalititen und die Ausbildung transnationaler ~Kulturen
und Handlungsfelder Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen vielfiltige
Moéglichkeiten, stereotype und vorurteilsbehaftete Ansichten tUber andere Na-
tionalititen zu hinterfragen und in interkulturellen Begegnungen europdische
Integration in der Alltagswirklichkeit zu erleben und aktiv mitzugestal-
ten. Allerdings entwickeln sich eine transnationale Biirgerschaft und grenz-
tbergreifende Verflechtungsriume nicht von allein. Um die Chancen von
Grenzregionen zu nutzen, bedarf es vielfiltiger Angebote und Initiativen von

Politik, Schulen, Bildungstrigern und Zivilgesellschaft.

Das Europdische Zentrum fiir transnationale Jugendpartizipation, das 2012 als
Netzwerk von Schulen, Bildungsstitten, Universititen, politischen und gesell-
schaftlichen Akteuren unter Federfithrung des Bildungs- und Begegnungszen-
trums Schlof Trebnitz eV. entstanden ist, hat es sich zur Aufgabe
gemacht, diesen Prozess der europdischen Integration in Grenzregionen
zu begleiten. Ein Schwerpunkt der Arbeit lag in den letzten zwei Jahren in der
langfristigen Etablierung transnationaler Kooperationen zwischen Trigern
non-formaler und formaler Bildung.

Der vorliegende Sammelband dokumentiert die hierbei entstandenen vielfilti-

gen Aktivititen, erzielte Ergebnisse und Initiativen zur Forderung transnatio-
naler Bildungslandschaften in europiischen Grenzregionen.
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Vorwort

Liebe Leserinnen, liebe Leser,

als Leiter des Bildungs- und Begegnungszentrums Schlof§
Trebnitz e.V. freue ich mich, Thnen diese neue Publikation
in der Schriftenreihe des Europdischen Zentrums fiir transna-
tionale Jugendpartizipation vorstellen zu kénnen. Sie ist im
Rahmen der durch Erasmus+ geférderten Strategischen
Partnerschaft entstanden. Seit September 2014 kooperierten
in ihr Vereine, Hochschulen, Schulen und Verwaltungen
auf allen Ebenen transnationaler Partizipationsférderung.!

In der Projektlaufzeit fanden diverse Aktivititen im Bereich der schulischen und au-
Rerschulischen politischen Bildung statt und gerade im lindlichen Bereich konnte die
Zivilgesellschaft nachhaltig gestirkt werden. Zahlreiche Organisationen, Initiativen,
Bildungstriager und Multiplikatoren haben sich unserem Netzwerk angeschlossen.
Neue Perspektiven, Aufgaben und Strukturen sind entstanden. Ein Grund fir uns,
mit dieser Publikation innezuhalten und auf die bisherige Arbeit zuriickzublicken.

Im Bereich der transnationalen Schulbildung fand durch das Projekt Translimes ein
entscheidender Schritt in Richtung einer transnationalen Bildungslandschaft statt
und es freut mich besonders, dass wir in der deutsch-polnischen Grenzregion mit
einer so profunden Bildungsarbeit aufwarten kénnen.

Nach unserer Uberzeugung lebt eine Region primir von den Menschen, die in ihr
leben, sich mit ihr identifizieren und darauf bedacht sind, an ihrer Gestaltung und
Entwicklung mitzuwirken sowie an politischen Entscheidungsprozessen teilzuhaben.
Unsere Projekte zielen darauf ab, Menschen aus der Region zusammenzubringen,
ihnen zu erméglichen, die ,andere Seite“ kennenzulernen und dabei direkt mit den
Menschen in Kontakt zu treten. Auch wenn es mittlerweile sehr einfach ist, die
deutsch-polnische Grenze zu tiberqueren, heifdt das leider nicht, dass die sich aus
der Bewegungsfreiheit ergebenden Moglichkeiten auch genutzt werden. Wir merken

! Mitglieder der Strategischen Partnerschaft sind: Schloft Trebnitz Bildungs- und Begegnungszentrum e.V.
(http://www.schloss-trebnitz.de/); Stiftung Kreisau fiir Europdische Verstindigung (http://www.krzyzowa.org.
pl/index.php/de/fundacja-krzyzowa); Adam-Mickiewicz-Universitit Posen (https://amu.edu.pl/); Universitat
Hamburg (https://www.uni-hamburg.de/); Institut fiir angewandte Geschichte e{}. (http://www.instytut.net/);
Stiftung zur Stiarkung der lokalen Demokratie (http://frdl.org.pl/index.php); Landkreis Gorzéw Wielkopolski
(http://www.gorzow.pl/); Landkreis Mirkisch-Oderland (http://www.maerkisch-oderland.de/cms/front_con-
tent.php); Europaschule Forst (http://www.gymnasium-forst.de/); Schulverbund Boleszkowice (http://www.

boleszkowice.pl/strony/menu/32.dhtml).



bei unserer Arbeit immer wieder, dass gerade die Menschen auf der jeweils anderen
Seite der Grenze einerseits ein grofles Interesse daran haben, die ,Anderen® ken-
nenzulernen, es aber auch Bertihrungsingste und Hemmungen gibt, die weiterhin
vieles blockieren. Sowohl diese Angste als auch die Neugier sind in unseren Projekten
die Ansatzpunkte fiir unsere Arbeit. Gerade hinter ihnen verstecken sich meist die
Wiinsche nach Kontaktaufnahme und Kennenlernen.

Partizipation verstehen wir dabei nicht nur politisch. Sie umfasst in unserem Verstind-
nis alle lebensweltlichen Belange, z.B. auch soziales Engagement und geschichtliches
Bewusstsein.

Besonders in lindlichen Rdumen, in denen die relative Nihe zu den Auswirkungen
politischer Entscheidungen oft grofer ist als in Stidten, konnen die Entscheidungstriger
von der politischen Teilhabe der Bevolkerung, ob es nun um Jugendinteressen oder um
allgemein biirgerliche Partizipationsfelder geht, profitieren, indem sie sich einerseits
leichter einen Uberblick iiber bestehende Meinungsbilder machen und andererseits
direkter Einzelpersonen um Mithilfe und Unterstiitzung bitten konnen. Gleichzeitig
haben sowohl Jugendliche als auch Erwachsene durch Teilhabe am lokalen oder
regionalen Gestaltungsprozess die Moglichkeit, sich aktiv an der Entwicklung ihrer
Lebenswelt zu beteiligen, was dariiber hinaus meist zu einer starkeren Identifikation
mit der eigenen regionalen Heimat und mit einer Verantwortungsiibernahme fiir
diese einhergeht.

Partizipation der Zivilgesellschaft kann nur gelingen, wenn die Menschen das Gefiihl
haben, Teil einer gemeinsamen Heimat zu sein. Das deutsch-polnische Oderland
bietet dabei die Moglichkeit, eine gemeinsame transnationale Heimat wachsen zu
lassen, in der langfristig gemeinsam gelebt wird und Unterschiede als Chancen
wahrgenommen werden.

Wie die Zukunft aussehen wird, hingt in erster Linie von uns, den Akteuren der
deutsch-polnischen gemeinsamen Bildungsarbeit und der transnationalen Zivilgesell-
schaft ab. Ob Verwaltungen, Schulen, Vereine, Universititen oder Jugendinitiativen
— alle gestalten diesen transnationalen Raum gemeinsam und je individuell. Mit der
Strategischen Partnerschaft Europdisches Zentrum fiir transnationale Jugendpartizipa-
tion bemiihen wir uns seit zwei Jahren, diesen gemeinsamen Weg durch einen roten
Faden zu gestalten, Angebote und Anreize fiir bisherige , Einzelkimpfer” sowie eine
wirklich zusammenhingende transnationale Bildungslandschaft zu schaffen, die bei
aller Vernetzung und Suche nach Synergien die individuellen Herangehensweisen
und unterschiedlichen Formate wertschitzt.

Wenn unterschiedliche Partner und Organisationen an einem gemeinsamen, wenn



auch abstrakten Ziel — der Entstehung eines gemeinsamen transnationalen Raums
— arbeiten, dann konnen wir langfristig die bisher als Schwiche der Grenzregion
wahrgenommene Abgeschnittenheit zu einer Stirke umformen, in der sich Nachbar-
schaft entwickelt. Gleichzeitig werden nie alle genau in dieselbe Richtung gehen
oder mit derselben Geschwindigkeit voranschreiten wollen. Dies mag fiir gemeinsam
initiierte Projekte teilweise hinderlich sein, fiir eine fiir Vielseitigkeit und Offenheit
einstehende Grenzregion ist es gleichzeitig eine Bereicherung,.

In Zukunft hoffen wir, die vor Jahren angefangene Arbeit noch zielgerichteter
auszuweiten. Durch unsere Ubernahme der Partnerschaftsbeauftragung des Landes
Brandenburg fiir die Wojewodschaft Grofipolen werden wir unser Deutsch-Polnisches
Netzwerk fiir transnationale Partizipation weiter ausbauen.

Darius Miiller
Leiter Bildungs- und Begegnungszentrum Schlofd Trebnitz e.V.
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Einleitung

Grenzregionen werden oftmals als national periphere gesellschaftliche Gestal-
tungsriume wahrgenommen. Tatsichlich bieten die rdumliche Nihe verschiedener
Nationalititen und die Ausbildung transnationaler Kulturen und Handlungsfelder
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen vielfiltige Moglichkeiten, stereotype und
vorurteilsbehaftete Ansichten tiber andere Nationalititen zu hinterfragen und in
interkulturellen Begegnungen europiische Integration in der Alltagswirklichkeit
zu erleben und aktiv mitzugestalten. Allerdings entwickeln sich eine transnationale
Biirgerschaft und grenzibergreifende Verflechtungsriume nicht von allein. Um die
Chancen von Grenzregionen zu nutzen, bedarf es vielfiltiger Angebote und Initiativen
von Politik, Schulen, Bildungstrigern und Zivilgesellschaft. Notwendig erscheinen
eine Vernetzung und nachhaltige Implementierung von regionalen Beteiligungs- und
Lernangeboten, die Grenzregionen systematisch als transnationale Bildungs- und
Gestaltungsriume entwickeln.

Das Europdische Zentrum fiir transnationale Jugendpartizipation, das 2012 als
Netzwerk von Schulen, Bildungsstitten, Universititen, politischen und gesell-
schaftlichen Akteuren unter Federfithrung des Bildungs- und Begegnungszentrums
Schlof} Trebnitz e.V. entstanden ist, hat es sich zur Aufgabe gemacht, diesen Pro-
zess der europiischen Integration in Grenzregionen zu begleiten. Ziel ist es, durch
Bildungsinitiativen, Wissenstransfer und Fachaustausch sowie die Dokumentation
guter Praxis die grenziibergreifende Vernetzung zu férdern und Qualitatsstandards
erfolgreicher transnationaler Bildungsarbeit in Grenzregionen zu fundieren. Im Fokus
der Titigkeit stand die deutsch-polnische Grenzregion. In den letzten Jahren sind
jedoch der strukturierte Dialog mit anderen europdischen Grenzregionen systematisch
ausgeweitet und gemeinsame Projekte entwickelt worden.

Zentral fir die gemeinsame Gestaltung transnationaler Bildungs- und Partizipations-
landschaften war die Einigung auf einen Partizipationsbegriff, der sich nicht allein
auf gemeinhin als politisch gewertete Felder beschrinkt. Fir die internationale und
interkulturelle Begegnungs- und Jugendarbeit, die das Ziel hat, Kinder und Jugendliche
an gesellschaftlichen Prozessen und Gestaltungsrdumen teilhaben zu lassen, ist eine
zu enge Auslegung des Partizipationsbegriffs kontraproduktiv. Vielmehr benétigt
europiische Integration einen breiten Partizipationsbegriff, der gesellschaftliche Teil-
habe und Bildungsprojekte einschlief3t, in denen teils auf niedrigschwelliger Ebene in
Unterricht, auflerschulischem Bildungsprojekt oder zivilgesellschaftlicher Initiative
jene Kompetenzen erworben und Selbstwirksamkeitserfahrungen gemacht werden
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koénnen, die fiir eine Beteiligung an transnationalen politischen Strukturen benotigt
werden. Ohne eine Verankerung des europiischen Gedankens in der Lebenswirklichkeit
der Beteiligten und ohne eine breite Vernetzung zivilgesellschaftlicher, politischer,
auflerschulischer und schulischer Akteure fehlen transnationalen Partizipationsmodel-
len die Basis und die Wirkungsmacht in die Region. Die Arbeit des Zentrums zielte
insofern darauf ab, Moglichkeiten — ob in einzelnen Beteiligungsprojekten oder tiber
langfristig angelegte Formate deutsch-polnischer Jugendbeteiligung — zu schaffen,
Akteure gemeinsam gestalterisch titig werden zu lassen und eine Diskussionsplattform
zu sein. Dies wurde tiber zwei Projektschwerpunkte versucht.

Ein Schwerpunkt der Arbeit des Europdischen Zentrums fiir transnationale Jugendpar-
tizipation lag in den letzten zwei Jahren auf der langfristigen Etablierung produktiver
Kooperationen zwischen Trigern non-formaler und formaler Bildung. Gelungene
transnationale Jugendpartizipation, so ein Ergebnis der Zentrumsarbeit, kann nur
auf einer breiten kooperativen Basis erfolgen. Anerkannte Triger der Jugendarbeit
in der Grenzregion beider Lander wurden hierzu vernetzt mit auflerschulischen und
schulischen Bildungsangeboten. Es entstand ein strukturierter Dialog zwischen po-
litischen Entscheidungstrigern und Akteuren non-formaler und formaler Bildung.
Viele Projekte, die Jugendpartizipation oder eine Beteiligung in frei wihlbaren oder
projektbasiert vorgegebenen Feldern forcierten, wurden umgesetzt. Teilnehmende
beiderseits der Oder kamen zusammen, diskutierten und erarbeiteten sich Zu-
gangsmoglichkeiten zu gesellschaftlichen Gestaltungsraumen.

Ein zweiter Schwerpunkt bildete die transnationale Schulentwicklung. Hierzu wurden
grenznahe deutsche und polnische Schulen dabei begleitet, in ihren Curricula, Projekten
und Schulkooperationen die Chancen, die die Grenzregion mit ihren Bildungsschitzen,
vielfiltigen Angeboten und aulerschulischen, zivilgesellschaftlichen Akteuren bietet,
systematisch fiir das Schulleben und das Schulprogramm zu nutzen. Auf einer inter-
nationalen Tagung, an der binationale Schulen und aufRerschulische Bildungstriger aus
sechs europiischen Grenzregionen teilnahmen, wurden Erfahrungen transnationaler
Bildungsarbeit in grenznahen Verflechtungsraumen geteilt und gemeinsame Herausfor-
derungen und Moglichkeiten der grenziibergreifenden Bildungspraxis diskutiert. Deutlich
wurde, dass transnationale Partizipationsraume eine enge Vernetzung von Trigern der
non-formalen und formalen Bildung benétigen und niedrigschwellige Angebote inter-
kulturellen Lernens und partizipativer Beteiligung notwendig sind, um Kompetenzen
zur Teilhabe an transnationalen Partizipationsprozessen im Bildungsgang der Kinder
und Jugendlichen frithzeitig zu férdern und zu stirken. Hinzu kamen binationale
Hochschulseminare und Forschungsprojekte, Fachtagungen und Multiplikatoren-
schulungen, die vom Europiischen Zentrum fiir transnationale Jugendpartizipation
und seinen Mitgliedsorganisationen durchgefihrt wurden.
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Der vorliegende Sammelband dokumentiert die im Rahmen der vielfiltigen Akti-
vititen gefithrten Diskussionen, erzielten Uberlegungen und Initiativen zur Férde-
rung transnationaler Bildungs- und Partizipationslandschaften in europiischen
Grenzregionen. Er zeigt Handlungsnotwendigkeiten und Perspektiven auf und
gibt Einblicke in die bestehende, vielfdltige Praxis transnationaler Bildung und
Partizipation.

Teil I fihrt zunichst in die theoretischen Grundlagen und didaktisch-pidagogischen
Konzeptionen transnationaler Projekt- und Unterrichtsentwicklung ein und stellt
Forschungsergebnisse aktueller Studien zum transnationalen und interkulturellen
Lernen vor.

Darius Miiller, Christopher Lucht, Beata Rauch und Nikolaus Teichmiiller fassen in
ihrem einleitenden Artikel die Ergebnisse der Arbeit des Europdischen Zentrums fir
transnationale Jugendpartizipation zusammen. Es werden aus der Praxis erarbeitete
Qualitdtskriterien fiir deutsch-polnische Jugendarbeit vorgestellt und ein Leitfa-
den fiir die deutsch-polnische Bildungspraxis entwickelt. Gerade die Komplexitit
und Vielschichtigkeit von Themen und Partizipationsfeldern, die Jugendliche in
deutsch-polnischen Entscheidungsgremien aufgreifen, macht deutlich, wie wichtig
diese Form der Beteiligung ist.

Matthias Busch und Nikolaus Teichmiiller geben eine Einfihrung in das Konzept
der transnationalen Bildungslandschaften. Der Artikel zeigt, welche Vernetzungs-
moglichkeiten es zwischen schulischen und auflerschulischen Institutionen, Vereinen
und Akteuren in Grenzregionen gibt, wie transnationale Themen in schulischen
Curricula implementiert werden kénnen und welche Lernchancen bestehen, wenn
sich Schulen fiir transnationale Schulkooperationen entscheiden.

Tomasz Lis analysiert die Grenzlandschaft unter den Gesichtspunkten der grenziiber-
schreitenden Zusammenarbeit in der Euroregion pro Europa Viadrina. Der Artikel
strukturiert die Bildungschancen in der deutsch-polnischen Grenzregion, ihre ge-
schichtlichen Grundlagen und die unterschiedlichen Lernorte interkulturellen Lernens.

Eine Anniherung an auflerschulische politische Bildung in Polen und Deutschland,
ihre Unterschiede und Gemeinsamkeiten in Konzepten, Biirgerbegriffen und wahr-
genommene gesellschaftliche Herausforderungen werden von Hanna Solarczyk-Szwec
und Tilman Grammes aufgezeigt. Die beiden renommierten Experten antworten auf
unterschiedliche und inspirierende Weise auf die zwolf Interviewfragen, die ihnen
durch Nikolaus Teichmiiller gestellt wurden.

Wie gemeinsam im Grenzbereich gelernt werden kann, beschreibt Camilla Badstiibner-
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-Kizik in ihren Grundlagen einer regionalen Kontaktdidaktik. Die Vielseitigkeit der
verschiedenen Moglichkeiten, in denen Menschen beiderseits der Grenze miteinander
in Kontakt kommen konnen, welche auferschulischen Lernorte und welche Medien
hierzu einladen, wird in der umfangreichen Darstellung prisentiert.

Jana Matzdorfzeigt in ihrem Artikel auf, wie Kinder und Jugendliche ihre transna-
tionale Lebenswelt wahrnehmen. Diese Einblicke gewinnt sie tiber die Auswertung
von mentalen Landkarten, die deutsche und polnische Grundschulklassen gezeichnet
haben. Die Bildanalyse macht deutlich, wie stark die Oder als Grenzfluss Freizeit-
und Bildungsverhalten der Kinder und Jugendlichen noch immer bestimmt.

Vorstellungen und Deutungsmuster stehen auch bei Lukas Sommer im Mittelpunkt
seiner qualitativen Analyse. Er hat Jugendliche zu ihrer Wahrnehmung der Inte-
grationspolitik und ihrem Zusammenleben mit gefliichteten Mitschiilerinnen und
Mitschiilern befragt. Seine Rekonstruktion zeigt, welche Chancen zum interkultu-
rellen Lernen die Migrationsgesellschaft bietet und wie kreativ Jugendliche mit den
Herausforderungen alltiglicher Integration umgehen.

Matthias Busch stellt in seinem Artikel die exkursionsdidaktischen Grundlagen trans-
nationaler Bildungsarbeit dar. Er zeigt, welche Chancen fur historisch-politisches
Lernen an auflerschulischen Orten in der Grenzregion zu finden sind und wie sich
das Potential transnationaler Regionen methodisch und didaktisch erschliefien lasst.

Den theoretischen Teil beschlieRt Nikolaus Teichmiiller mit Uberlegungen zum Span-
nungsfeld von Aktivierung und Uberforderung in interkulturellen Begegnungen. Um
Grenzen Uiberwinden zu kénnen, miissten zunichst bestimmte individuelle Grenzen
gewahrt werden und der korperlich-seelische Zustand der Begegnungsteilnehmenden
stirkere Berticksichtigung in Lernprozessen finden.

Teil II der Publikation wendet sich der transnationalen Bildungsarbeit in der auflerschu-
lischen Jugend- und Erwachsenenbildung zu. Eine dokumentierte Podiumsdiskussion
der Fachtagung ,Schulen grenzenlos vernetzen— Transnationale Bildungslandschaften
in europdischen Grenzregionen entwickeln und gestalten stellt Fordermoglichkeiten und
Perspektiven transnationaler Bildungsarbeit in Europa vor. Jarostaw Brodowski vom
Deutsch-Polnischen Jugendwerk, Iwona Kowalczyk von der Euroregion Pomerania
und Antje Sember vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
geben neben allgemeinen Hinweisen zu Forderpraxen und inhaltlichen Programm-
schwerpunkten Tipps und Hinweise fiir erfolgreiche Antragstellungen und Finan-
zierungsmoglichkeiten transnationaler Bildungsprojekte.

Ein Beispiel gelungener Partizipation von Jugendlichen an Entscheidungsprozessen

13



in der deutsch-polnischen Grenzregion gibt der Artikel von Christopher Lucht, der
die seit Jahren in Schlof Trebnitz stattfindende Arbeit des Oderlandjugendrats
portritiert und Einblicke in jugendrelevante Themen und aktive Gremienarbeit von
Jugendlichen in der Grenzregion zeigt.

Einen Vorschlag fiir kulturgeschichtliche Bildungsarbeit in grenziiberschreitenden
Projekten bietet Barbara von Campe in ihrem Beitrag. Ausgehend von unterschiedlichen
Sinndeutungen, die mit dem Begriff der Grenze verbunden werden, erldutert die Au-
torin Moglichkeiten fiir eine interdisziplindre Herangehensweise an das transnationale
Feld und entwickelt Perspektiven fiir innovative kulturtouristische Bildungsprojekte.

Ein weiteres Beispiel gelungener und langfristig implementierter grenziibergreifender
Kooperation liefert Nikolaus Teichmiiller mit seinem Bericht tiber die deutsch-polni-
sche Schiilerfirma ,Kaffee zum Glick®. Es wird gezeigt, wie ein Projekt transna-
tional und inklusiv gerade fir sozial benachteiligte Jugendliche die Chance bietet,
Selbstwirksamkeitserfahrungen zu machen und einen Einstieg in ein zukiinftiges
Berufsleben zu finden.

Abschlieflend berichten zwei Akteure der aufRerschulischen Bildungsarbeit in einem
Interview tiber ihre Erfahrungen, Schwierigkeiten und Moglichkeiten auflerschulischer
Bildung in Grenzregionen. Kornelia Kurowska macht hierbei auf die Durchsetzungskraft
aufmerksam, die bei der tiglichen Arbeit benotigt wird. Sergey Lapshin erzihlt, wie
Jugendliche in ihrer Umgebung gestaltend titig werden konnen.

Teil ITI des Sammelbandes legt sodann den Fokus auf die transnationale Schulpraxis
und ihre Vernetzung mit non-formalen Angeboten in Grenzregionen. In Kooperation
mit auflerschulischen Bildungstrigern und zivilgesellschaftlichen Akteuren besitzen
grenzregionale Schulen besondere Moglichkeiten und Verantwortung, transnatio-
nale, interkulturelle Lern- und Partizipationsprozesse anzuleiten und entsprechende
Angebote im Schul- und Unterrichtsleben zu verankern.

Im Rahmen der Fachkonferenz ,Schulen grenzenlos vernetzen— Transnationale Bil-
dungslandschaften in europdischen Grenzregionen entwickeln und gestalten fand im Fe-
bruar 2016 ein Austausch von Schulpraktikern und Akteuren der auflerschulischen
Bildungsarbeit aus unterschiedlichen Grenzregionen iiber die Méglichkeiten und
Schwierigkeiten transnationaler Bildungsarbeit statt. Unter dem Titel Transnationale
Kooperationen zwischen Sonntagsrede und Alltag dokumentiert der einleitende Beitrag
die Podiumsdiskussion der Tagung, in der auflerschulische Bildner, Lehrende und
Schulleiterinnen und Schulleiter binationaler Schulen und Schulprojekte tiber Chan-
cen und Erfahrungen ihrer grenziiberschreitenden piadagogischen Arbeit sprachen.
Teilnehmende waren Hans Bichle (Schulleiter des Deutsch-Franzosischen Gymna-

14



siums Saarbriicken), Regina Metz (Schulleiterin der Europaschule Locknitz), Volker
Staudt (Schulleiter des Deutsch-Luxemburgischen Schengen-Lyzeums), Michael
Christiansen (Lehrer in der Europaklasse der Friedrich-Paulsen-Schule Niebiill),
Kornelia Kurowska (Geschiftsfithrerin Borussia e.V. Olsztyn/Allenstein) und Sergey
Lapshin (Verein Genius Loci — Duch Miejsca in Ruda Slaska).

Nikolaus Teichmiiller stellt in seinem Aufsatz das Projekt , Iranslimes® vor. Das Ko-
operationsprojekt zwischen dem Bildungs- und Begegnungszentrum Schlofl Trebnitz
e.V. und der Technischen Universitit Kaiserslautern begleitete von 2014 bis 2016
Schulen in der Entwicklung transnationaler Schulprofile in der deutsch-polnischen
Grenzregion. Der Artikel zeigt, wie vielschichtig transnationale Lernchancen in
Unterricht und Schule implementiert werden kénnen und welche Chancen eine
grenzibergreifende Zusammenarbeit fiir die Schulgemeinschaft bietet.

Dem Beitrag folgen Portrits der fiinf am Projekt beteiligten Schulen. Die Gestaltung
der Schulen, ihre transnationalen Projekte und schulspezifischen Curricula geben
einen vielseitigen Einblick in lebendige Schulkulturen in der deutsch-polnischen
Grenzregion.

Die langjihrigen Erfahrungen transnationaler schulischer Unterrichtspraxis stellt
Michael Christiansen in seinem Bericht tiber die deutsch-dinische Europaklasse
dar. Der Text offenbart die vielen unterschiedlichen geschichtlichen, kulturellen,
gesellschaftlichen und politischen Ankniipfungspunkte, die sich durch binationale
Klassenrdume ergeben konnen.

Tomasz Lis beschreibt in seinem Artikel iber das Projekt ,Terra Transoderana:
Deutsch-Polnische Unterrichtsentwicklung®, welche vielfdltigen Moglichkeiten
entstehen, wenn Praktiker schulischer Bildung im Rahmen einer binationalen
Lehrerfortbildung lokalspezifische Unterrichtseinheiten, Projektformate und
Jugendbegegnungen fir die deutsch-polnische Grenzregion planen und erproben.

Einen Uberblick tiber weitere Formate und Erfahrungen grenziibergreifenden Ler-
nens in Europa bieten die Schulportrits, die den dritten Teil beschlieffen. In ihnen
werden unterschiedliche, traditionsreiche und neu gegriindete binationale Schulmo-
delle vorgestellt. Die Beitrige geben Einblicke in Chancen und Herausforderungen
innovativer transnationaler Schularbeit ganz unterschiedlicher Grenzregionen. Dabei
werden die jeweiligen Schulportrits ergidnzt durch Interviews mit den Schulleiterin-
nen und Schulleitern bzw. den beteiligten Lehrkriften. Es werden portritiert: das
Deutsch-Franzésische Gymnasium Saarbricken, die Europaschule Locknitz, das
Deutsch-Luxemburgische Schengen-Lyzeum und die deutsch-dinische Europaklasse
der Friedrich-Paulsen-Schule Nieball.
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Europaisches Zentrum fiir transnationale Jugendpartizipation

Transnationale Jugendarbeit in der
deutsch-polnischen Grenzregion -
Gestaltungsraume, Handlungsbedarf und
Blick in die Zukunft

Ein Interview mit Magdalena Chaciej (MC), Marta Kurek (MK), Sylwia taska-
rzewska-Pacewicz (StP), Michat Kwasniewski (MKW), Darius Miiller (DM) und
Maxi Pfeiffer-Barth (MPB).

Im gemeinsamen Gesprich blicken Partner des Erasmus-plus-Projekts' auf zwei in-
tensive Jahre deutsch-polnischer Jugendpartizipation und Kooperation zurick. Viele
Tage gemeinsamer, vertrauensvoller Arbeit und des Lernens mit- und voneinander
brachten die Projektpartner eng zusammen. Dieser Text unterstreicht gleichzeitig auf
eine kurzweilige Art, dass dieses Projektresultat ein gemeinsames Ergebnis ist. Es ist
ein Stimmen-Chor von so vielfiltigen Partnern aus dem formalen und non-formalen
Bildungsbereich mit sehr unterschiedlichen Erfahrungen, Kompetenzen und Inter-
essen. Und dennoch entstand ein nuanciertes, aber ein gemeinsames und schlissiges
Bild der Jugendarbeit in der Grenzregion mit ihren Problemen und Chancen.

Welche Aufgabenfelder bestehen fiir die deutsch-polnische Jugendarbeit?

DM: Wenn am Anfang der 90er Jahre noch die sog. Versohnungsarbeit im Vor-
dergrund stand und vor allem Projekte, die geschichtliche Fragen zu eben diesem
Thema und den Abbau von Vorurteilen zum Ziel hatten, dndern sich die Aufgaben
seit dem EU-Beitritt Polens und seiner Aufnahme in den Schengener Raum. Hier in
der Grenzregion spielen vor allem die Fragen des Alltags einer Region ohne Grenz-
kontrollen, aber trotzdem mit vielen Hindernissen und Barrieren, eine wichtige Rolle.
Das Forderhandbuch des EU-Programms INTERREG V A fiir die Grenzregion fiir
die Jahre 2014-2020 stellt beispielsweise fest: ,Ein bedeutendes, noch immer nicht in
ausreichendem Mafle genutztes Potenzial der Grenzregion liegt in der Entwicklung
der Zusammenarbeit der Einwohnerinnen und Einwohner und Institutionen, die eine

! Die hier interviewten Partner des Erasmus-plus-Projekts sind: Bildung- und Begegnungszentrum Schlof Trebnitz

(Darius Miller), Stiftung Kreisau fiir Europaische Verstindigung (Marta Kurek), Landkreis Gorzéw Wielkopolski
(Magdalena Chaciej), Landkreis Miarkisch-Oderland (Maxi Pfeiffer-Barth), Friedrich-Ludwig-Jahn-Gymnasium
Forst (Michat Kwasniewski) und Schulverbund Boleszkowice (Sylwia Laskarzewska-Pacewicz).
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Uberwindung mentaler, sprachlicher und soziokultureller Barrieren voraussetzt (vgl.
EGO/EPRC 2012, 92, 100; EHK ER PEV 2013, 45). Durch stirkere innovativ und
kooperativ ausgerichtete Interaktion von Wirtschaft, Verwaltung und Zivilgesellschaft
lassen sich grenzbedingte strukturelle Nachteile abmildern und grenziibergreifende
Potenziale nutzen. [...] Dazu gehoren das gegenseitige Kennenlernen von Sprache
und Kultur, der Austausch und die Begegnung von Kindern und Jugendlichen im
schulischen, aber auch im Freizeitbereich, Begegnungen im Alltag, die Kooperation
von Vereinen und anderen zivilgesellschaftlichen Akteuren, gemeinsame Sport- und
Kulturveranstaltungen [...].> Wenn die Aufgaben der Jugendarbeit darin bestehen,
die Jugendlichen beim selbstbestimmten Start in das Erwachsenenleben zu unter-
stltzen, so ist es in der Grenzregion ein Leben in einer multikulturellen Region mit
beruflichen wie privaten Potenzialen, auf die die Jugendlichen aufmerksam gemacht
werden sollen. Politische Bildung, die die Bereiche Europa, zivilgesellschaftliches
Engagement, Demokratie und nachhaltige Entwicklung thematisiert, gehért ebenso
dazu wie die kulturelle Bildung, wie auch die formale Bildung (z.B. die Nachbar-

sprache) und damit beispielsweise die berufsvorbereitende Bildung.

MK: Tatsichlich ist die Offnung in multikulturelle Gesellschaften hinein wichtig. In
diesem Sinne kidmen noch solche Stichpunkte wie Auseinandersetzung mit eigener
Identitit, Toleranz, Umgang mit Vielfalt und Ambiguititen dazu. Man soll den Be-
darfund die Bedeutung von Solidaritit und internationaler Zusammenarbeit tGber die
Grenzen des eigenen Landes hinweg anerkennen. Die deutsch-polnische Jugendarbeit
soll sich mit dem Thema ,Wir in Europa“ auseinandersetzen — was bedeutet es fur
uns u.a. im Hinblick nicht nur auf die gemeinsame Vergangenheit, sondern auch auf
die gemeinsame Zukunft. Die Relevanz von europiischen und globalen Fragen muss
auf die Ebene der Jugendlichen heruntergebrochen und gemeinsam diskutiert werden.

MC: Die deutsch-polnische Zusammenarbeit dauert schon seit Gber 20 Jahren. In
einer so lange Zeit kann man Veridnderungen und eine Evolution sehen, welcher der
Prozess der Zusammenarbeit unterlag. In den ersten Jahren ging es vor allem darum,
sich gegenseitig kennenzulernen und sich an den Nachbarn jenseits der bisherigen
Grenze zu gewohnen. Als die Grenze mehr zu einem vertraglichen Eintrag wurde und
seitdem eher eine verbindende als trennende Funktion erfiillte, hat man eingesehen,
dass auf beiden Seiten dhnliche Probleme auftreten. Eine immer geringere Bedeutung
hatte auch die Sprachbarriere, da im Laufe der Zeit immer mehr Jugendliche und
Erwachsene die Nachbarsprache kennenlernten. Wir haben zahlreiche gemeinsame

2 Kooperationsprogramm INTERREG V' A Brandenburg — Polen 2014-2020 im Rahmen des Ziels ,, Europiische
territoriale Zusammenarbeit“ des Européischen Fonds fiir regionale Entwicklung (EFRE). Potsdam 2014, 15. URL:
http://interregva-bb-pl.eu/wp-content/uploads/2016/03/ Kooperationsprogramm-INTERREG-V-A-deutsch.pdf
[Stand: 18.11.2016)].
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Begegnungen hinter uns, sowohl im Zusammenhang mit gemeinsamen Projektideen
als auch durch ganz normale zwischenmenschliche, private Kontakte. Dies bewirkt,
dass das vorherige Misstrauen und moéglicherweise auch Angst durch Vertrautheit
ersetzt wird, was uns erlaubt, unsere Region als gemeinsames Kooperationsfeld zu
betrachten. Ich glaube, dass zu den Aufgaben, die vor der deutsch-polnischen Ju-
gendarbeit stehen, vor allem die weitere Entwicklung sowohl sprachlicher als auch
sozialer Kompetenzen und das Kennenlernen der Kulturen gehéren. Das kann vor
allem durch die Umsetzung weiterer gemeinsamer Projekte erreicht werden, nicht
nur direkt im sprachlichen Bereich, sondern auch in solchen Bereichen, die fir Ju-
gendliche attraktiv sind und ihren Interessen entsprechen (z.B. Sport, kiinstlerische
Aktivititen, zivilgesellschaftliches Engagement).

SEP: Die Aufgaben der deutsch-polnischen Jugendarbeit sollen sich um die Toleranz
im Sinne der Wertschitzung fir das Anderssein als auch die Entdeckung der Ahn-
lichkeiten und Differenzen in den beiden Volkern und Kennenlernen der Kulturen

beider Lander drehen.

MKW: Die Zusammenarbeit sollte die Jugendlichen aus beiden Lindern (Deutsch-
land und Polen) einander niherbringen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollten die
Moglichkeit haben, Sprache und Kultur des Nachbarlandes kennenzulernen und

dadurch auch Vorurteile abzubauen.
Wie ist der Stand deutsch-polnischer Kooperation im Bereich der Jugendarbeit?

MK: Sie ist routiniert gut auf verschiedenen Ebenen (z.B. Partnerschaften von Stidten,
Schulen, Einrichtungen), braucht allerdings neue Impulse und , frischen Wind*, der
iiber die klassische ,Uberwindung von Vorurteilen und Geschichte hinausgeht. Es
gibt genug an aktuellen, spannenden und jugendrelevanten Themen!

DM: In dem o.g. Handbuch steht dazu: ,In den letzten 20 Jahren wuchs das En-
gagement zur grenziiberschreitenden Kooperation betrichtlich. Es entstand eine
Vielzahl an Kooperationen zwischen Gemeinden, Behorden, Vereinen und Initiativen
aller Art in vielen Themenfeldern.® Das ist tatsichlich der Fall, aber es gibt keine
wirklich stabilen Strukturen und die in der ersten Frage beschriebenen Aufgaben-
telder machen es deutlich, wie grof8 die Herausforderung und der Bedarf auch sind.
Es gibt natiirlich Kooperationen mit jahrelanger Tradition, aber es fehlt m.E. an
einer echten Verankerung dieser Kooperation in dem Alltag des Systems der freien
oder der verbandlichen Jugendarbeit. Vielmehr sind es regelmifig stattfindende
Begegnungen, die hilfreich und wichtig sind, aber sie reichen bei Weitem nicht aus,

3 Ebenda.
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um eine alltdgliche wie selbstverstindliche deutsch-polnische Jugendarbeit in der
Grenzregion zu gewihrleisten.

MC: Vor dem EU-Beitritt Polens und der Aufnahme in den Schengen-Raum war
jeder Kontakt, jede Moglichkeit, in das andere Land zu reisen und sich mit einer
anderen Wirklichkeit zu konfrontieren, ein grofles Unterfangen. Im Laufe der Zeit
ist die Moglichkeit, frei zu reisen und andere Menschen, andere Wirklichkeiten
kennenzulernen, zum Alltag und Normalitiat geworden. Das beeinflusst auch den
Zustand der deutsch-polnischen Zusammenarbeit, auch im Zusammenhang mit der

Jugendarbeit.

MKW: Es gibt immer mehr interessante Projekte fiir Jugendliche und die Gruppe von
Menschen, die an deutsch-polnischen Projekten teilgenommen haben, wird immer
grofer, d.h. in der Zukunft gibt es immer mehr Menschen auf dem Arbeitsmarkt,
die nicht mehr klischeehaft denken werden.

Wo gibt es Verbesserungsbedarf in der Zusammenarbeit deutscher und polnischer Trc'ige;;
Institutionen und Verwaltungen in Bezug auf die Grenzregion?

MKW: Leider kann ich nach wie vor nicht alle interessierten Schiilerinnen und Schi-
ler zu einem Projekt mitnehmen, denn es gibt immer noch unterschiedliche Kosten,
die auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler entstehen (Schloff Trebnitz gehort in
diesem Fall zu den Ausnahmen). Wenn sie flir den Austausch zahlen miissen, dann
kann ich nur diese Schiilerinnen und Schiler nehmen, die sich das finanziell leisten
konnen und nicht die, die das durch Fleiff verdient haben.

DM: Die meist nicht vorhandene institutionelle Verankerung, die fehlende institu-
tionelle Forderung (wenigstens eine teilweise) dieser Kooperation verhindern eine
inhaltliche wie quantitative Erweiterung der deutsch-polnischen Zusammenarbeit
in dem Bereich. Mit unserem deutsch-polnischen Oderjugendrat machten wir die
Erfahrung, dass gerade die fehlenden Moglichkeiten - aber vielleicht auch der nicht
gentigende Wille hierzu - eines kommunal verankerten Jugendpartizipationsgremiums
und die stindig wechselnden Forderquellen die Haupthindernisse einer wirklichen
dauerhaften Etablierung und inhaltlichen Fortentwicklung dieses so wichtigen
Gremiums sind. Im Vorstand der LEADER-Region Mirkische Seen machen wir
die Erfahrung, dass die Jugendpartizipation sogar da schwierig ist, wo sie eine Be-
dingung fiir eine finanzielle Férderung eines Investitionsvorhabens ist, weil es keine
tradierten Wege hierbei gibt. Und LEADER ist ein auf die nationale Forderkulisse
festgelegtes Forderprogramm. Daher ist der deutsch-polnische Bereich eine um ein
Vielfaches grofiere Herausforderung — ein mehrfach dickes Brett. Daher missten
motivierte Kommunen, NGOs, Schulen usw. dauerhaft unterstiitzt werden, auf jeden
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Fall nicht kiirzer als funf Jahre, um wirklich nachhaltig etwas etablieren zu kénnen.

MK: Die deutsch-polnische Zusammenarbeit in der Grenzregion braucht mehr
Verankerung in das Alltagsleben der Menschen und soll nicht nur Eventcharakter
haben. Sie braucht Projekte nicht nur fiir Jugendliche, sondern auch fiir verschiedene
Generationen, Familien und ebenfalls Triger der sozialen Arbeit.

SEP: Zu verbessern sind vor allem die Mitwirkung der Jugendlichen bei den das Leben
in Grenzregionen betreffenden Entscheidungsprozessen, das zivilgesellschaftliche
Engagement, Initiierung positiver Anderungen im Umfeld und aktive Teilnahme
am gesellschaftlichen Leben.

MC: Unsere Erfahrungen in der Zusammenarbeit zwischen polnischen und deutschen
Trigern, Institutionen, aber auch Einwohnern sind immer besser und sie wurden zur
Normalitit. Das Wort ,Normalitit bedeutet aber nicht den Alltag im negativen
Sinne. ,Normal“ muss nicht ,langweilig heiflen. Auf vielen Ebenen erzielt die Zu-
sammenarbeit hervorragende Resultate, das gegenseitige Kennenlernen trigt Friichte
in Form der Leichtigkeit, mit der weitere gemeinsame Mafinahmen ergriffen werden.
Es gibt natiirlich immer noch Bereiche, in denen die Zusammenarbeit gefestigt
werden konnte. Das letzte Jahr hat uns gezeigt, dass in unserem Landkreis Bedarf
tir die Kooperation der Einwohner in lindlichen Gebieten besteht. Die in diesem
Jahr fir polnische Ortsvorsteher organisierten Reisen nach Deutschland weckten
ein ganz grofles Interesse. Die Moglichkeit, sich gegenseitig kennenzulernen und
aus den Best-Practice-Beispielen, unter anderem im Bereich der Zivilgesellschaft,
auf der Gemeinde- oder Dorfebene zu schopfen, war eine der wichtigsten Aufgaben
im laufenden Jahr.

Welche Erfolge sind im Bereich deutsch-polnischer Jugendarbeit zu nennen?

SEP: Unsere Schule nimmt an deutsch-polnischen Projekten seit Mirz 2011 teil. Die
Schiilerinnen und Schiiler nahmen aktiv an den Arbeiten des Oderland-Jugendrates teil.

DM: Die vielen Tausend Begegnungen, ein gewachsenes Netzwerk an Akteuren im
formalen wie im non-formalen Bereich, die ganz engagiert unter manchmal schwie-
rigen Bedingungen eine tolle Arbeit leisten, ist sicherlich ein ganz grofler Erfolg.
Gleiches gilt fiir die grofie Zahl an ehrenamtlich Engagierten und die nun entstan-
dene Selbstverstindlichkeit, dass eine deutsch-polnische Jugendbegegnung fiir jeden
etwas auf sich haltenden Triger in der Grenzregion einfach dazu gehort. In einigen
Umfragen zeigen Jugendliche in der Grenzregion weniger Vorurteile Polen gegeniiber
als Jugendliche im Rest der Republik, was sicherlich mit den vielen Begegnungser-
fahrungen in der Grenzregion zu tun hat. Grundsitzlich ist der deutsch-polnische
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Bereich mitverantwortlich fiir die Popularisierung von auf8erschulischer Bildung in
der Grenzregion und ein fester Bestandteil dieser.

MK: Die deutsch-polnische Zusammenarbeit ist eine Erfolgsgeschichte seit 25 Jahren
dank vielen engagierten Menschen und Trigern der Bildungs- bzw. Jugendarbeit auf
beiden Seiten der Grenze und natiirlich auch dank dem Deutsch-Polnischen Jugend-
werk, das diese Arbeit erméglicht! Wir diirfen allerdings nicht vergessen, dass der
Erfolg nicht einmal fiir immer gegeben ist, und sollten weiter hart dafir arbeiten.

MC: Die Lage unserer Region, auch wenn sie von den zentralen Institutionen weit
entfernt ist, ihr Status als Grenzregion, wird endlich als Vorteil betrachtet. Die Nihe
zur anderen Sprache, Kultur und Mentalitit sowie die Moglichkeit, sie kennenzu-
lernen, erlauben es, die heutige Welt aus breiterer Sicht zu betrachten. Das hilft den
Jugendlichen, sich fir neue Erfahrungen zu 6ffnen, setzt den Willen und Mut frei,
neuen Herausforderungen die Stirn zu bieten, nicht nur im direkten Zusammenhang
mit der deutsch-polnischen Zusammenarbeit, sondern auch im Sinne der allgemeinen
Lebenserfahrungen.

MKW: Die Schiilerinnen und Schiiler sind offener geworden. Polen/Deutschland ist
nicht mehr ein Nachbarland, sondern auch ein Land, in dem unsere Freunde leben,
die genauso wie wir sind und mit denen wir iiber alles sprechen kénnen.

Was zeichnet qualitativ hochwertige Jugendarbeit im transnationalen Kontext aus?

MC: Meiner Meinung nach ist ,Partnerschaft Schlisselwort bei jeder Zusammen-
arbeit. Es bedeutet die Moglichkeit, in einer Diskussion den eigenen Gesichtspunkt,
die eigenen Bediirfnisse ganz klar vorzustellen, ohne befiirchten zu miissen, dass das
negativ wahrgenommen wird - was jedoch nicht bedeutet, dass keine Kritik geduflert
werden darf. Es ist eine Garantie, dass unsere Bediirfnisse von dem Partner ausge-
wertet und berticksichtigt werden, was der Partner auch von uns erwartet.

DM: Die sprachliche Gleichberechtigung, also die Ubersetzung wihrend der Maf-
nahmen, so dass jeder in seiner Muttersprache seine Gedanken duflern darf, gehort zu
einem wichtigen Element der Qualititssicherung. Die Sensibilitit fir Interkulturelles
und die Vielfalt, die sich durch alle Etappen der Arbeit (Planung, Vorbereitung, Durch-
fihrung, Evaluation) durchzieht, ist ebenfalls grundlegend. Ein partnerschaftlicher,
vertrauensvoller Umgang der Kooperationspartner ist genauso wichtig wie die auch

in der ublichen Jugendarbeit wichtige Beteiligung der Jugendlichen.

MK: Besonders wichtig sind die aktive Einbeziehung der Jugendlichen in Gestaltung
aller Aktivititen und in die Entscheidungsprozesse sowie die langfristige Wirkung
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auf die Teilnehmenden und ihr Umfeld im Sinne des Kompetenzerwerbs, des Em-
powerments und der Motivation fiir weitere Handlungen.

MKW: Jugendarbeit gibt den Schiilerinnen und Schiilern die Motivation zum

Fremdsprachenlernen. Sie denken vielfiltig und nehmen Rucksicht auf die Partner
aus dem Nachbarland.

MPB: Eine qualitativ hochwertige Jugendarbeit im transnationalen Kontext ist kein
starres Unterfangen, sondern richtet sich flexibel nach den aktuellen Bediirfnissen.
Um die aktuellen Bediirfnisse zu erkennen, zu analysieren und die Angebote der
Jugendarbeit darauf auszurichten, ist es notwendig, dass es ein System gibt, welches
darauf ausgerichtet ist. In einem Produktionsbetrieb wire dies ein klassisches Qua-
lititsmanagementsystem. Da es in der Jugendarbeit jedoch um die Arbeit mit den
Menschen geht, ist dieses hier wenig zielfithrend. Jedoch zeichnet sich eine quali-
tativ, hochwertige Jugendarbeit im transnationalen Kontext darin aus, dass sie sich
kontinuierlich weiterentwickelt. Im Unternehmen ist es wichtig und bezeichnend,
wenn Rollen, Verantwortlichkeiten und Befugnisse klar geregelt sind. Hochwertige
transnationale Jugendarbeit ist immer kontextbezogen und bedenkt sowohl die Er-
fordernisse und Erwartungen der Zielgruppe, als auch die Erfordernisse und Erwar-
tungen der einzelnen Akteure in der Jugendarbeit (Fachkrifte, Kooperationspartner,
Landkreis/Kommune etc.). Die einzelnen Prozesse in der Jugendarbeit werden im
transnationalen Kontext regelmifig tiberpriift und gegebenentfalls dem aktuellen
Bedarf angepasst. Das wichtigste Kennzeichen qualitativ hochwertiger Jugendarbeit
im transnationalen Kontext ist die Fachkraft. Bereits in der Studie ,, Ausgebrannt —
Arbeitssituation und -belastung bei Fachkriften der Kinder- und Jugendarbeit im
Land Sachsen-Anhalt“ wurden wichtige Faktoren benannt, welche in einer qualitativ
hochwertigen Jugendarbeit berticksichtigt werden sollten. So zeichnet sich diese durch
ein Angebot an Beratung, Fachkrifteaustausch und Supervision aus, denn viele der
befragten Fachkrifte gaben an, nur unzureichend auf formale Unterstiitzungs- und
Beratungsangebote (z.B. Supervision, Fachaustausch) zurtckgreifen zu koénnen.
,2Berufliche Probleme und schwierige Situationen werden tiberwiegend «mit nach
Hause» genommen und durch informelle Unterstiitzung von Seiten der Familie/des
Freundeskreises (86%) oder der Kolleg/innen (89%) zu bewiltigen versucht. Nur 59%
der Befragten sehen sich durch ihren Triger und 48% durch Vorgesetzte unterstiitzt.
Die Unterstiitzung von Seiten der kommunalen Einrichtungen und der Politik wird

*  Die Ergebnisse der Studie wurden von Peter-Ulrich Wendt auf dem Fachtag Fokus Jugend 2011: ,engagiert,
flexibel — ausgebrannt?“ am 28.09.2011 in Magdeburg prisentiert. Vgl. dazu Kinder- und Jugendring Sachsen-
Anbhalt e.V. (Hrsg.): Fokus Jugend 2011, engagiert, flexibel — ausgebrannt?! Fachkrifte der Kinder- und Ju-
gendarbeit in Sachsen-Anhalt. Dokumentation zum Fachtag am 28. September 2011 in Magdeburg, S.22-37.
URL: http://kjr-1sa.de/ger/publikationen/dokus/fokus_ Doku_2011_final.pdf [Stand: 22.11.2016].
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Uberwiegend als mangelhaft erlebt’ Des Weiteren wird ein besonderer Wert auf
die Zusammenarbeit mit Politik und Behorden gelegt. ,63% der Befragten sehen
sich in ihrer Arbeit durch die Politik, 30% durch die Kommunalverwaltung, 28%
durch Landesjugendimter und 26% durch 6rtliche Jugendimter eingeschrinkt®.
Aufgabe qualitativ hochwertiger Jugendarbeit im transnationalen Kontext ist es
demnach ebenso eine gute Kooperationsbeziehung zu den értlichen politischen und
behordlichen Akteuren aufzubauen, welche wertschitzend und konstruktiv gestaltet
ist. Grundlegend prigen folgende Bereiche in der Jugendarbeit im transnationalen
Kontext die Unternehmensstruktur fiir die Fachkrifte:

*  Strukturierung — klare Strukturen, mehr Flexibilitit und kurze Wege innerhalb
und auflerhalb der Triger; stimmiges Personalkonzept;

*  Sicherheit — die Sicherung beruflicher Perspektiven und eine Einschrinkung
befristeter Projektférderungen;

*  Qualifikation — mehr Investition in Verfachlichung und Professionalisierung der
Fachkrifte; Moglichkeiten zur Weiterbildung;

+  Unterstiitzung — bessere Unterstitzungs- und Beratungssysteme in beruflich
belastenden Situationen (z.B. Supervision, Coaching) auch durch externe Pro-
fessionelle; Raum fiir Erholung/Entspannung auch wihrend der Arbeitszeit;

+  Vernetzung — Aufbau guter triger- und kollegieniibergreifender Netzwerke im
Sozialraum; Zusammenarbeit mit Regelinstitutionen (z.B. Schule/ Schulsozial-
arbeiter); Austausch mit Fachkriften und anderen Professionellen;

 Anerkennung — positive Anerkennungskultur; Zeichen der Wertschitzung; objektive
Medienberichterstattung; Teamarbeit und Teamgeist; verbessertes Arbeitsklima;

Arbeiten auf Augenhdohe;

«  Interessenvertretung — Aufbau von Fachgremien; mehr Offentlichkeits- und

Lobbyarbeit.
Was sind, aus Ihrer Sicht, Gelingensbedingungen transnationaler Jugendpartizipation?

DM: Ein langer Atem, der zu einer dauerhaften, wenn nicht Struktur, dann wenigs-
tens zu einer Tradition der transnationalen Jugendpartizipation fiihrt. Eine zumindest

5 Vgl. http://www.anerkennung-sozial.de/2011/11/studie-fachkrafte-der-kinder-und-jugendarbeit-zunchmend-
uberlastet/ [Stand: 22.11.2016].
¢ Ebenda.
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teilweise institutionell-finanziell stabile Struktur an Akteuren und Formaten. Gleich-
zeitig Raum fiir Innovationen und Flexibilitit, wozu eine Projektférderung dann gut
geeignet ist. Es muss wirkliche Bildungslandschaften mit Akteuren der schulischen
wie auflerschulischen Bildung geben, die gleichberechtigt und nachhaltig miteinander
kooperieren. Ferner muss es Anerkennungs- und Unterstitzungsverfahren seitens der
Verwaltung und Politik geben. Die Jugendpartizipation muss einen stindigen Platz
im Entscheidungsprozess haben.

MC: Ein grofler Vorteil fiir die Entwicklung der transnationalen Zusammenarbeit
ist eine geringe, sowohl geographische als auch mentale Entfernung. Dazu gehort
unter anderem eine einfache Verstindigung, z.B. sprachlich. Gleich wichtig ist der
Grad des Engagements der Lehrkrifte und Betreuer der Jugendlichen. Jugendliche
nehmen sie sich zum Vorbild mit ihrer Verhaltensweise und Einstellung zur trans-
nationalen Arbeit. Es ist zugleich wichtig, dass das Angebot der transnationalen
Zusammenarbeit mit den Jugendlichen, den neuen Technologien und Themen, die

Jugendliche ansprechen, Schritt hilt.

MK: Entscheidend ist partnerschaftliche Zusammenarbeit auf Augenhhe — Themen,
Inhalte und Bedarfe werden gemeinsam festgelegt, Verantwortung fiir das Gelingen
der Projekte wird gemeinsam auch durch alle Beteiligten, einschlieflich der Jugend-
lichen, getragen. Die Relevanz der Themen fur alle Beteiligten ist in diesem Fall klar
erkennbar. Wege der sozialen und formellen Anerkennung des Engagements miissen
erprobt und in der Praxis umgesetzt werden. Schlussendlich muss es auch auf der
politischen Ebene eine ehrliche Bereitschaft fiir diese Auseinandersetzung geben.

MPB: Wertschitzung und Anerkennung sind zentrale Themen der transnationalen
Jugendarbeit. Das Gelingen hingt untrennbar mit beiden Faktoren zusammen.
Jugendliche sind sehr sensibel. Nur wenige engagieren sich im sozialen Bereich und
investieren Zeit in Partizipationsprojekte. Oftmals hingt dies damit zusammen, dass
Jugendliche nicht ernst genommen werden, dass ihre Stimme in Abstimmungen nicht
gleichwertig ist. Begegnet man jedoch Jugendlichen mit Achtung und Wertschit-
zung und erkennt Thre Meinung und IThre Stimme an, so fiithlen sie sich aufgewertet
und anerkannt. Dies fiihrt unweigerlich zu einer Identifikation, was eine normale
menschliche Neigung ist. Identifikation wiederum fiihrt zu mehr Engagement und
somit zum Gelingen transnationaler Jugendarbeit. Gleiches gilt fur die Wertschit-
zung und Anerkennung der Fachkrifte und Kooperationspartner.

Man kann nicht davon ausgehen, dass Jugendlichen und Akteuren in der transna-
tionalen Jugendarbeit alle Strukturen, Abldufe und Verfahren geldufig sind. Aus
diesem Grund ist es wichtig, Unterstitzung anzubieten. Fihlen sich alle Betei-
ligten gut beraten, haben sie Ansprechpartner und erhalten sie Unterstiitzung, so
sind die Hiirden der aktiven Partizipation im transnationalen Kontext geringer, als
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wenn alle Beteiligten auf sich allein gestellt sind.

Sowohl bei den Fachkriften als auch bei den Jugendlichen spielen Qualifizierungen
eine immer grofler werdende Rolle. Fiir Jugendliche werden selbst beim Einstieg in
den Beruf immer mehr bereits vorhandene Qualifizierungen, Engagementbescheini-
gungen o.A. als positiv bewertet und erhohen die Chancen bei der Ausbildungs- bzw.
Studienplatzsuche. Integriert man nun den Bedarf an Qualifizierung in die trans-
nationale Jugendarbeit, so wird ihr Gelingen wahrscheinlicher.

Die Vernetzung spielt in allen Bereichen der transnationalen Jugendarbeit eine zent-
rale Rolle. Sowohl fiir die Jugendlichen als auch fiir die Akteure der transnationalen
Jugendarbeit ist die Vernetzung von besonderer Bedeutung und trigt stark zum

Gelingen bei.

MKW: In diesem Kontext sind auch interessante Sprach- und Kennenlernspiele von
Bedeutung. Die Schiiler mussen sich kennen lernen. Angst und Scheu kann man
durch unterschiedliche motorische Spiele verringern. Die Schiilerinnen und Schiiler
bekommen Impulse zur weiteren Arbeit.

SEP: Es ist auch absolut notwendig, die andere Kultur, Sitten und Briauche kennen-
zulernen und stindig seine Sprachkenntnisse zu vertiefen.

Wie kinnen Jugendliche gezielter angesprochen werden? Wie kinnen sie direkter in Betei-
ligungsprozesse integriert werden?

MC: Ich glaube, dass wir in dieser Hinsicht vor allem auf Lebensstil und -tempo der
heutigen Jugendlichen eine passende Antwort finden miissen. Die sich stindig verin-
dernden und immer moderneren Méglichkeiten im Kommunikationsbereich fordern
ein Umdenken von uns. Die Botschaft, betreffend die Moglichkeit der Teilnahme an
partizipativen Prozessen, muss attraktiv genug sein, damit ein junger Mensch sich der
Herausforderung stellt, an Begegnungen teilzunehmen. Er muss das Gefiihl haben,
dass er das im erwachsenen Leben gut verwerten kann.

MKW: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen iiber Alltagsprobleme sprechen. Uber
Probleme, die sie am meisten in der Region oder zu Hause erleben. Wenn sie zu viel
Uber Abstraktionen sprechen, die sie nie im Leben treffen, haben sie keine Motivation
zum Handeln.

DM: Es ist ein langjihriger Prozess, um eine Stetigkeit und gentigend Vertrauen
aufzubauen, damit die Jugendlichen keine Alibi-Partizipation vermuten, wie das oft
der Fall ist. Dabei ist die Kooperation zwischen Schulen und Vereinen sowie anderen
Akteuren von grundlegender Bedeutung. Engagierte Lehrerinnen und Lehrer, die
Beteiligungsprozesse unterstiitzen und sogar in ihrem Unterricht behandeln oder gar
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praktizieren, sind unabdingbare Botschafter und Verbiindete bei der Verbreitung der
Partizipationsideen. Natirlich ist der peer-to-peer-Ansatz von grofler Bedeutung. Dafiir
muss der Beteiligungsprozess Spafl machen und den Jugendlichen ihre Selbstwirk-
samkeit vor Augen fithren. Dann ziehen sie andere mit und sprechen sie direkt an.

MK: Sie miissen das Gefiihl haben, Einfluss nehmen zu konnen und etwas verin-
dern zu kénnen, ohne aber gleichzeitig in viel Birokratie oder formalisierte Ablaufe
integriert zu werden.

Welche Themenbereiche sollten von deutsch-polnischen Beteiligungsformaten abgedeckt

werden?

DM: Wie in der ersten Frage bzgl. der Jugendarbeit beantwortet, ist die Weite des
Themenbereiches auch hier fast unerschopflich. Und das ist auch gut so, denn die
Jugendlichen sollen Themen wihlen kénnen, die sie interessieren und die fiir sie
wichtig sind, damit alle moglichen Teilnehmenden aller Schultypen, gerne auch
inklusiv, von der Beteiligung profitieren konnen.

MC: Kurz gesagt missen diese Themen spannend sein. Jugendliche wollen selb-
stindig tber die aufzunehmenden Aktivititen bestimmen. Unsere Aufgabe ist es,
einen solchen Themenkatalog vorzubereiten, so dass Jugendliche die Moglichkeit der
Auswahl haben. Ich denke, immer beliebter sind Themen im Zusammenhang mit
MBoglichkeiten, Lehre/Studium im Ausland aufzunehmen, Erfahrungen zu sammeln,
die den Jugendlichen die Moglichkeit erdftnen, sich den Lebensherausforderungen

nicht nur im Inland, sondern auch im Ausland zu stellen.

MK: Ich sehe keine Grenzen bei den Themen, aber natirlich gibt es Sachen, die fir
die Jugendlichen greifbar oder besonders relevant sind, wie z.B. die Gestaltung des
offentlichen Raumes, Fragen zur Ausbildung, oder auch ganz aktuelle Themen, wie
z.B. Integration und Gefliichtete.

MKW: Schulalltag, Arbeitsperspektiven, Hobbies, Interessen usw. Diese Inhalte geben

den Schiilerinnen und Schiilern Mittel und Impulse zum Sprechen, Agieren, Handeln.

MPB: Wichtig sind Themen, die als konkrete Angebote fiir Jugendliche Verstin-
digung und Zusammenarbeit zwischen Deutschland und Polen unterstiitzen. Sehr
gut hierfiir bieten sich Veranstaltungen mit folgenden Schwerpunkten: Spurensuche
(geschichtliche Aufarbeitung), Zukunft der Grenzgebiete, EU-Problematik (Euro-

paische Union — alles eins, oder?) an.

SEP: Jugendliche sollen iiber Projekte im Grenzgebiet mitbestimmen.
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Was wiinschen Sie sich in Bezug auf das Feld der deutsch-polnischen Jugendarbeit fiir die
Zukunft?

MC: Ich méchte, dass sich die Zusammenarbeit weiterentwickelt. Vor allem lege
ich einen groflen Wert darauf, dass immer mehr junge Menschen die Moglichkeit
bekommen, interkulturelle Begegnungen zu erleben, neue Sprachen zu erlernen, das
Leben nicht nur in der nachsten Umgebung zu beobachten, auslindische Gleichalt-
rige kennenzulernen und mit ihnen Kontakte zu kniipfen. Ich bin fern davon, die
Kooperation der Jugendlichen zu institutionalisieren, doch von der Wirksamkeit
solcher Institutionen wie die Euroregionen oder der Stiftung fiir Deutsch-Polnische
Zusammenarbeit hingt die Qualitit und Entwicklung der grenziberschreitenden
Zusammenarbeit zwischen Einwohnern, darunter auch Jugendlichen, aus unseren

Lindern, ab.

DM: Eine Mischung aus institutioneller und projektbezogener Forderung wire
hilfreich, ein breites, engagiertes Unterstiitzerspektrum aus allen gesellschaftlichen
und Bildungsbereichen auf beiden Seiten der Oder wire ebenfalls ein grofler Wunsch
von mir. Wenn das Thema wirklich ernst genommen wird und es dauerhaft so bleibt,
wird es nicht schwierig sein, die Jugendlichen dafir zu gewinnen. Ferner wire eine
verfassungsmifige Verankerung der Jugendpartizipation, wie es in Schleswig-Holstein
der Fall ist, hilfreich. In Verbindung mit der besonderen Stellung der nachbarschaft-
lichen Beziehung zu Polen, die bereits in der brandenburgischen Landesverfassung
festgeschrieben ist, wiirde dies eine mehr als symbolische Unterstiitzung fiir die
deutsch-polnische Jugendpartizipationsarbeit bedeuten.

MK: Ich wiirde mir weiterhin viel Enthusiasmus und Zuspruch von allen Seiten, auch
von den Teilnehmenden, wiinschen. Polen ist zwar bei weitem nicht so exotisch wie
einige ferner gelegene Linder, das soll fiir das Engagement in die deutsch-polnische
Projekte aber nicht ausschlaggebend sein! Oft bringt uns die Reise nach Polen selbst
mehr als in die weiteste Ferne!

SEP: Ich wiirde mir wiinschen, dass nach wie vor Kontakte geknipft, Stereotype
abgebaut, Fertigkeiten und Erfahrungen geteilt werden und dass man sich aktiv in

das Leben der Gemeinschaft engagiert.

MKW: Mehr Achtung auf Kennenlern- und Sprachspiele, Sprachgebrauch, Integ-

ration und Tandemarbeit.
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Teil I: Theoretische Grundlagen
transnationaler Bildung und Partizipation

Darius Miiller, Christopher Lucht, Beata Rauch, Nikolaus Teichmiiller

Qualitatskriterien flr deutsch-polnische
Jugendarbeit — Leitfaden fir die
deutsch-polnische Bildungspraxis

1. Das Europdische Zentrum fiir transnationale Jugendpartizipation

Im September 2014 begann die Strategische Partnerschaft Europdisches Zentrum fiir
transnationale Jugendpartizipation. Sie war Resultat langjihriger Zusammenarbeit
verschiedenster Organisationsformen und Institutionen auf beiden Seiten der Oder
und stellte den Versuch dar, einen strukturierten Dialog — unterstitzt durch die
notigen Mittel — zwischen erfahrenen und etablierten Akteuren der transnationalen
zivilgesellschaftlichen Bildungslandschaft zu fordern.

Mitglieder der Strategischen Partnerschaft waren sowohl Verwaltungen, Schulen
und Institutionen als auch Bildungsstitten, Vereine und Hochschulen.! Ziel war es,
ein Zentrum fiir transnationale Partizipation zu griinden, das langfristig seine Ex-
pertise in den Bereichen der grenziibergreifenden Kooperationen, Bildungsprojekte
und partizipationsférdernden Mafinahmen interessierten Akteuren, Einzelpersonen
und politischen Entscheidungstrigern zur Verfiigung stellen sollte. Das Europdische
Zentrum fiir transnationale Jugendpartizipation wird nach Ablauf der Férderung unter
Schirmherrschaft von Schlof Trebnitz e.V. weiter bestehen bleiben.

Seit der Eroffnung werden Dokumentationen transnationaler Bildungsangebote und
Projekte im zentrumseigenen Archiv fiir transnationale Partizipation fiir Wissenschaft-

1 Schlof Trebnitz Bildungs- und Begegnungszentrum e.V. (http://www.schloss-trebnitz.de/); Stiftung Kreisau fiir
Europiische Verstindigung (http://www.krzyzowa.org.pl/index.php/de/fundacja-krzyzowa); Adam-Mickiewicz-
Universitit Posen (https://amu.edu.pl/); Universitit Hamburg (https://www.uni-hamburg.de/); Institut fiir ange-
wandte Geschichte e.V. (http://www.instytut.net/); Stiftung zur Stirkung der lokalen Demokratie (http:/frdl.org.
pl/index.php); Landkreis Gorzéw Wielkopolski (http://www.gorzow.pl/); Landkreis Markisch-Oderland (http://
www.maerkisch-oderland.de/cms/front_content.php); Europaschule Forst (http:/www.gymnasium-forst.de/);
Schulverbund Boleszkowice (http://www.boleszkowice.pl/strony/menu/32.dhtml).
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lerinnen und Wissenschaftler, Studierende, Lehrerinnen und Lehrer und alle weiteren
Interessierten beiderseits der Oder zur Verfiigung gestellt. Es soll dazu dienen, die
Erforschung des aulerschulischen Lernorts in der Grenzregion zu erméoglichen und
die vorhandenen und entstehenden Potentiale der deutsch-polnischen Grenzregion so
vielen Menschen wie méglich nidher zu bringen und dartber zu informieren. Gleich-
zeitig soll es den im transnationalen Bildungsbereich praktisch Titigen Zugang zu
Methoden- und Lehrbiichern bieten und gerade Best-Practice-Beispiele auch nach
Projektende weiter zuginglich machen. Fiir Lehrkrifte und Teamende der deutsch-
polnischen Grenzregion bietet es insofern eine vergleichsweise leicht zugingliche
Materialsammlung und die Moglichkeit, gezielt transnationale Anregungen fiir die
Planung der eigenen Projekte oder des eigenen Unterrichts zu erhalten.

Auf schulischer Ebene wurden Projekte angestoflen, die zur Entwicklung transnatio-
naler Schulcurricula und einer transnationalen Bildungslandschaft fihren sollten. So
wurden mit den kooperierenden Schulen deutsch-polnische Begegnungen durchgefiihrt,
die sich um die Etablierung von jugendpartizipatorischen Aktivitaten bemiihten. Das
im Zentrum bereits bestehende Netzwerk von schulischen und auflerschulischen
Tragern wurde in den letzten Jahren konsequent erweitert und Bildungsprozesse
wurden kontinuierlich verstetigt.

Die kooperierenden Landkreise und Vereine strebten eine Starkung der Ortsvorste-
her an und eine Vernetzung von Ortsvorstehern beiderseits der Grenze. Es fanden
Konferenzen statt, die Praktiker und Theoretiker an einen Tisch brachten, die
Themengebiete fiir Diskurs 6ffneten und in den vielen gemeinsamen Arbeitsfeldern
nach Synergien suchen lief3.

Ein zentrales Anliegen des Europdischen Zentrums fiir transnationale Jugendpartizipa-
tion war es, padagogische Innovation mit der bereits bestehenden Bildungsarbeit zu
verbinden, qualitativ hochwertige Projekte stirker zu férdern und nach langfristigen
Etablierungsmoglichkeiten zu suchen. Gerade in der projektbasierten Forderland-
schaft, in der es so oft um Leuchtturmprojekte und ,Neue“ Ansitze geht, ist dieses
Ziel keine Selbstverstindlichkeit. In einem Arbeitssektor, in dem die meisten Titigen
weder die Sicherheit einer festen noch einer langfristigen Beschiftigung haben, geht
oftmals mit dem Verlust der einzelnen Teamenden auch der Verlust deren pidagogi-
schen Know-hows einher. Dieser Problematik sollte gerade durch Dokumentation
und Ergebnissicherung der Projektarbeit begegnet werden.

Das Projekt hatte eine einjdhrige Vorlaufzeit, in der sich ein Deutsch-Polnisches Netz-
werk fiir transnationale Partizipation gebildet hatte, das die breite Basis moglicher
transnationaler Akteure und effektiv im Feld Titiger mit Konferenzen und anderen
Treften an einen Tisch brachte. Diese Vorarbeit wurde dann ab September 2014 noch
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weiter etabliert. Zum Dezember 2016 lief das Projekt aus.

Wir kénnen auf viele Steuerungsgruppentreffen an ganz verschiedenen Orten zu-
riickblicken, die die verschiedenen und sich nicht ausschlieffenden Perspektiven
transnationaler Partizipation in der deutsch-polnischen Grenzregion zusammen-
brachten, Moglichkeiten weiterfihrender Kooperation diskutierten, die Synergien
der einzelnen padagogischen und zivilgesellschaftsstirkenden Arbeit der einzelnen
Partner erorterten und so die weiteren gemeinsamen Schritte auf dem Weg zu einer
gut vernetzten und effektiv agierenden transnationalen Bildungslandschaft gingen.

Studierende der Partneruniversititen haben sich getroffen und gemeinsam tiber
auflerschulische Lernorte besprochen, politische Themen und deren Verarbeitung
im auflerschulischen Bildungsbereich diskutiert, bei Projekten hospitiert und sich
untereinander kennengelernt. Aus diesem gemeinsamen Feldzugang entstanden
wertvolle Einsichten fur die effektive Arbeit in der auferschulischen politischen
Bildung. Diese Kooperation zwischen Hochschulen und Bildungsstitten erwies
sich als duflerst produktiv und als Bereicherung sowohl des Hochschulbetriebs als
auch der pidagogischen Arbeit der beteiligten Bildungsstitten und soll auch nach
Projektende weiter durchgefiithrt werden.

Die beiden Partnerschulen haben durch gemeinsame Begegnungsprojekte, die das
Ziel hatten, grenziiberschreitende Jugendbeteiligung zu férdern, entscheidende
Einblicke in relevante jugendpolitische Themenfelder geliefert. Neben den vielen
verschiedenen Projekten, die die einzelnen Partner wihrend der Projektlaufzeit
durchfiihrten, der Expertise, die sie sich untereinander gaben, der Unterstiitzung
bei der Suche von Forderern, Kooperationspartnern und Teilnehmenden fiir neue
Ideen und Gestaltungsmoglichkeiten der deutsch-polnischen Grenzregion, brachte
die Strategische Partnerschaft dartber hinaus engagierte Akteure an einen Tisch und
ermdglichte es, gemeinsam tiber die Gestaltung der transnationalen Bildungslandschaft
»2Deutsch-Polnische Grenzregion® zu sprechen. Hierbei ging es weniger darum, genau
testzulegen, welche Projekte in den nichsten Jahren stattzufinden haben, sondern
vielmehr darum, transnationale Kooperationsnetzwerke ins Leben zu rufen, die auch
nach Beendigung der Forderung bestehen bleiben und produktiv arbeiten konnen.

2. Transnationale Jugendpartizipation
In der Arbeit der Strategischen Partnerschaft wurde versucht, den Begriff der , trans-
nationalen Jugendpartizipation® zielfithrend einzugrenzen. Fir die praktische Tiatigkeit

des Zentrums war es wichtig, einen weitangelegten und nicht primir parteipolitischen
Partizipationsbegriff anzulegen. Partizipation fingt bereits im Kleinen an.
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Ein Blick in den Forschungsstand zeigt mehrere Dinge: Erstens scheint der Begriff
der Partizipation in jingster Vergangenheit zunehmend in den Fokus des Forschungs-
interesses geriickt zu sein. Dies ldsst sich an der groflen Zahl der Publikationen
festmachen, die gerade in den letzten Jahren entstanden sind und sich hauptsichlich
theoretisch, teilweise aber auch praktisch mit dem Thema auseinandersetzen (Boje/
Potucek 2011; Brocke/Karsten 2007; Friedrich 2011; Hafeneger/Jansen/Niebling
2005; Jugend fiir Europa 2010; 2016; Kriger 2008; Minch 2006; Widmaier/Non-
nenmacher 2011). Hinzu kommen noch Titel, die sich speziell mit Partizipations-
moglichkeiten im Kontext der europiischen Union beschiftigen (Arbeitsgemeinschaft
Europiischer Grenzregionen 2008; Lafleur/Mariniello 2009; Moro 2009). Diese
Schriften zeichnen sich dadurch aus, dass grofitenteils zwar von der Notwendigkeit
transnationaler Partizipationsprojekte ausgegangen wird, die Umsetzung derartiger
Projekte allerdings weitgehend unreflektiert bleibt.

Zweitens gibt es einen umfangreichen Literaturkatalog, der die gesellschaftstheo-
retischen und historischen Aspekte von transnationalen Kooperationsbedingungen
darstellt (Anghel et al. 2008; Bellamy 2009; Gaventa/Tandon 2010; Kaiser/Starie
2005; Kriele/Lesse/Richter 2005; Lambertz 2010; Petrat/Kindervater/Boehnke
2009; Rumford 2009; Splichal 2012; Weitzel et al. 2009). Allerdings wird bei diesem
deutlich, dass die meisten theoretischen, grofitenteils normativen Texte sich wenig
auf empirische Befunde und dezidierte quantitative oder qualitative Projekt- und
Kooperationsevaluation beziehen. Dies mag hauptsichlich an der begrenzten For-
schungslage liegen. Gerade in Bezug auf Ostdeutschland und dessen Grenzregionen
fanden sich wenig empirische Studien (Barthel 2010; Dorgeloh/H6ck/Waldmann
2003; Gensicke et al. 2009), von denen sich dartber hinaus keine mit den transna-
tionalen Aspekten explizit beschiftigt.

Drittens kann sich gerade die deutsch-polnische Partizipations- und Projektforschung
an anderen Gebieten orientieren. Als Beispiel, wie eine theoretische und praktische
Auseinandersetzung mit GrofR- und Grenzregionen und den spezifischen Bedingun-
gen fiir Projekte und Kooperationen vonstattengehen konnte, kann die umfangreiche
Erarbeitung von transnationalen Projekten und sowohl privaten als auch staatlichen
Kooperationen in der Saar-Lor-Lux-Region genannt werden (Bogner/Leber 2012;
Cave/Fehlen/Gengler 2006; Mattar 1983; speziell auf Jugendpartizipationsprojekte
abzielend, siche: Gengler 2008; Raich 1995). Ein anderes Beispiel ist die Literatur tiber
transnationale Hochschulkooperation, die einerseits theoretisch gut begriindet und
andererseits auf viele Einzelprobleme von transnationaler Zusammenarbeit dezidiert

eingeht (Duda/Wojciechowski 2005; Beck 2006; Beerkes 2005).

Viertens existiert eine Vielzahl methodischer Biicher im Bereich der Projektarbeit im
Kontext der Jugendpartizipation (Bertelsmann Stiftung 2008; Riekmann 2011). Gerade
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hier ist es wichtig, den bereits bestehenden Methodenkatalog, Qualititskriterien und
Handlungsanweisungen durch Ergebnisse empirischer Untersuchungen von transna-
tionalen Projekten zu erginzen. Auch der Aspekt des Interkulturellen Lernens und
transkulturelle Entwicklungen, die sich in dem Themenfeld ebenfalls bewegen, sind
hier zu bertcksichtigen (Bertelsmann Stiftung 2008; Bojanowska 2008; Demorgon
1999; DGB-Bildungswerk Thiiringen 2008; DPJW 2007; 2012; Herrmann/Risse/
Brewer 2004; Levitt 2001; Prengel 2006; Schonwald 2012; Sonntag 2013).

Funftens besteht der Diskurs tber Grenze und Grenzriume als rdumliches, geo-
graphisches und politisches Phinomen auch im Hinblick auf grenzibergreifende
Zusammenarbeit insbesondere in Verbindung mit dem Grenzabbau in der EU seit
langem (Anghel et al. 2008; Berenzin/Schain 2003; Buffmann 2005; Koff 2007;
Schultz/Nothnagle 1996; Scott 2007; Zillmer 2005).

Speziell im Kontext der deutsch-polnischen Grenze bezichen sich die meisten Pub-
likationen auf die Grenzstidte und die teilweise lang gewachsenen Kooperationsfor-
men oder weiterhin bestehenden und meist historisch oder strukturell gewachsenen
Kooperationsdefizite (SRL 2003; Becker 2005). Im lindlichen Bereich bestehen
bisher hauptsichlich theoretische Auseinandersetzungen, die die Notwendigkeit
einer genaueren Analyse aufzeigen.

3. Ergebnisse und Ergebnissuche: Erfahrungen der letzten Jahre

Zunichst ist zu sagen, dass das Europdische Zentrum fiir transnationale Jugendparti-
zipation auf zwei sehr ereignisreiche und produktive Jahre zurtickschauen kann. Auf
unterschiedlichsten Ebenen der grenzregionalen Bildungslandschaft konnte sie Anstof3e
geben und Triger, Akteure, Lehrerinnen und Lehrer und Kinder und Jugendliche
zusammenbringen. Es fanden Konferenzen statt, bei denen internationale Experten
gemeinsam diskutierten und Einblicke in gelungene transnationale Bildungsarbeit
in anderen Grenzregionen gaben. In der Summe der erreichten gemeinschaftlichen
Produkte wurden die mit der Strategischen Partnerschaft angestrebten Ziele weit
Ubertroffen.

Gleichzeitig hat sich gezeigt, dass die grofie Bandbreite der Kooperationspartner
einerseits sehr férderlich war, das Thema der transnationalen Jugendpartizipation in
verschiedensten Bereichen grenziiberschreitender Projektarbeit anzusprechen. Ande-
rerseits kam es durch die angesprochene Vielseitigkeit der beteiligten Organisationen
teilweise zu Vereinbarkeitsproblematiken bzw. dazu, dass bestimmte Einzelaktivititen
des Zentrums nicht in die Arbeitsrealitit aller beteiligten Projektpartner iibertragbar
waren. So war denn auch eine der Forderungen bei dem vorletzten Steuerungsgrup-
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pentreffen, dass die zukiinftige gemeinschaftliche Arbeit zielgerichteter Kooperationen
eingehen solle. Wihrend es also fiir den Projektverlauf sehr f6rderlich war, sowohl
Schulen als auch Hochschulen und Vereine einbezogen zu haben, war in den konkre-
ten Projektkomponenten nicht immer alles miteinander vereinbar. Beispielhaft kann
dies an dem durchgefithrten Treffen der Studierenden der beteiligten Hochschulen
deutlich gemacht werden: In der Planung dieses Seminars waren die Anspriiche der
Hochschulen, den Inhalt des Seminars betreffend, spezifisch und mussten mit dem
Lehrangebot vereinbar sein. Wihrend die Studierenden also im Zuge des Seminars
bei den beteiligten Bildungsstitten bei Begegnungen hospitierten, waren sie nicht
in den Planungsprozess selbst eingebunden. Hieran wird deutlich, dass es bei der
Arbeit des Zentrums nicht immer méglich war, wirklich alle Partner gleichberechtigt
einzubinden. Dennoch wirkten sie alle in unterschiedlichen Formen an der Ausge-
staltung der gemeinsamen Arbeit mit.

Der vorliegende Artikel versucht tber diese einleitenden Projekterfahrungen hinaus
einige Ergebnisse festzuhalten, die in den letzten zwei Jahren —und aus der Erfahrung
der Mitglieder der Strategischen Partnerschaft heraus — gemacht werden konnten.
Waihrend es moglich ist, allgemeine Kriterien anzulegen und Forderungen an Qua-
litat und Inhalt von auflerschulischen, schulischen, transnationalen, partizipativen
und allen anderen piadagogischen Begegnungen und Bildungsaktivititen zu richten,
muss deutlich bleiben, dass ein zentrales Kriterium aller padagogischen Arbeit die
Zentrierung der Themen- und Methodenwahl auf die Lerngruppe sein muss. Auch
die Einstellung, inhaltliche Vorbereitung und der Umgang mit Ungeplantem unterliegt
dieser Problematik. Qualitdtskriterien, Handlungs- und Kompetenzférderempfeh-
lungen konnen insofern immer nur vor dem Vorhang einer abstrakt angenommenen
wie auch immer gearteten Lerngruppen- und Lehrpersonendynamik angenommen
werden. Dass die effektive Ausgestaltung der Lernprozesse, ob nun in transnationalen
Begegnungen oder sonst wo, nie von der eigentlichen Begegnung und der je spezi-
fischen Seminargestaltung losgelost betrachtet werden kann, muss dabei dennoch
klar sein. Dies vorweggesagt, mag vielleicht die bestehenden Abstraktheit der hier
dargestellten Qualititskriterien verstindlich machen.

Ahnliches gilt fiir eine Darstellung jugendpolitisch relevanter Themenfelder. Im
Folgenden werden einige aus der effektiven partizipativen Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen erarbeiteten Themenfelder und Interessengebiete dargestellt. Wie junge
Menschen auf ihr Umfeld reagieren werden und welche Handlungsnotwendigkeiten
sie in Bezug auf ihre politisch-partizipative Umgebung sehen, ist gleichzeitig ein
individuell abzufragender und keineswegs ein zu vereinheitlichender Katalog.

Vielleicht ist dies einleitend das wichtigste Kriterium fiir Qualitit und Inhalt gelungener
partizipativer und transnationaler Jugendarbeit: Einbeziechung der Jugendlichen in
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die konkrete inhaltliche und praktische Planung. Und hier wiederum beif3t sich die
Katze in den Schwanz, wenn viele Projekte, die auf Jugendpartizipation angelegt sind,
erst mit der ersten Begegnung gefordert werden und keine langfristige Einbeziehung
ermoglichen, ja die Programme diese gar nicht erst vorsehen. Die Moglichkeiten,
die den Projektpartnern insofern durch die Strategische Partnerschaft Europdisches
Zentrum fiir transnationale Jugendpartizipation gegeben wurden, zeigen hier auf eine
sehr zu begriflende fordertechnische Alternative hin.

4. Qualitatskriterien transnationaler Jugendbegegnungen

Der vorliegende Katalog jugendbegegnungsrelevanter Qualititskriterien wurde aus
den Erfahrungen der Kooperationspartner und den Forschungsergebnissen der Stu-
dierenden gesammelt. Qualititskriterien, padagogische Konzeptionen und individuelle
Herangehensweisen an Jugendbegegnungen haben die beteiligten Bildungsstitten
bereits seit Jahren etabliert und gestalten ihre padagogische Arbeit nach ihnen (vgl.
Kratzer/Wunderer 2014).2 Der Katalog kann insofern als Zusammenfassung der
bestehenden Qualititskriterien gelten, die Praktiker im Feld etabliert und erprobt
haben. Er hat keinen Anspruch auf Vollstindigkeit.

Folgende Qualititskriterien sind bei transnationalen Jugendbegegnungen zu beachten:

Umgang mit Kooperationspartnern:

+ gemeinsame Projektplanung anstreben (Vorbereitungstreffen, Einigung auf

Inhalt der Begegnung)
*  Projektziele in Gesamtkonzept der Begegnung gemeinsam festlegen (Smart)
* feste und zuverldssige Partnerstruktur im Projektkonsortium etablieren
+ gemeinsame Ziele definieren und in der Konzeption beachten
*  Erwartungen kliren, gerade was Exkursionen und Programminhalt anbelangt

* mogliche Wege eruieren, die teilnehmenden Jugendlichen bereits in die Planung
der Begegnung einzubezichen

Schlof Trebnitz e.V. hat auflerdem jahrelang im Arbeitskreis brandenburgische verbandlicher Bildungsstitten
mitgewirkt und sich auf die Einhaltung bestimmter Qualititskriterien geeinigt. Siehe: http://www.schloss-trebnitz.
de/content/wp-content/uploads/2013/06/Qualit_tsma_st_be-AK]JBS.pdf [Stand: 13.10.2016].
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Begriffsklirung: unterschiedliche Begriffsinhalte (Was ist politische Bildung? Wie

wird Geschichte rezipiert? etc.) im Vorfeld mit den Kooperationspartnern kliren

gemeinsame Reflexion nach der Begegnung zur Prozessverbesserung und Nach-

haltigkeit

Begegnungen und Formate, die von allen Partnern fiir gut befunden wurden,
langfristig in das Schul- und Bildungsstittencurriculum einbetten (Sicherung
und Wiederholung guter Projektformate)

in allen Projektphasen Partizipation erméglichen und anregen

grundsitzliche Vorgehensweise: z.B. diversity approach, appreciated inquiry

Programmgestaltung:

inhaltliche Programmgestaltung bezieht Interessen der Jugendlichen mit ein
(Jugendliche im Mittelpunkt)

jugendrelevante Themen und attraktive Methoden (motivierende, nicht alltigliche
Erfahrungen ermoglichen: Film, Theater, Simulation, kreative Formen)

Einbettung der Begegnungsinhalte in den Schulalltag (Gibt es Ankniipfungspunkte
tir bestehende Inhalte von Fachunterricht? Kénnen Inhalte und Ergebnisse der
Begegnung fiir den folgenden Fachunterricht nutzbar gemacht werden?)

Ausgewogenheit der Themenwahl beachten (Ist das Thema in dem anderen
Land ebenfalls von Bedeutung? Diskriminiert die Themenwahl evtl. eine der
beiden Lerngruppen? Weckt das Programm Interesse und fordert Verstindnis fir
das andere Land? Werden bestehende Asymmetrien im Interesse der Gruppen
angesprochen?)

tber ein zielorientiertes Zeitmanagement werden die Inhalte vollstindig abge-
arbeitet

methodischer Umgang mit dem Inhalt ist abwechslungsreich und bezieht die
Moglichkeiten auflerschulischer Bildung ein (non-formale Methoden, Spracha-
nimationen, auflerschulische Lernorte, Exkursionen, Theater, Film, Simulation,
kreative Formen etc.)

35



Methoden und Inhalt missen aufeinander abgestimmt sein und zur Zielgruppe
passen (herausfordernd, neu aber auch machbar; Stirken stirken; ganzheitlicher
Ansatz, Peer learning)

die Erstellung eines gemeinsamen Produkts zum Ende der Begegnung sollte mit
eingeplant werden

Flexibilitit in der Planung: Prozessorientierung vor Planungsrigorositit
gute Zeitplanung (Prozess bremsen kénnen und Angebote bei Bedarf setzen)

Gruppenprozesse miissen ernst genommen werden (Wichtigkeit der Integrati-
onsspiele, Energizer und Sprachanimationen)

Drittortbegegnung wird als giinstig fiir die Gruppendynamik gesehen
Beachtung der Zielgruppe (Alter, Geschlechterverteilung etc.)

kompetente Dozentinnen und Dozenten (Qualifizierung, Erfahrung, ganzheit-
licher Blick, Bereitstellung von Seminarunterlagen)

gemeinsame Aktivititen und geniigend informelle Zeit einplanen
multinationale Leitungsteams spiegeln die Begegnungszusammensetzung wider; es

wird gentigend Zeit fiir Evaluation eingerdumt; die Evaluationsergebnisse werden
sowohl den Teilnehmenden als auch den Kooperationspartnern zurtickgespiegelt

Organisatorisches:
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gemeinsame Unterbringung

ansprechende Atmosphire und guter Service in der Bildungsstitte (gesundheits-
gerechte Verpflegung; interkulturelle, religiése und gesundheitliche Aspekte
werden bei Erndhrungswiinschen beriicksichtigt; die Teilnehmenden haben die
MBoglichkeit der Medien- und Internetnutzung)

gleiche Voraussetzungen (Gruppengrofie, Team, Kosten, Verpflegung, Alter)

technische und Materialvoraussetzungen im Vorfeld kliren und sichern



Zweisprachigkeit tber Sprachmittler ermoglichen (jedem Teilnehmenden die
MBoglichkeit geben, in seiner Muttersprache auf Fragen zu antworten oder welche
zu stellen)

Zweisprachigkeit des Materials sichern

In der Begegnung:

Durchmischung der Gruppe (konzeptionell gesichert)

Sichtbarmachung und Sicherstellung der Sprachkompetenzen und Sprachver-
mittlungsmoglichkeiten

Dolmetscher bzw. Sprachmittler, die der Gruppe vermitteln, dass die Verstin-
digung funktionieren wird

engagierte und motivierte Teamende und SeminarleiterInnen

klare Regeln, die gemeinsam festgelegt werden (vertrauensvolles Miteinander)
Gleichbehandlung aller wird sichergestellt

Sicherstellung eines geschiitzten Raumes durch: gutes Kommunizieren seitens des
Teams; Bereitstellung von Riickzugsriumen und Benennung dieser; gemeinsame

Festlegung und Abmachung in den Regeln implementiert

ausgewogener Grad von Lenkung des Begegnungsprozesses (Begegnung ermog-
lichen, nicht erzwingen)

soziales und Interkulturelles Lernen sind im Fokus der Teamenden

Vorurteile und Stereotype werden bei Auftreten benannt und besprochen (Lern-
chancen nutzen)

geschichtliche und politische Konfliktlinien werden beachtet
Toleranzforderung und Antidiskriminierung als Ziel der Begegnung

europiisches Lernen; europiische Integration als Voraussetzung fiir das Projekt?

Siehe hierzu den Kriterienkatalog Europa orientierter Bildung (Busch 2016).
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*  vielfiltige Kompetenzen (non-formal) fordern (politisch-partizipative; sozial-
interaktive; moralisch-reflexive sowie methodische)

*  Youthpass Zertifizierungsprozess mit Jugendlichen gestalten (Lernprozess be-
wusst machen)

4. Jugendpolitisch relevante Themen: Eine Auswahl

Seit vielen Jahren haben die Kooperationspartner der Strategischen Partnerschaft
sich darum bemiht, jugendpolitisch relevante Themen in ihren Seminarinhalten
unterzubringen. Gleichzeitig gibt es eine Vielzahl von Seminarbeispielen, in denen
dezidiert mit Kindern und Jugendlichen gemeinsam nach effektiven Gestaltungs-
und Partizipationsmoglichkeiten in politischen und gesellschaftlichen Prozessen
gesucht wurde. So etwa die Jugendagora (vgl. Busch 2016) von Schlof Trebnitz
e.V., der Oderjugendrat (vgl. Lucht 2014) und diverse kleinere Mafinahmen, die der
Partizipationsférderung dienen sollten (vgl. Teichmiiller 2014; 2015). Jugendpolitisch
relevante Themen scheinen einerseits durch eine Nihe des Begegnungsinhalts an den
Lebensraum gegeben zu sein. In Seminaren, in denen Jugendliche sich mit ihrem
Dorf oder ihrer Region auseinandersetzen, sind die Auerungen bzw. Forderungen,
die durch Jugendliche aufgestellt werden, konkreter als bei der Auseinandersetzung
mit europapolitischen Themen. Gleichzeitig machen diese Themen wiederum Erfah-
rungsraume fiir Jugendliche auf, die evtl. erst durch die Begegnung erschlossen werden
konnten. Die Komplexitit von politischen Entscheidungsraumen fiir Jugendliche
erfahrbar zu machen, ist nicht bei jedem Thema vollstindig méglich. Der politische
Bildner bewegt sich hier zwischen Uberforderung und Simplifikation. Insofern sind
auch die jugendpolitisch relevanten Themen dieser Schwierigkeit unterlegen. In einem
pidagogischen Kontext, der Komplexitit erhilt und gleichzeitig die Vermittlung der
Inhalte sicherstellt, konnen Jugendliche Themen angehen und ihre eigene politische
Sprache generieren.

Als Beispiele fiir eine derartige politische Jugendsprache kénnen verschiedene As-
pekte gefunden werden. So etwa ein Forderungskatalog, der von Teilnehmenden des
Oderlandjugendrats 2014 aufgestellt wurde. Deutlich wird, wie vielseitig die einzelnen
Forderungen der Jugendlichen sind:

»Partizipation

1. Wir fordern ein Mitspracherecht fiir Jugendliche in der Politik!

2. Wir fordern, dass Jugendliche bei Entscheidungen, die sie betreffen, gefragt werden!

38



3. Wir fordern das Wahlrecht ab 16 — auf beiden Seiten der Oder!
Deutsch-Polnische Zusammenarbeit

4. Wir fordern mehr deutsch-polnische Kooperationen!

5. Wir fordern mehr deutsch-polnische Kooperation in der regionalen Politik!
Schule

6. Wir fordern eine Grundschule fiir jede Gemeinde!

7. Wir fordern eine kreativere Schulform — mehr Praxis weniger Theorie!

8. Wir fordern einen individuelleren Unterricht, der sich an den Stirken der Schii-
lerinnen und Schiiler orientiert!

9. Wir fordern eine Schule, die keine Arbeitnehmer ausbildet, sondern Arbeitgeber!

Gesundheit

10. Wir fordern mehr Gesundheitszentren und einen besseren Zugang zur medizi-
nischen Versorgung im lindlichen Raum!

11. Wir fordern ein gut geschultes medizinisches Personal!
12. Wir fordern kiirzere Wartezeiten in Arztpraxen und Krankenhiusern!

13. Wir fordern eine Befreiung von Arzneimittelkosten fiir Jugendliche, Senioren
und bediirftige Menschen!

Mobilitat

14. Wir fordern eine bessere Infrastruktur und eine Verbesserung der Mobilitit im
lindlichen Raum!

15. Wir fordern ein besser ausgebautes OPNV-Netz!

16. Wir wollen den Rufbus im Oderland!
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Arbeit / Ausbildung

17. Wir wollen bessere Zukunftsperspektiven!

18. Wir fordern die Chance auf Arbeit!

19. Wir fordern weniger Biirokratie fiir junge Existenzgriinder!

20. Wir fordern leichtere Einstiegschancen fiir Berufsanfinger!

21. Wir fordern Steuererleichterungen fiir junge Arbeitnehmer und Exitenzgriinder!
22. Wir fordern weniger Biirokratie fir deutsch-polnische Existenzgrindungen!®
(Lucht 2014, 47)

Bei der noch laufenden Blended Mobility-Aktivitit (Abschluss 30.11.2016), die
ebenfalls versucht, ein deutsch-polnisches Jugendgremium an Entscheidungsprozesse
heranzufiithren und Einfluss zu nehmen, waren die Jugendlichen aus Deutschland
und Polen eingeladen, die Themen, die sie im Rahmen des deutsch-polnischen
Jugendparlaments (29.11.2016 im Brandenburger Landtag) behandeln wollen, zu
bestimmen. Dabei wurden im Oktober 2016 folgende Themenbereiche angesprochen:

+ Toleranz, Respekt, Umgang mit Homophobie

*  Rassismus und Fremdenfeindlichkeit/ stereotype Vorurteile zwischen Polen und
Deutschen

* kulturelle Zusammenarbeit im Grenzgebiet

*  Schulsystem oftnen fiir die Berufsvorbereitung (mehr Praxis weniger Theorie)
*  Sicherheit (Diebstahl im Grenzgebiet)

*  Frauenrechte (Polen Abtreibungsproblematik)

*  Migration (Flucht und Asyl)

*  Zukunft Europas nach dem BREXIT

*  Jugendbeteiligung, Wahlrecht
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*  Freihandel TTIP-CETA
+  Einhaltung der Verfassung (in Bezug auf Polen)
* Trennung von Staat und Kirche (Polen)

Dieser Katalog spiegelt Themen wider, von denen sich die teilnehmenden Jugendlichen
unmittelbar, d.h. in ihrer Lebensrealitit und ihrem Lebensumfeld betroffen fiihlen.
Auch wenn sie teilweise abstrakt scheinen (so etwa TTIP-Freihandel, Zukunft der
EU) erwarten Jugendliche doch unmittelbare Einfliisse der Themen auf ihr Leben.

Andere Beispiele fiir jugendrelevante Themen sind aus der Wahl von Aktivititen
ablesbar, die Jugendliche wihlen, wenn sie ermuntert werden, sich regional und
sozial zu engagieren. So fanden sich in der Liste von ehrenamtlichen Titigkeiten
einer deutsch-polnischen Gruppe, die iiber ein Jahr mehrfach zusammentraf und in
der Zwischenzeit in ihrer Heimatschule und Umgebung fiir soziale Themen eintrat,
Punkte wie Informationsangebote fiir Mitschiilerinnen und Mitschiler, Eltern und
Lehrerinnen und Lehrer zu Themen wie Rassismus und Homophobie, Spendenliufe,
deren Erl6s an Obdachloseneinrichtungen gespendet wurden, bis hin zu Musikwett-
bewerben und Tanzveranstaltungen (vgl. Teichmiiller 2014).

Jugendrelevante Themen sind nicht immer so geordnet wie in der Auflistung des
Oderlandjugendrates, noch sind sie immer auf soziale Gesichtspunkte ausgerichtet,
bzw. ist es den Jugendlichen oftmals nicht bewusst, dass sie durch ihre Titigkeit
sich aktiv in die Gestaltung ihres sozialen Raums einbringen. Was es etwa fiir eine
Dorfgemeinschaft bedeutet, wenn Jugendliche regelmafig ein Seniorenheim besuchen
und mit den Bewohnern gemeinsam Lieder singen oder Spiele spielen (vgl. Teich-
miiller 2015), ist nicht leicht zu bewerten und definitiv nicht unter dem Stichwort
yjugendpolitisch relevantes Thema“ fassbar. Gleichzeitig verindern auch schon kleine
Schritte Gesellschaft im Ganzen und bringen Menschen einander niher.
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Matthias Busch, Nikolaus Teichmiiller

Transnationale Schulentwicklung in
europadischen Grenzregionen

1. Europdische Integration in Grenzregionen: Bildungsaufgabe statt Selbstlaufer

Grenzregionen gelten als Motor der europdischen Integration und ,Modell fiir Europa®.
In Schlagworten wie dem ,, Europa der Regionen® wird die Bedeutung und Innovati-
onskraft europiischer Grenzregionen beschworen. Glaubt man der Feiertagsrhetorik,
so sind Grenzraume Garanten fiir wirtschaftliche Prosperitit und Biirgerbeteiligung.
Waihrend in Zeiten der Globalisierung, wie es der amerikanische Soziologe Daniel
Bell formuliert, Nationalstaaten ,zu klein fiir die groflen Probleme®, aber ,,zu grof fiir
die kleinen Probleme des Lebens seien, bieten regionale Gebietskorperschaften die
Chance, den globalen Wandel ,von unten® zu gestalten. Die grenziiberschreitenden
Verflechtungsriume boten insbesondere Jugendlichen und jungen Erwachsenen ver-
besserte Zukunftsaussichten fiir Freizeit, Berufsausbildung und einen transnationalen
Arbeitsmarkt. Erst hier, wo ,, Europa vor der Haustir liegt und die europiische Idee
im alltdglichen Nahraum erlebt und erprobt werden kann, kénnten junge Menschen
letztlich im Kleinen zentrale interkulturelle ,Schliissel- und Handlungskompetenzen
tir die europdische Lebenswirklichkeit entwickeln® und eine europdische Identitit
ausbilden (vgl. u.a. Wisser 2016, 24).

Tatsichlich muss die Frage, ob Grenzregionen aufgrund ihrer riumlichen Besonder-
heiten spezifische Chancen fiir ein weltoffenes, interkulturelles Zusammenwachsen
in Europa bieten, differenziert beantwortet werden. Allein die riumliche Nihe reicht
nicht aus. Zahlreiche Studien zeigen beispielsweise, dass Kinder und Jugendliche,
die in direkter Nihe zur Grenzregion aufwachsen, oft keine oder nur stereotype Vor-
stellungen vom Nachbarn besitzen (vgl. u.a. Matzdorf 2015). Neo-funktionalistische
Vorstellungen, dass dem Projekt Europa quasi eine inhirente expansive Logik zu
eigen sei, also ein automatischer Handlungsdruck bestehe, die Integration weiter
und enger zu verfolgen, miissen als widerlegt gelten.

Waihrend auf Ebene der politischen Kooperation unterschiedliche Strukturen und
Kompetenzen der regionalen Gebietskorperschaften die Zusammenarbeit erschwe-
ren, sind fiir die zivilgesellschaftliche Vernetzung insbesondere im lindlichen Raum
die riumliche Entflechtung und eine mangelhafte verkehrstechnische Anbindung
hinderlich. Die Wege im lindlichen Raum sind lang. Wohnung und Arbeitsort,
Schule und Freizeitmoglichkeiten liegen oft weit auseinander und sind aufgrund
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von schlecht ausgebauten 6ffentlichen Nahverkehrsangeboten — insbesondere grenz-
tberschreitend — fiir Kinder und Jugendliche kaum eigenstindig erreichbar. Hinzu
kommen Sprachbarrieren, die das Aufeinanderzugehen erschweren. Die Sprache des
regionalen Nachbarn wird oft nicht oder nur von einer Seite beherrscht und in der
Schule erlernt. Interessanterweise wirkt sich auch ein mangelndes Regionalbewusst-
sein negativ auf die europiische Integration aus. In Grenzregionen, in denen eine
Identifizierung mit der Region fehlt, Abwanderung vorherrscht, regionale Identititen
kaum ausgeprigt sind, ist die Bereitschaft grenziiberschreitender Kooperation gering.
Die Ausbildung eines interregionalen, transnationalen Selbstverstindnisses setzt ein
regionales Selbstbewusstsein voraus. Schlief8lich zeigt sich, dass eine gefiihlte kultu-
relle Distanz, negative wechselseitige Stereotypen und Vorurteile die Entwicklung
der grenziiberschreitenden Zivilgesellschaft hemmen. Thre Ursache liegt dabei ins-
besondere in mangelnden Kenntnissen des Nachbarn und seiner Kultur begriindet.

Europiische Integration ist damit in Grenzregionen kein Selbstliufer, sondern eine
komplexe Aufgabe, die sich auch und gerade als Herausforderung an schulische und
auflerschulische Bildung stellt. Fahrlissig wiire es, die interkulturellen Kontakte dem
Zufall zu tberlassen, zumal eine Korrelation zwischen fehlenden Kontakten und
Ressentiments nachweisbar ist. Jene Schulerinnen und Schiiler, die keine oder kaum
Kontakte zum Nachbarland haben, zeigen stirkere Vorurteile, Fremdheits- und Be-
drohungsgefiihle gegeniiber der anderen Kultur als diejenigen mit zahlreichen Bezugs-
punkten (vgl. Matzdorf 2015). Ob und wie Kinder und Jugendliche ihre Grenzregion
als transnationalen Handlungsraum erleben, ob und wie sie die besonderen Chancen
der Grenznihe nutzen konnen, hingt damit vielfach von den Lernangeboten und
Gelegenheitsstrukturen ab, die ihnen Schule, Politik und Zivilgesellschaft bieten.

2. Chancen grenznaher Schulen: Transnationale Schulentwicklung im Projekt
»Translimes”

Wenn grenznahe Schulen die ihnen gestellte Aufgabe angehen wollen, Schiilerinnen
und Schiiler zu einem selbstindigen, weltoffenen Leben in Europa zu befihigen, er-
geben sich in Grenzregionen spezifische Moglichkeiten und Chancen. Das sind zum
einen Angebote zum interkulturellen Lernen und Erlernen der Nachbarsprache — die
in der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit der Grenzregion nicht als Schulsprache,
sondern als alltigliche Sprachpraxis erworben werden kann, beispielsweise in natiir-
lichen Sprachsituationen oder binationalen Lern- und Lehrtandems. Zum anderen
werden Lerninhalte benétigt, die eine identitatsstiftende Auseinandersetzung mit
der eigenen Region sowie der Region und Kultur des Nachbarlandes erméglichen.
Das Kennenlernen des Nachbarn, der Abbau von Vorurteilen und kultureller Distanz
kénnen einerseits durch Exkursionen, Partnerschaften und transnationale Kooper-
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ationen erfolgen. Andererseits diirfte es lohnenswert sein, die regionalspezifischen
Bildungsinhalte, die die Grenzregion bietet, didaktisch zu erschliefen. Von Kultur-
denkmilern tber die Regionalgeschichte bis hin zu lokalen Kiinstlern, Betrieben
oder transregionalen Problemen diirfte es hier zahlreiche lokale Bildungsschitze
geben, die zu heben und lernproduktiv fiir verschiedene Unterrichtsticher zu model-
lieren, sich unbedingt lohnt. Schliefilich kénnen grenznahe Schulen — ganz anders
als Schulen im Binnenland — Strukturen schaffen, die Schilerinnen und Schiilern
die Chance er6ffnen, an transnationalen Gestaltungsprozessen zu partizipieren und
die Gelegenheiten zum Kennenlernen des Nachbarlandes bieten. Die Moglichkeit,
an lokalen Aushandlungsprozessen beteiligt zu werden und Selbstwirksamkeit als
Mitgestalter der eigenen Region zu erleben, fordert die regionale Identifikation,
starkt demokratische und interkulturelle Handlungskompetenzen und verbessert die
kommunalpolitischen Entscheidungen.

Damit grenznahe Schulen die Chancen der Grenzregion nutzen koénnen, bedarf es
einer transnationalen Schulentwicklung, die die interkulturellen Bildungsschitze
systematisch fir das Schulleben, den Fachunterricht und aulerschulische Partner-
schaften erschlieflen.

Im Rahmen eines Kooperationsprojekts des Bildungs- und Begegnungszentrums
Schlof} Trebnitz e.V. und des Fachgebiets Politikwissenschaft der Technischen Uni-
versitit Kaiserslautern werden seit zwei Jahren fiinf Schulen in der deutsch-polni-
schen Grenzregion bei der Entwicklung eines solchen transnationalen Schulprofils
unterstiitzt. Das Projekt Translimes verzahnt eine schulinterne Unterrichts- und
Schulentwicklung, an der die gesamte Schulgemeinschaft partizipiert, mit einer schul-
Ubergreifenden Kooperation deutscher und polnischer Schulen in der Grenzregion.
Gefordert durch die Flick-Stiftung und die Bundeszentrale fiir politische Bildung
werden hierzu deutsche und polnische Lehrkrifte gemeinsam in schuliibergreifenden
Modulen fortgebildet und Netzwerke zu auflerschulischen Partnern in der Region
aufgebaut.

Ziel des Translimes-Projekts ist die Entwicklung von Schulen, die die Chancen der
deutsch-polnischen Grenzregion aktiv in Unterricht und Schulleben verwirklichen,
die sich in der Region vernetzen und jene interkulturellen und fachlichen Kompe-
tenzen im Unterricht, in Projekten und Kooperationen gezielt férdern, die ihren
Schiilerinnen und Schiilern ein weltoffenes Leben in Zivilgesellschaft und Arbeitswelt
der Grenzregion erméglichen. In den von den Schulen jeweils auf ihre spezifischen
Bedingungen und Bedarfe erstellten Leitbildern und Schulprogrammen soll gezeigt
werden, wie sie die Idee eines toleranten, Grenzen tiberwindenden Europas der Re-
gionen in ihrem Schulalltag konkret umsetzen und leben.
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Ein solches transnationales Schulprofil kann nur dann nachhaltig und lebendig in
Schulen verankert werden, wenn es langfristig in einem ressourcenorientierten, von
allen Beteiligten getragenen Gestaltungsprozess entwickelt und schrittweise imple-
mentiert wird. Erfolgreich eingefiihrt und kommuniziert, bildet es nicht nur einen
entscheidenden Standortvorteil in der Auflenwahrnehmung, sondern verbessert auch
nach innen Faktoren wie Unterrichtsqualitit, Lernkultur, Arbeitszufriedenheit und
kollegiale Zusammenarbeit.

Ansatzpunkte fiir interkulturelles Lernen bieten sich auf allen Ebenen des Schullebens.
Transnationale Unterrichtsthemen lassen sich in allen Fachern finden und curricular
verankern. Angebote von Sprach-AGs oder interkulturellen Trainings, Projekttage,
Exkursionen oder Schulpartnerschaften kénnen geschaffen werden. Kulturelle Fei-
ertage des Nachbarlandes konnen in der eigenen Schule begangen, Angebote wie
Betriebspraktika oder Berufsorientierung auch transnational konzipiert werden.

Um den Effekt zu verdeutlichen, den ein Schulprofil bietet, das interkulturelle,
regionalspezifische Angebote systematisch vom Bildungsgang der Schiilerin und
des Schiilers aus denkt, wird im Projekt das aus der japanischen Schulentwicklung
stammende Bild der Schulzeitpartitur verwendet. Wie eine Partitur den Beitrag jedes
einzelnen Musikers zum Gelingen eines Konzerts verzeichnet und zeitlich ordnet, so
kann eine transnationale Schulzeitpartitur den Beitrag jedes Faches, jeder Arbeits-
gemeinschaft und Schulpartnerschaft zum Gelingen nachhaltiger transkultureller
Bildungsarbeit verzeichnen.

Das afrikanische Sprichwort ,Um ein Kind zu erziehen, braucht es ein ganzes Dorf“
gilt auch fir die transnationale Bildung. Schulentwicklung isoliert und nur auf den
schulinternen Kontext zu beziehen, hiefe das Potential der Grenzregion zu verschenk-
en. Allein kann Schule die Herausforderung transnationalen Lernens nicht leisten.
Sie benoétigt Partner in der Region. Idee der lokalen Bildungslandschaften oder
Programme wie ,Lernende Regionen® — bei allen Unterschieden in der konkreten
Konzeption — ist es seit einigen Jahren, verschiedene Akteure einer Gemeinde fir
gemeinsame Bildungsanstrengungen zu vernetzen (vgl. u.a. Tippelt et al. 2009). Ziel
ist es, Schule in die Gemeinde zu 6ffnen und jene Orte und Akteure auszumachen, mit
denen und durch die authentische Lerngelegenheiten initiiert werden kénnen, um so
die Bildungsbedingungen zu verbessern. Lernen findet tiberall statt und kann in der
heutigen Zeit nicht auf formale Lernprozesse im Klassenzimmer reduziert werden.
Prinzip der Bildungslandschaften ist es daher, Lernen an authentischen Orten und
in informellen, non-formalen Lernprozessen zu erméglichen.

Gerade im lindlichen Raum, wo Lerngelegenheiten stirker fragmentiert auftreten, ist
die Idee der Vernetzung der unterschiedlichen Bildungsgelegenheiten lohnenswert, um
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identititsstiftende regionale Beziige herzustellen. Lernen kann man in Rathdusern,
Handwerksbetrieben, Museen und Bildungsstitten, mit Kulturdenkmalern, in der
Natur oder auf Marktplitzen, wenn Schiilerinnen und Schiler dort allein, mit der
Klasse oder in Kooperation mit auflerschulischen Akteuren forschen, beobachten,
befragen und experimentieren.

Beschrinkt man den Gedanken nun nicht mehr allein auf den national-lokalen
Kontext, sondern bemiiht sich um Partner jenseits der Grenze, konnen Gelegenheits-
strukturen geschaffen werden, die zum Kennenlernen der Nachbarregion anregen
und Identititsanker fir eine gemeinsame, grenzenlose Grenzregion setzen. Hiufig
bieten sich jenseits der Grenze sogar jene Bildungsgelegenheiten, tber die Schulen
im nationalen Kontext nicht verfiigen.

3. Transnationale Bildungslandschaften: Erste Ergebnisse und Ausblick

Das Projekt Translimes befindet sich aktuell in der Erprobungsphase der bisher
entstandenen Unterrichtseinheiten, Projektformate und Kooperationen. Im Februar
2016 fand zudem im Rahmen des Projekts eine internationale Fachkonferenz , Schulen
grenzenlos vernetzen” — Transnationale Bildungslandschaften in europiischen Grenzre-
gionen entwickeln und gestalten statt, auf der erste Ergebnisse der Schulentwicklungen
prisentiert wurden und zum Austausch mit Schulen und Projekten aus anderen
europdischen Grenzregionen eingeladen wurde. Ziel der Konferenz war es, gute
Beispiele gelungener transnationaler Bildungspraxis kennenzulernen und gemeinsam
tber Schwierigkeiten und Handlungsspielrdume sowie regionale Besonderheiten zu
diskutieren. In Workshops konnten sich die rund 70 Konferenzteilnehmenden tber
Erfahrungen aus sieben unterschiedlichen europiischen Bildungsprojekten informie-
ren. Neben deutsch-polnischen, -franzésischen, -ddnischen und -luxemburgischen
Schulkooperationen wurden zum Beispiel auch transnationale Projekte in Ermland
und Masuren oder lokale Partizipationsprojekte zwischen Polen, Weifirussland und
der Ukraine vorgestellt.

Trotz aller Unterschiede zeigte sich, dass neben einzelnen Schwierigkeiten die
Begeisterung und Erfolge in den transnationalen Vorhaben deutlich iiberwiegen.
Neben ideellen Motiven, die alle Projekte teilen, bieten Prozesse der transnationalen
Schulentwicklung zudem auch ganz realen Mehrwert fiir die beteiligten Regionen.
Durch eine verbesserte Bildungsinfrastruktur sollen junge Familien angezogen, die
Ausbildungsfihigkeit erhoht und die Kommune als Wirtschaftsstandort gesichert
werden. Schulen versprechen sich durch attraktive Schulprofile in Zeiten des demo-
grafischen Wandels eine erhohte Nachfrage und Sicherung des Schulstandorts. Ein
partizipativer Schulentwicklungsprozess fordere zudem die kollegiale Kooperation
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und die Zufriedenheit der Beteiligten. Transnationale Projekte scheinen vor allem
dort erfolgreich und lebendig, wo es gelingt, das interkulturelle Lernen nicht als
Add-on, als Belastung und zusitzlichen Lerninhalt, sondern vielmehr als genui-
nen Fachinhalt, der im Kern der Disziplin bereits vorhanden ist, in den einzelnen
Unterrichtstichern zu behandeln und vorhandene Strukturen niedrigschwellig zu
integrieren. Auf diese Weise erfiillt sich in transnationalen Bildungslandschaften und
Schulprofilen europiische Integration nicht als bewusster, elitirer Prozess, sondern
als ungezwungene Nebenfolge von Handlungen, die nicht normativ intendiert sind,
sondern ,banalen Alltag" darstellen.
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Tomasz Lis

Euroregion Pro Europa Viadrina als
interkulturelles Feld der grenziiberschreitenden
Zusammenarbeit zwischen Deutschen und
Polen'

1. Einleitung

Die deutsch-polnischen Beziechungen sind nicht nur Gegenstand zahlreicher politischer
Diskussionen oder historischer Ausfithrungen. Sie gehoren zum Alltag der deutsch-
polnischen Grenzregion, die in einer neuen Gestalt 1945 aufgetaucht ist. Sowohl der
wirtschaftliche als auch der soziokulturelle Charakter des Gebietes an der Oder-Neifie-
Linie und sein historischer Kontext bilden eine gewisse Komplexitit, die im Sinne des
zusammenwachsenden Europas einerseits als Herausforderung, andererseits als Chance
betrachtet werden kann. Die bilanzierte Zusammenstellung dieser Herausforderungen
und Chancen miindet in die grenzibergreifende Zusammenarbeit auf der regiona-
len Ebene, die eine neue Qualitit der Grenzregionen als Euroregionen verkorpert.

2. Uberlegungen zur Grenzproblematik?

Grenzen konnen bestimmte Territorien markieren und trennen, die in ihnen lebenden
Bewohnerinnen und Bewohner schiitzen, Machteinflisse festlegen, Frieden garan-
tieren oder auch Kriege verursachen. Da man im Laufe der Zeit versuchte, Grenzen
verschiedene Bedeutungen zuzuschreiben, kann man sicher auch behaupten, dass sie
Uber ein dynamisches Potenzial verfiigen.

Die Dynamik dieser Grenzen ist Menschenwerk: Wir verlegen ihren Verlauf, wir befestigen und
entfestigen sie, wir verandern ihre Qualitit, wir schreiben ihnen einmal eine trennende Funktion
zu, ein andermal wieder eine verbindende, wir konnen sie 6ffnen und schlief}en, wir konnen von

der hermetischen Grenze triumen oder von der Aufhebung aller Grenzen. (Hecker 2006, 11)

! Der vorliegende Artikel ist ein Teil eines Kapitels der unverdffentlichten Doktorarbeit (vgl. Lis 2015). Die
Verdffentlichung der ganzen Arbeit wird geplant.

2 Kapitel 2, 3, und 5 bilden tiberarbeitete und erginzte Versionen von gewihlten Kapiteln des bereits verdffent-
lichten Beitrages (vgl. Lis 2012c, 11-15).
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In den meisten Fillen assoziiert man Grenzen mit Trennlinien, die zwischen geogra-
phischen Gebieten verlaufen. Das bedeutet jedoch auf keinen Fall, dass die wesentli-
che Funktion von Grenzen ausschliefilich mit Trennungsprozessen zu verbinden ist.
Grenzen markieren eher Unterschiede, als dass sie voneinander trennen. Gleichzeitig
bilden sie Orte, an denen sich Bewohnerinnen und Bewohner von Grenzgebieten
begegnen, miteinander kommunizieren und zusammen eine Wirklichkeit gestalten,
die einen Ubergangsraum zwischen ,dem Eigenen“ und ,dem Fremden® bildet.
Die Intensitit der Beziehungen zwischen den Bewohnerinnen und Bewohnern von
Grenzriumen bleibt allerdings nicht immer auf gleichem Niveau.

Bestimmte ethnische, soziale oder rechtliche Verdichtungen, der Zusammenfall mit bestimmten
naturrdumlichen Besonderheiten (die angeblich «natiirlichen» Grenzen) verstirken oder entkriften
die Evidenz von vorhandenen Grenzen oder deren legitimatorische Inanspruchnahme; gleichzeitig
belegen sie, dass Grenzen im historischen Prozess variabel sind, und zwar sowohl hinsichtlich
ihrer Bedeutung als auch ihres tatsichlichen Verlaufs im Gelidnde. (Jacobmeyer 2007, 33)

Dies wiederum hat einen grofien Einfluss auf die Struktur und Dynamik der
Grenzgesellschaft, fir die neue Handlungsspielriume eréffnet und besondere Ver-
haltensweisen geschaffen werden (vgl. Medick 1993 zit. nach Nothnagle 1996, 23-
24). Besonders bildhaft kann man dies am Beispiel der deutsch-polnischen Grenze
beobachten, deren Verlauf durch die Jahrhunderte mehrmals verandert wurde.

3. Die deutsch-polnische Grenze

Zu den ersten formellen deutsch-polnischen Kontakten kam es wohl im 10. Jahr-
hundert, zur Zeit der deutschen Expansion nach Osten, die auf die Aspirationen des
neugeborenen polnischen Staates in Richtung Westen traf. Die anfinglichen Bezie-
hungen zwischen Polen und Deutschen verliefen im Grofien und Ganzen friedlich.
Von grofler Bedeutung in diesem Kontext war der im Jahre 1000 geschlossene Akt
von Gnesen — das Ergebnis des Treffens von Kaiser Otto I1I. und dem spiteren Konig
von Polen Bolestaw Chrobry, das durch Abschaffung aller Tributpflichten gegentiber
dem Heiligen Romischen Reich (vgl. z.B. Jager-Dabek 2006, 27) und Errichtung
einer erweiterten kirchlichen Struktur in Polen ein Zeichen der Unterstiitzung des
sich formierenden polnischen Staates und der Festigung der deutsch-polnischen
Freundschaft war, obwohl die um die Mitte des 12. Jahrhunderts sich intensivierende
deutsche Ostsiedlung zu demographischen Assimilations- und Verdringungsvorgin-

gen fithrte (vgl. Khan 2004, 311-312).

Seit dem Anfang des 13. Jahrhunderts (1226) kann man von der Aktivitit des
Deutschen Ordens in der Nihe der deutsch-polnischen Grenze sprechen, dessen

55



Politik von vielen Polen ein militdrisch-expansiver Charakter zugeschrieben wurde,
was nicht selten zu kriegerischen Auseinandersetzungen fithrte.® In der Zeit vom 2.
Thorner Vertrag 1466 bis zur ersten Teilung Polens 1772 gab es keine nennenswerten
Kriegskonflikte zwischen Polen und Deutschland. Sichsische Kénige konnten in
den Jahren 1697-1763 sogar den polnischen Thron besteigen.* Die deutsch-polnische
Grenze galt in diesen 300 Jahren als echte Friedensgrenze. Das beginstigte die
Entwicklung einer interkulturellen Grenzgesellschaft, besonders in den Zeiten einer
intensiven deutschen Kolonisations- und Urbanisierungspolitik im 13. Jahrhundert.
Dies veranderte sich seit der Zeit der Teilungen Polens am Ende des 18. Jahrhunderts
rasant, als sich Preufien und Osterreich gemeinsam mit Russland an der Auflosung
des polnischen Staates und der Vereinnahmung seiner Territorien beteiligten. Ziel der
anschliefend betriebenen Germanisierungs- bzw. Russifizierungspolitik war, Deutsch
bzw. Russisch zur offiziellen Verkehrssprache unter Polen zu machen. Da das nicht
reibungslos realisiert werden konnte, nutzten die Teilungs- und Besatzungsmichte
verschiedene repressive Mittel, um den Gebrauch des Polnischen in 6ffentlichen
Institutionen, wie Amtern und Schulen, sowie sogar im alltiglichen Leben nicht nur
zu beschrinken, sondern nach Moglichkeit ganz zu unterbinden.

Eine besondere Phase (1872-1885) in der preufiischen Polenpolitik bildete der Kultur-
kampf. Mithilfe von religiésen und nationalen Motiven wurde die deutsch-polnische
Konfrontation gleichzeitig verstirkt. In eben diese Zeit fillt die Entwicklung des
negativen Bildes vom ,bésen Deutschen (vgl. Nowak/Wrzesiniska 2009, 79). Die
vergifteten Beziehungen wurden durch eine neue Grenzziechung nach dem 1. Weltkrieg
testgeschrieben. In der Zwischenkriegszeit kam es mehrmals zu Verstimmungen,
immer dann, wenn es um den endgiltigen Verlauf der deutsch-polnischen Grenze
ging. Die Erfahrungen des 2. Weltkriegs brachten eine weitere Verschlechterung und
Entstellung der nachbarlichen Verhiltnisse mit sich.

Gegenseitiges Misstrauen und Hass wurden in der Nachkriegszeit von der
sozialistischen Propaganda in Polen und den Landsmannschaften in der BRD
angeheizt (vgl. Nothnagle 1996, 25-26; Nowak/Wrzesiriska 2009, 90). Nichts-
destotrotz wurden 1950 das Gorlitzer Abkommen iber den Grenzverlauf zwi-
schen der Deutschen Demokratischen Republik und der Republik Polen® und
1970 der Warschauer Vertrag zwischen der Bundesrepublik Deutschland und
der Volksrepublik Polen unterschrieben. Demnach wurde auch die Oder-Neif3e-

3 Zur polnischen und deutschen Wahrnehmung des Deutschen Ordens vgl. z.B. Tazbir 1992, 28-34.

Es geht hier um die sog. sichsische Zeit in Polen, als die sichsischen Kurfiirsten Friedrich August I. und Fried-
rich August II. als August IT. und August III. im Rahmen der polnisch-sichsischen Personalunion Kénige von
Polen waren.

° Die Bezeichnung ,Volksrepublik Polen® wurde offiziell erst 1952 eingefithrt. Nichtsdestotrotz hatte Polen eine
sozialistische Staatsform schon seit 1944 (de facto) / 1945 (de iure).
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Grenze offiziell volkerrechtlich anerkannt.® In den 1970er Jahren wurden die
deutsch-polnischen Beziehungen durch eine zeitweilige Offnung der Grenze und die
Einfithrung neuer Kooperationsmafinahmen etwas normalisiert. Knapp 10 Jahre nur
dauerte diese ,Idylle®, denn angesichts des zunehmenden Einflusses von ,,Solidarnos¢*
wurden von Seiten der DDR die deutsch-polnischen Kontakte wieder eingeschrinkt
und die Grenze erneut fast undurchlissig.

Erst die Wende 1989, die Auflésung der Sowjetunion, die Demokratisierung Polens
und die Wiedervereinigung Deutschlands (1990) eroffneten ein neues Kapitel in den
deutsch-polnischen Beziehungen.” Durch die Unterzeichnung des Grenzvertrags,
diesmal zwischen der BRD und der Republik Polen (1990), sowie den Beitritt Polens
zur Europiischen Union (2004) und zum Schengener Abkommen (2007) wurden diese
noch vertieft und entwickelt. Sie hatten unmittelbaren Einfluss auf den Charakter der
Grenze, an der es zu einem erneuerten Dialog zwischen den beiden Landern gekommen
ist,® die heutzutage nicht nur tiber Vergangenheit und Gegenwart, sondern auch tiber
eine gemeinsame Zukunft sprechen kénnen, und zwar besonders in der Grenzregion.

4. Grundlagen der grenziibergreifenden Zusammenarbeit

Die deutsch-polnische Zusammenarbeit in der Grenzregion nimmt vielerlei Gestalt
an. Den Richtlinien der europdischen Integrationspolitik entsprechend wurden die
Grenzregionen in kleinere grenziiberschreitende territoriale Einheiten aufgeteilt, die als
Euroregionen bezeichnet werden. Sie bilden damit die am meisten institutionalisierten
Formen der grenziibergreifenden Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Organen
der territorialen Selbstverwaltung der jeweiligen Nachbarlinder (vgl. Zurek 2003,
108; Maluszyriska/Gruchman 2006, 247).° Jede Euroregion hat sich verpflichtet, die

6

Kennzeichnend fiir die deutsch-polnischen Beziechungen bis 1990 war eine Art Dreiecksverhiltnis zwischen
der Volksrepublik Polen, der BRD und der DDR (vgl. Séhner 2011, 156-157). In diesem Zusammenhang jedoch
spielten die unternommenen Dialoginitiativen eine grofie Rolle, unter denen u.a. der Brief der polnischen Bischo-
fe (1965) oder Willy Brands Kniefall in Warschau (1970) zu wichtigen Symbolen der deutsch-polnischen Aussch-
nung geworden sind (vgl. Kosmala 2009, 132-135; Felsch/Latkowska 2012, 396-414; Asmussen 2014, 59-69).

Dieses neue Kapitel in den deutsch-polnischen Beziehungen wurde durch die Modifizierung der Wahrnehmung der Vergan-
genheitin den beiden Lindern (z.B. im Kontext der Vertreibungen oder Judenpogrome) und dadurch auch die Neudefinierung
des ,,Europabegriffs* gekennzeichnet. Dazu kommt noch die deutsche Unterstiitzung Polens auf dem Weg nach Europa, die
eine grofle Bedeutung im Prozess der deutsch-polnischen Anniherung hatte (vgl. Zytyniec 2006, 101-103). Mehr dazu z.B.
Kosmala 2009, 136-141; Wolff-Poweska 2004, 49-64.

Zu einigen Uberlegungen zum Thema der deutsch-polnischen Anniiherung in der Grenzregion vgl. z.B. Aischmann 1993, 32-54.

Als Erginzung ldsst sich hier die 2006 veréffentlichte Verordnung tiber die Schaffung von Instrumenten der Europiischen Union
zur Unterstiitzung der grenziibergreifenden Zusammenarbeit zwischen den EU-Mitgliedsstaaten erwihnen, die als Europiische
Verbiinde fiir Territoriale Zusammenarbeit (EVTZ) bezeichnet werden. Die rechtlichen Grundlagen dafiir bilden in Polen ent-
sprechend das 2008 vom Sejm verabschiedete Gesetz (,Ustawa z dnia 7 listopada 2008 1. 0 europejskim ugrupowaniu wspétpracy
terytorialnej“) sowie die 2009 veréffentlichte Verordnung des Auflenministers (,Rozporzadzenie Ministra Spraw Zagranicznych
zdnia 17 czerwca 2009 r. w sprawie sposobu prowadzenia Rejestru Europejskich Ugrupowan Wspoétpracy Terytorialnej*). Der
erste Europiische Verbund fiir Territoriale Zusammenarbeit, der die polnischen Territorien umfasst, heiflt TRITIA und wurde
am 03.12.2012 als polnisch-tschechisch-slowakische Initiative gegriindet; (vgl. dazu https://ewt.slaskie.pl/article/1374232424
[Stand: 21.10.2016]). Die vollstindigen Texte des Gesetzes und der Verordnung sind im Internet abrufbar: http://dziennikustaw.
gov.pl/DU/2008/5/218/1390/1 [Stand: 21.10.2016] und http://dziennikustaw.gov.pl/ DU/2009/5/105/875/1 [Stand: 21.10.2016].
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europdischen Ideen unter ihrer Bevolkerung zu propagieren und eine beiderseitige
Entwicklung zu unterstiitzen, die vor allem durch umfangreiche Kooperation auf
der kulturellen, gesellschaftlichen sowie wirtschaftlichen Ebene gekennzeichnet ist.

Das 1980 in Madrid unterschriebene ,,Europdische Rahmentbereinkommen tber die
grenziiberschreitende Zusammenarbeit zwischen Gebietskorperschaften® regelt die
Aufgabenbereiche der Euroregionen, indem es die grenziibergreifende Zusammen-
arbeit als die ohne Verletzung des Rechts der jeweiligen Nachbarlinder abgeschlos-
senen Abstimmungen und Vereinbarungen zur Stirkung und Weiterentwicklung der
nachbarschaftlichen Beziehungen zwischen den Gebietskorperschaften'® definiert (vgl.
Europarat 1980, Art. 2 Abs. 1)."* Die 1995 von Polen angenommene , Europiische
Charta der Grenz- und grenzibergreifenden Regionen? bildet weitere Grundlagen
dafiir.

Robert Schuman nannte Grenzen einst «Narben der Geschichte». Grenziibergreifende Zusam-
menarbeit hilft die Nachteile dieser Grenzen zu mildern, die nationale Randlage der Grenzgebiete
zu Uberwinden und die Lebensbedingungen der Bevolkerung zu verbessern. Sie umfasst alle
kulturellen, sozialen, wirtschaftlichen und infrastrukturellen Lebensbereiche. [...] Sie hilft, die
volkerrechtlichen Grundsitze auf regional iberschaubarem Gebiet tiber Staatsgrenzen hinweg
zu verwirklichen. Denn grenziibergreifende Zusammenarbeit auf regionaler/lokaler Ebene unter
Einbindung der verschiedenen Sozialpartner und Bevélkerungsgruppen fordert Frieden, Frei-
heit, Sicherheit und Wahrung der Menschenrechte sowie den Schutz ethnischer und nationaler

Minderheiten. (Arbeitsgemeinschaft Europiischer Grenzregionen 2011, 3-4)

Dariiber hinaus wird unterstrichen, dass die grenziibergreifende Zusammenarbeit
sich auf die Kooperation zwischen regionalen Organen (z.B. Landrats-, Gemeinde-,
Biirger-, Orts- oder Schulzendmter) und Einrichtungen (z.B. Schulen, Bildungsstitten,
Vereine oder Organisationen) sowie den Biirgerinnen und Birgern beiderseits der
Grenze bezieht.!3 Damit hat sie keine staatliche, sondern eher territoriale Dimension,
wobei Kenntnis tiber und Verstindnis fiir die Besonderheiten des Nachbarn sowie Sub-

Als Gebietskorperschaften werden Kérperschaften, Behorden oder Organe bezeichnet, die 6rtliche und regionale
Aufgaben wahrnehmen und die nach dem innerstaatlichen Recht jedes Staates als solche betrachtet werden (vgl.
Europarat 1980, Art. 2 Abs. 2).

Die deutsche Version des am 21.05.1980 unterschriebenen , Europiischen Rahmeniibereinkommens tiber die grenz-
uberschreitende Zusammenarbeit zwischen Gebietskorperschaften kann man im Internet finden: http://conventions.

coe.int/Treaty/ger/Treaties/Html/106.htm [Stand: 21.10.2016].

Dieses Dokument wurde am 20.11.1981 von der Arbeitsgemeinschaft Europiischer Grenzregionen (AGEG) verab-
schiedet. Im Zusammenhang mit den politischen Verdnderungen des Jahres 1989, der damit verbundenen zunehmenden
Teilhabe der ostmitteleuropdischen Linder an verschiedenen Formen der grenziibergreifenden Zusammenarbeit
und den fortschreitenden l\fodiﬁkationcn der Binnen- und Auf8engrenzen der Europiischen Union als Ergebnis der
nacheinander folgenden EU-Erweiterungen wurde es am 01.12.1995 und 07.10.2004 aktualisiert. Der vollstindige
Text — erweitert um die am 21.09.2011 eingeleiteten iiberarbeiteten Passagen — ist unter folgendem Link abrufbar:
http://www.aebr.eu/files/publications/110915_Charta_DE _clean.pdf [Stand: 21.10.2016].

Zu den Rechtsgrundlagen fiir die grenziibergreifende Zusammenarbeit auf der Ebene der territorialen Selbst-

verwaltung laut polnischen Rechts vgl. z.B. Kaczmarek 2006, 106-107.
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sidiaritit und Partnerschaft zwischen europiischer, staatlicher, regionaler und lokaler
Ebene Voraussetzungen fiir ihren Erfolg sind. Denn erst der Abbau von gegenseitigen
Vorurteilen und vielfiltigen Barrieren zwischen den benachbarten Gesellschaften der
jeweiligen Grenzregionen ermdglicht ihre Umwandlung in innereuropéische Gebiete
der regionalen Vielfalt im zusammenwachsenden Europa (vgl. Arbeitsgemeinschaft
Europiischer Grenzregionen 2011, 3-6). Die grenziibergreifende Zusammenarbeit zielt
in erster Linie auf Reduzierung von Ungleichgewichten in den Lebensbedingungen
auf beiden Seiten der Grenze. Durch die konkreten Mafnahmen, die in Uberein-
stimmung mit den in der , Europiischen Charta der Grenz- und grenziibergreifenden
Regionen® aufgelisteten Zielen der grenziibergreifenden Zusammenarbeit stehen,
kann sie nachhaltig gemacht werden. Zu den wichtigsten gehéren die folgenden (vgl.
Arbeitsgemeinschaft Europiischer Grenzregionen 2011, 8-12):"

*  Erschaffung der neuen Qualitit der Grenze (z.B. durch Entwicklung von Ko-
operationsstrukturen, Verfahren und Instrumenten, die Stereotype, Hemmnisse
und Barrieren iberwinden und die trennende Funktion der Grenze verringern)
und Glittung der Nahtstellen europiischer Raumentwicklungspolitik (z.B. durch
Aufnahme der territorialen Kohision in zukiinftige EU-Politiken),

*  Uberwindung der grenzbedingten Nachteile und Nutzung der Chancen in
Form von Verbesserung der Infrastruktur (z.B. durch gemeinsame grenzbe-
dingte Raumplanung, Bau und Ausbau der grenziiberschreitenden Verkehrs-
netze und Infrastrukturobjekte, wie u.a. Straflen, Autobahnen, Eisenbahnwege,
Schifffahrtswege, Bahnhofe, Flughifen und Hifen usw.) sowie Forderung der
Standortqualitit und der gemeinsamen wirtschaftlichen Entwicklung (z.B.
durch Forderung des Wirtschaftswachstums und Grenzverkehrs, Einsatz der
abgestimmten Wirtschafts- und Arbeitsmarktpolitik sowie der gemeinsamen
Entwicklungskonzepte und -strategien, was wirtschaftliches Ungleichgewicht
und grenzbedingte Entwicklungsunterschiede reduzieren und in der Kooperation
von kleinen und mittleren Unternehmen, der Aufnahme neuer Produzenten- und
Lieferantenkontakte, der Beseitigung grenzspezifischer Wettbewerbsnachteile,
der Férderung grenziiberschreitender Berufsausbildung, der Schaffung gemeinsa-
mer Versorgungs- und Entsorgungseinrichtungen, Gesundheitsnetzwerken und
Systemen der humanitiren und sozialen Hilfe usw. resultieren kann),

+  Verbesserung des grenziibergreifenden Umwelt- und Naturschutzes (z.B. durch
Einsatz der grenziibergreifenden Umwelt- und Naturschutzmafinahmen in Bezug

4 Die einzelnen Ziele der grenziibergreifenden Zusammenarbeit mit den ausgewihlten Umsetzungsmafinahmen
werden hier gemif} der ,Europiischen Charta der Grenz- und grenziibergreifenden Regionen® genannt, mit
gleichzeitiger Berticksichtigung der Informationen aus der Sekundarliteratur %/gl. Zurek 2003, 108; Matuszynska/
Gruchman 2006, 248-249).
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auf Beseitigung der Luft- und Wasserverschmutzung, Lirmbekimpfung sowie
Abfallvermeidung, -recycling und -beseitigung, Vorbeugung gegen negative
Auswirkungen von Naturkatastrophen vor allem in tiberschwemmungsgefihr-
deten Gebieten usw.),

+  Forderung der grenziibergreifenden kulturellen Zusammenarbeit (z.B. durch
Vermittlung des Wissens iiber die geographischen, strukturellen, wirtschaftlichen,
gesellschaftlichen, kulturellen und historischen Bedingungen der Grenzregion,
Kulturaustausch und Tourismusentwicklung sowie Schutz des kulturellen Erbes
usw.),

*  Verwirklichung von Subsidiaritit und Partnerschaft (z.B. durch Aufrechterhaltung
der zwischenmenschlichen Beziehungen zwischen den Biirgerinnen und Biirgern
auf beiden Seiten der Grenze, Unterstiitzung der grenzibergreifenden Netzwerke,
Verbesserung der Abstimmung und Intensivierung der Kooperation zwischen
den europiischen, staatlichen, regionalen, lokalen Entscheidungsorganen usw.).

Im Zeitalter der fortschreitenden Grenzprozesse in Europa sorgt die grenziibergrei-
fende Zusammenarbeit fir das Zusammenwachsen der bereits erwihnten ,Narben der
Geschichte®. Polen ist entlang seiner ganzen Staatsgrenze von einem Netzwerk von
Euroregionen umgeben, sodass in jeder mit zumindest einem Nachbarland geteilten
Grenzregion die grenziibergreifende Zusammenarbeit verwirklicht werden kann.
Die Euroregion Pomerania, die Euroregion Pro Europa Viadrina, die Euroregion
Spree-Neifle-Bober und die Euroregion Neifde sind Gebiete der intensiven deutsch-
polnischen grenziibergreifenden Zusammenarbeit. Davon bildet die Euroregion Pro
Europa Viadrina die territoriale Basis fiir die in dem vorliegenden Beitrag beschrie-
benen Beispiele fur die grenziiberschreitende Zusammenarbeit zwischen Deutschen
und Polen.

5. Grenziibergreifende Zusammenarbeit in der Euroregion Pro Europa Viadrina

Die ca. 10.000 km? grofle Euroregion Pro Europa Viadrina, deren Griindung man
1993 feierte und die seitdem 28 polnische und 23 deutsche Triger mit tiber 800.000
Bewohnerinnen und Bewohnern auf beiden Oderufern vereinigt, befindet sich gerade
im mittleren Teil der deutsch-polnischen Grenzregion. Ihr interkultureller Charakter
hat sich durch eine intensive Wechselwirkung der deutschen und polnischen Elemente
in verschiedenen Bereichen des 6ffentlichen Lebens herauskristallisiert. Der Grund
dafiir liegt in der geopolitischen Lage und dem damit verbundenen historischen
Kontext der heutigen Euroregion Pro Europa Viadrina, die auf ihre Zugehorigkeit
zu verschiedenen Formen des deutschen und polnischen Staatswesens hinweisen.
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Bis zum Anfang des 18. Jahrhunderts (1701) befand sich diese Region in den Grenzen
der Mark Brandenburg, um im Laufe der Zeit Teil des Konigreichs Preuflen (1701-
1871), des Deutschen Kaiserreichs (1871-1918), der Weimarer Republik (1918/19-1933)
und des sog. Dritten Reichs (1933-1945) zu werden. Zur Grenzregion ist sie erst nach
dem 2. Weltkrieg geworden, als sie anfanglich zwischen die Deutsche Demokratische
Republik und die Republik Polen (1945-1952) bzw. die Volksrepublik Polen (1952-1989),
spiter zwischen die Bundesrepublik Deutschland und die Republik Polen aufgeteilt
wurde (vgl. Lis 2012a, 442; 2012b, 82). Dadurch auch wird die Gesellschaft der Eu-
roregion Pro Europa Viadrina als eine junge Grenzgesellschaft bezeichnet, die — trotz
komplizierter deutsch-polnischer Beziehungen, schwieriger Lebensbedingungen in der
Nachkriegszeit und vielschichtiger Identititsprobleme im Kontext von Vertreibungs-
und Ansiedlungspolitik'® — versucht, sich den Weg zueinander zu ebnen. Die Beweise
dafir bringt nicht selten der Alltag in den Grenzstidten mit sich, z.B. in Form von
umfangreicher Titigkeit von grenzbedingten Organisationen und Vereinen (wie z.B.
des Frankfurt-Stubicer Kooperationszentrums,'® der Frankfurter Regionalstelle der
Deutsch-Polnischen Gesellschaft Brandenburg e.V. usw.), gemeinsamen Initiativen
tir die grenziibergreifende Zusammenarbeit im Bildungs- und Forschungsbereich
seitens des Collegium Polonicum in Stubice und der Europa-Universitit Viadrina
in Frankfurt (Oder), bestehenden Kontakten und Austauschprogrammen zwischen
Schulen und Bildungsstitten von beiderseits der Oder, der Titigkeit u.a. einer von
den Bewohnerinnen und Bewohnern beider Stidte sehr positiv aufgenommenen seit
2012 betriebenen grenziibergreifenden Busverbindung oder dem vélligen Riickbau

der Grenzanlage auf der Stadtbricke 2013.7

Als Hauptziel hat sich die Euroregion Pro Europa Viadrina die Forderung der
grenziibergreifenden Partnerschaft und Zusammenarbeit zwischen Deutschland
und Polen gesetzt. Daneben gibt es auch eine Reihe von Nebenzielen, die eine kom-
plexe Entwicklung der Euroregion Pro Europa Viadrina in verschiedenen Bereichen
gewihrleisten sollen. Anhand des 2006 zusammengestellten ,Zielbaums®, der 2013
erweitert wurde, hat man versucht, die wichtigsten Handlungsansitze der Eurore-
gion Pro Europa Viadrina zu bestimmen.'® Der europdische Gedanke wird in erster
Linie in den Bereichen Bildung, Kultur, Sozialwesen und Sport geférdert. Es werden

5 Zur Problematik der schwierigen deutsch-polnischen Nachbarschaft in der Nachkriegszeit vgl. z.B. Schultz
2004, 25-38; Nowak/Wrzesinska 2009, 73-90; Schmidt 2012, 40-52.

¢ Mehr dazu vgl. z.B. Pyrgiel 2012, 227-234.

Mehr zur Spezifik der grenziibergreifenden Zusammenarbeit zwischen den deutschen und polnischen
Grenzstidten vgl. z.B. Rada 2004, 9-22; Kaczmarek 2006, 112-114. Erwihnenswert in diesem Kontext sind
Stubfurt — das Konzept der deutsch-polnischen Stadt an der Oder (vgl. z.B. Kurzwelly 2006, 117-123) und
Nowa Amerika — ein neuer Raum beiderseits von Oder und Neifle (vgl. z.B. Kurzwelly 2011, 11-13; 2014, 15-
21; Zietkiewicz 2011, 21-27).

Die Informationen zur Zielsetzung der Euroregion Pro Europa Viadrina sowie die Beispiele fiir die davon
unterstiitzten grenziiberschreitenden deutsch;f)olnischen Projeite wurden der Homepage der Euroregion Pro
Europa Viadrina: http://www.euroregion-viadrina.de [Stand: 21.10.2016] und den thematischen Broschiren
(vgl. z.B. Euroregionq)ro Europa Viadrina 2006; 2008; 2013) entnommen.
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deutsch-polnische kulturelle, soziokulturelle und sportliche Veranstaltungen in Form
schulischer sowie aulerschulischer Projekte fiir Kinder und Jugendliche organisiert,
die die Idee des europiischen Zusammenwachsens popularisieren sollen," nicht selten
auch im regionalen Kontext.?* Es wird dadurch versucht, den jungen Biirgerinnen
und Biirgern in den lokalen Entscheidungsprozessen Wort zu erteilen und sie zur
Partizipation bei der Gestaltung des Alltags in der deutsch-polnischen Grenzregion zu
ermuntern.”! Dariiber hinaus wird die Fremdsprachenausbildung bei Veranstaltungen

19" Als Beispiele dafiir konnen die mit Unterstiitzung der Euroregion Pro Europa Viadrina im Rahmen des Fonds
Kleiner Erojekte INTERREG III A organisierten interkulture%len Veranstaltungen dienen, wie u.a. das deutsch-
polnisch-russische auflerschulische Projekt zur klassischen Musik ,Mozart und seine musikalischen Freunde
im Haus Sonnenhiigel®, das 2007 realisiert wurde. Die Teilnehmenden aus Deutschland, Polen und Russland
haben die Personen von Mozart, Chopin und Tschaikowsky durch ihre Musikstiicke sowie die gemeinsame
Entwicklung von Kostiimen und Requisiten der Barockzeit naher kennengelernt (obwohl keiner der Komponis-
ten in die Barockzeit gehort). Im Laufe des Projektes haben sie an diversen Musik-, Tanz-, Lieder-, Nih- und
Bastelveranstaltungen teilgenommen (vgl. Euroregion Pro Europa Viadrina 2008, 37). Aus dem schulischen
Bereich kommt die Initiative des Gymnasiums Nﬁincheberg und des Zaspét Szkét im. Mikotaja Kopernika
in Witnica, die 2000 — anlisslich ihrer langjihrigen Zusammenarbeit — eine deutsch-polnische Tagung fiir
Schiilerinnen und Schiiler zum Thema ,Mickiewicz und Goethe im Spiegel ihrer Zeit“ durchgefiithrt haben (vgl.
Komorowska/Kaliszan 2009, 107-209). Der literarischen Thematik war auch die 2011 stattgefundene deutsc%—
polnische Jugendbegegnung ,«Aber wie soll ich denn entscheiden?» — Persénliche Freiheit unter Bedingungen
der Gewaltherrschaft in Theaterstiicken von Brecht und Mrozek“ gewidmet, wihrend der junge Teilnehmende
die in konkreten literarischen Werken beider Autoren dargestellten Verhaltens- und Handﬂungsmustcr mithilfe
von theaterpiddagogischen Mitteln analysiert haben (vgl. Blessing/Busch 2012, 91-101). Erwidhnenswert sind
auch die 2007 zy%(lisch stattgefundenen deutsch-polnischen Begegnungsworkshops fiir behinderte Jugendliche
von beiden Seiten der Oder ,Mit dem Herzen gesehen®, bei denen die Teilnehmenden mit unterschiedlichen
Techniken Handarbeiten erstellt haben (vgl. Euroregion Pro Europa Viadrina 2008, 42).

Die regionale Thematik bildet den Kern von vielen durch die Euroregion Pro Europa Viadrina geforderten
Projekten. ,Pilgern verbindet. Jakobswege 6stlich und westlich der Oder* ist ein Beispiel dafiir. Das 2005 von
der Europa-Universitit Viadrina in Frankfurt (Oder) gestartete Projekt zur Erforschung und Revitalisierung
der mittelalterlichen Routen der Jakobspilger in Brangenburg und Westpolen initiierte die 2012 als gemein-
niitziger Verein aufgestellte Jakobusgesellschaft Brandenburg-Oderregion e.V. (vgl. dazu die Homepage der
Geseﬁschaft: http://www.brandenburger-jakobswege.de [Stand: 21.10.2016]). Eine Reihe von regionsspezifi-
schen Unterrichtseinheiten ist von Lehrerinnen und Lehrern aus Deutschland und Polen im Laufe des 2010-
2012 veranstalteten Netzwerkprojektes , Terra Transoderana: Deutsch-Polnische Unterrichtsentwicklung*
konzipiert und in Form von deutsch-polnischen Jugendbegegnungen erprobt worden (vgl. Schlof Trebnitz
BBZ e.V. 2011, 30-31; Busch/Lis/Mﬁerr 2012a, 24-25; Busc% 2013a, 20-21; Lis 2013, 118-130). Die einzel-
nen Unterrichtseinheiten wurden in der Projektpublikation ausfiihrlich beschrieben (vgl. Busch/Lis/Miller
2012b). Die regionale Thematik wird oft im historischen Kontext aufgegriffen. Hier lisst sich als Beispiel das
2011 durchgefiihrte deutsch-polnisch-ukrainisch-tschechische Projekt ,Polen, Deutsche und Ukrainer auf dem
Erinnerungspfad erzwungener Migrationen“ anfiihren, bei dem die teilnehmenden Studierenden das Problem
der Zwangsmigrationen nach dem 2. Weltkrieg erforscht haben (vgl. Lucht 2012, 16-17). Das Projekt wurde
in Form einer Homepage http:/pyrzany-kozaki.eu [Stand: 23.06.2015], einer Wanderausstellung sowie einer
Projektpublikation (vgl. Halicka/Mykietéw 2011) dokumentiert.

o

Als Einzelprojekte kann man hier z.B. folgende Veranstaltungen nennen: die 2011 durchgefihrte deutsch-polnische
Jugendbegegnung ,Unsere Ostbahn — Auf der Schiene durch die deutsch-polnische Grenzregion, bei der die
Scfiﬁlerinnen und Schiiler einer Grundschule den Streckenverlauf der Preuffischen Ostbahn in der heutigen
deutsch-polnischen Grenzregion mithilfe von Collagen aus gesammelten Materialien rekonstruiert, den aktuellen
Zustand der einzelnen Bahnhéfe mit ihrer fritheren Funktion verglichen und eigene Ideen fiir ihre zukinftige
Gestaltung entwickelt haben (vgl. Busch et al. 2012, 116-125), oder auch ,Rund um das Wappen — nah oder
fern? Ein gemeinsames Informationssystem von Stubice und Frankfurt (Oder) - ein deutsch-polnisches Projekt
von 2007 zur Entwicklung eines gemeinsamen Wappens und gemeinsamen Informationssystems fiir die beiden
Grenzstidte (vgl. Euroregion Pro Europa Viadrina 2008, 71g>4 Als Zyklusprojekt ist die ,Deutsch-Polnische
Jugendagora“ erwihnenswert, die seit 2010 engagierte Jugendliche aus der deutsch-polnischen Grenzregion
versammelt mit dem Ziel, ihre Beteiligung an politischen und gesellschaftlichen Prozessen zu unterstiitzen
(vgl. Busch 2011, 14-17; Czupalla/Reic§61 2012, 20-23; Nowak 2013, 22-23; Busch 2013b, 34-45). 2011 haben
sich daraus neue Formen der regionsspezifischen Jugendpartizipation entwickelt — der Oder-Jugendrat und der
Oderland-Jugendrat. Der letztere beschiftigt sich besomfers intensiv mit dem Thema ,Demografischer Wandel
in der Grenzregion“ (vgl. Lucht/Miller 2012, 15; Lucht 2013a, 30-31; 2013b, 46-66). Zu mehr Informationen
dazu vgl. die F%omepage des Projektes: http://www.oderjugendrat.eu [Stand: 21.10.2016].
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thematisiert, die das Erlernen der Nachbarsprache anbieten und einen Einblick in
ihre kulturellen Hintergrinde gewihren.*? Neben der Entwicklung der sprachlichen
Kompetenz der Teilnehmenden werden dadurch auch Kommunikationsbarrieren
tiberwunden sowie Vorurteile und Stereotype abgebaut. Unter den in der deutsch-
polnischen Grenzregion durchgefiihrten Sprachprojekten kann man solche fiir Kinder und
Jugendliche sowie solche fiir Erwachsene (z.B. Sprachunterricht fiir Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Polizei oder Feuerwehr im Rahmen der deutsch-polnischen Kooperation)
finden. Das letztere Beispiel zeigt, dass es auch berufsbezogene Projekte sowohl fir Arbeit-
nehmerinnen und Arbeitnehmer als auch fiir Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber gibt, die
Erfahrungsaustausch einerseits und Qualifikationserh6hung andererseits erméglichen.?

Diese und dhnliche Initiativen leisten einen gewissen Beitrag fur die Entwicklung der
regionalen Identitit unter deutschen sowie polnischen Biirgerinnen und Burgern der
Euroregion Pro Europa Viadrina, obwohl es nach wie vor ziemlich schwierig ist, ihnen
den spezifischen Charakter ihrer Region im positiven Licht darzustellen. Sehr oft wer-
den Brandenburg und Ziemia Lubuska [dt. Lebuser Land] als Gebiete mit einem relativ
geringen wirtschaftlichen Potenzial bezeichnet, deren (vor allem) junge hochqualifizierte
Bewohnerinnen und Bewohner auswandern, nachdem sie ihre Fachausbildung abgeschlossen
haben. In der geringen Konkurrenzfihigkeit der Region, die zusitzlich von einer wenig
ausgebauten Infrastruktur geschwicht wird, sehen sie die Hauptgriinde fir ihre minimalen
Chancen auf beruflichen Erfolg. Auf beiden Seiten der Oder denkt man daher verstirkt
an Moglichkeiten einer grenziibergreifenden Kooperation in der Berufsausbildung.
Projekte fir Berufslernende bieten hier vielversprechende Ansitze.*

22 Interessante Sprachprojekte in Bezug auf die Nachbarsprache wurden von dem bis 2007 an der Europa-Universitit
Viadrina in rankFurt (Oder) wirkenden Grenziiberschreitenden Zentrum fiir Fremdsprachenvermittlung
durchgefiihrt, das Deutsch- und Polnischkurse fiir Kinder in den Kitas der deutsch-polnischen Grenzregion
veranstaltet hat. Methodische Uberlegungen dazu wurden in einer Projektpublikation gesammelt (vgl. Vogel/
Bien-Lietz 2008). Zusitzlich werden diverse Sprachprojekte von der ﬁeutsch—PoInischen Gesellschaft Bran-
denburg angeboten. Das Angebot kann man u.a. auf c{er Homepage finden: http://www.dpg-brandenburg.
de [Stand: 21.10.2016]. Ein umfangreicher Bericht ,Nachbarsprache in Kitas und an Schuﬁ)en in Frankfurt
(Oder) und Stubice“ wurde 2011 vom Frankfurt-Stubicer Kooperationszentrum veréffentlicht. Dazu vgl. http://
frankfurt-slubice.eu/Files/files/dokumentation-web.pdf [Stand: 21.10.2016].

% Beispiele dafir sind u.a. ,Die traditionelle Kunst des Brotbackens auf beiden Seiten der Oder” — ein 2006
durchgefiihrtes deutsch-polnisches Projekt der Bickerinnen und Bicker, Konditorinnen und Konditoren,
Vertreterinnen und Vertreter der kommunalen Selbstverwaltung sowie Kiinstlerinnen und Kiinstler der Part-
nergemeinden Petershagen/Eggersdorf und Bogdaniec (vgl. Euroregion Pro Europa Viadrina 2008, 32) oder
yInternationales Forum lokaler Unternehmer® — eine 2007 organisierte deutsch-polnische Konferenz tiber die
Gewinnung und Abrechnung von EU-Férdermitteln (vgl. Euroregion Pro Europa Viadrina 2008, 51).

Berufsbezogene Projekte werden vor allem als deutsch-polnische Unterrichtseinheiten realisiert, wie z.B. ,Der
Fall «Restaurant Oderterrassen» — Lebens- und Arbeitsperspektiven in der Grenzregion* (vgl. Klapper/Strebel
2012, 135-149) oder ,Zwischen Konkurrenz und Kooperation? Zukunftsperspektiven fir Kfz—{)/serkstﬁtten
in der Grenzregion® (vgl. Jedrzejewski/Lewandowska 2012, 150-154), die den Teilnehmenden Chancen und
Herausforderungen des%okalen Wirtschafts- und Arbeitsmarktes hinsichtlich der — entsprechend — Gastronomie-
und Kfz-Branche bewusst machen sollten. Dazu kommen noch Wettbewerbe, wie z.B. ,,Deutsch-Polnischer
Berufsschulwettbewerb im Frisuren-Styling® — eine Branchenbegegnung deutscher und polnischer Auszubil-
dender in Form eines Wettbewerbs (vgl. Euroregion Pro Europa Viadrina 2008, 84). Erwihnenswert ist das
seit 2012 laufende Projekt ,,Deutsch-Polnische Schiilerfirma“, cﬂs den deutschen und polnischen Jugendlichen
ermdglicht, ein am Schlof Trebnitz BBZ e.V. errichtetes Café zu betreiben (vgl. Teichmiiller 2013, 67-78 sowie
den Beitrag in diesem Band). Mehr dazu auch auf der Homepage des Cafés: http://cafe.schloss-trebnitz.de
[Stand: 21.10.2016].
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Zudem muss die Aktivitit von kleinen und mittleren Unternehmen in der Grenzregion
transparent gemacht werden, wobei die Férderung ihres Unternehmergeistes zu den
wichtigen Aufgaben der Euroregion Pro Europa Viadrina gehért. Dementsprechend
trifft die Euroregion Pro Europa Viadrina Mafinahmen, dank derer der Internati-
onalisierungsprozess in der Wirtschaft durch grenziibergreifende Unternehmens-
kooperationen unterstiitzt wird.

Unterstiitzt werden nicht nur schon existierende Unternehmen in der Region, sondern
auch geplante konkrete Einzelinitiativen deutsch-polnischer Unternehmenskoopera-
tionen in verschiedenen Marktbranchen. Nichtsdestoweniger wurde der Tourismus
zum wichtigsten Wachstumsfaktor erklirt und man méchte im Rahmen grenz-
berschreitender Projekte ein professionelles touristisches Regionalmarketing mit
seinen Marken und Héhepunkten aufbauen. Gleichzeitig versucht man, beiderseitige
Projekte zur Schaffung einer gemeinsamen Infrastruktur, wie z.B. Verkehrswege
oder Versorgungs- und Entsorgungseinrichtungen, zu unterstiitzen. Immer noch
aktuell sind in diesem Kontext z.B. Pline, die Straflenbahnlinie zwischen Frankfurt
(Oder) und Stubice oder die direkte Bahnverbindung Berlin — Gorzéw Wielkopolski
wiederzubeleben.

Die Euroregion Pro Europa Viadrina férdert auch die nachbarschaftliche Zusam-
menarbeit von Sozial-, Bildungs- und Gesundheitseinrichtungen. Gemeinsam
werden Konzepte entwickelt, Strategien erarbeitet und Studien durchgefiihrt, die
die regionale Entwicklung voranbringen. Die Forderung der Zusammenarbeit von
Wissenschafts-, Forschungs- und Technologieeinrichtungen verbessert den Transfer
neuer Technologien sowie den Zugang zu wissenschaftlichen Kenntnissen. Einen
anderen Aspekt bildet die administrative Zusammenarbeit im Bereich der Stadt- und
Gemeindeentwicklung sowie im Bereich der Umweltpolitik. Gemeinsam werden
konkrete Umweltschutzmafinahmen erarbeitet, unter denen die grenziibergreifende
Katastrophenvorbeugung sowie die gegenseitige Hilfe in Katastrophenzeiten beson-
ders wichtige Punkte sind. Die fast jihrlich bestehende Hochwassergefahr an der
Oder hat die Grenzstidte Frankfurt (Oder) und Stubice sowie Guben und Gubin
gezwungen, gemeinsame Hochwasserschutzmafinahmen zu planen. Geférdert wird
auch die Vernetzung von regionalen Umweltschutzorganisationen. Zudem unterstiitzt
die Euroregion Pro Europa Viadrina auch die Vernetzung von lokalen Organisationen,
die durch ihre Projektarbeit in all den erwihnten Kooperationsbereichen titig sind.

6. Fazit und Ausblick

Verschiedene Realisationsformen der grenziibergreifenden Zusammenarbeit unter-
stitzen die Integritit der Euroregion Pro Europa Viadrina. Neben den finanziellen
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gibt es noch u.a. gesellschaftliche und kulturelle Profite, die fiir das weitere Zu-
sammenwachsen der deutsch-polnischen Grenzregion von grofier Bedeutung sein
konnen. Im Kontext der heutzutage breit verstandenen interkulturellen Kompetenz
spricht man sogar von einer sog. Grenzkompetenz, die als Fahigkeit zur Férderung
des Zusammenlebens in der Grenzregion und Stirkung der Rolle der Grenzregion
fir die Internationalisierung des Lebens bezeichnet wird, besonders im europdi-
schen Kontext. Thr Wesen bilden konkrete soziale Kompetenzen (darunter auch
die Sprachkompetenz), die den Bewohnerinnen und Bewohnern von beiderseits der
Grenze ermoglichen, Kontakte aufzunehmen, auszubauen und aufrechtzuerhalten (vgl.
Raasch 2011, 12). Eine gute Zusammenarbeit muss jedoch durch lebhaftes Interesse
und fundiertes Wissen untermauert werden, die sich nicht nur auf das Jenseits der
Grenze, sondern auch auf das Diesseits der Grenze konzentrieren muss.
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Hanna Solarczyk-Szwec

Politische/Burgerliche Bildung in Polen' -
Ein Interview

Biirgerliche Bildung umfasst viele Lebensbereiche, wobei sich ihr Umfang stindig
verdndert, was sie mit der Metapher eines Heidegebiets vergleichen ldsst. Sie ist auch
ein lebenslanger Prozess, der seine Dynamik im Laufe der Zeit verindert. Begleitet
wird dies von einem Flimmern der Bedeutungen von biirgerlicher Bildung im Hinblick
auf iberraschende und in ihrem Verlauf gewaltige Verinderungen des Kontextes. Das
bedeutet, dass kontinuierlich tGber die Schliisselfragen fur die burgerliche Bildung
nachzudenken ist, die sich im vorliegenden Interview widerspiegeln. Leider ist es immer
schwieriger und komplizierter, Fragen zur burgerlichen-politischen Bildung zu beant-
worten, und von Natur aus zur zeitlichen Begrenzung und zur Subjektivitit verurteilt.

1. Was ist das Ziel politischer Bildung?*

In der Fachliteratur werden die Ziele politischer/biirgerlicher Bildung in Abhin-
gigkeit von der zugrunde gelegten Perspektive der Erkenntnis/Theorie formuliert.
Grundsitzlich kénnen zwei Strémungen in der polnischen Theorie zur biirgerlichen
Bildung unterschieden werden:

1. die positivistische (traditionelle) Strémung, in der die Entwicklung von biirger-
lichen Kompetenzen betont wird, wie Wissen im Bereich der biirgerlichen Rechte
und Pflichten, zur Verfassung und zu Einrichtungen des Staates sowie sozialer und
lokaler Institutionen, die Fahigkeit, biirgerliche Rollen zu iibernehmen und sich als
Staatsbiirger zu beteiligen, sowie Uberzeugungen zu Ideen und biirgerlichen Werten
— Gerechtigkeit, Freiheit und soziale Kohirenz. Diese Ziele, die als selbstverstindlich
betrachtet werden, die nicht verhandelbar und nicht zu kritisieren sind, werden gerne
in der Bildungspolitik des Staates genutzt.

2. die kritische Stromung, d.h. von Anhingern radikaler Demokratie; sie legt
zugrunde, dass das Ziel biirgerlicher Bildung die Dekonstruktion des Wissens
zur gesellschaftlichen Ordnung und von Vorbildern des Biirgers ist, um die
Menschen auf die Rekonstruktion der bestehenden politischen Ordnung vorzu-
bereiten, unter anderem in Richtung groflerer Inklusion (vgl. Potulicka 2010).

! Das Aquivalent der politischen Bildung in Deutschland ist die biirgerliche Bildung in Polen. Politische Bildung
ist in Polen ein Bestandteil biirgerlicher Bildung (vgl. Siellawa-Kolbowska 2008).

* Die Interviewfragen wurden gestellt von Nikolaus Teichmiiller.
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Diese Herangehensweise wird in der Fachliteratur bevorzugt, in der Politik des
Staates und in der Bildungspraxis findet sie keine weitere Widerspiegelung.

In Verbindung mit den Strémungen biirgerlicher Bildung kann auch noch auf die
Abhingigkeit von Zielen biirgerlicher Bildung von Konzeptionen des staatsbiirgerlichen
Tuns verwiesen werden. Eugenia Potulicka hebt das neoliberale, ,ethisch-beteiligte®
Staatsbiirgertum hervor, und Violetta Kopiriska fugt dazu das ,engagiert” Staatsbiir-
gertum an. Diese unterschiedlichen Visionen von Staatsbirgertum generieren auch
eine unterschiedliche Verteilung der Akzente bei den Zielen politischer Bildung. Im
offentlichen Diskurs dominiert das neoliberale Blirgertum, das auf Konsum von Rech-
ten, Sicherung der eigenen Interessen, geringfiigige Interventionen des Staates und
Passivitit der Mehrheit der Biirger ausgerichtet ist (vgl. ebd., 100). Ziel der Bildung,
die dem neoliberalen Staatsbiirgertum zuzuordnen ist, besteht in der Vermittlung von
Wissen tiber biirgerliche Rechte an Individuen und ihre Befihigung, die eigenen Rechte
geltend zu machen. Dazu gehort auch die Vermittlung des Wissens tiber Wahlen und
die Befdhigung des Individuums zur Teilnahme an Wahlen, insbesondere auf nationaler
Ebene. Auflerdem soll ihnen beigebracht werden, dass man Rechte zu befolgen und
den eigenen Pflichten nachzukommen hat (vgl. Kopiniska/Solarczyk-Szwec 2016).

In der Bildungspolitik wurde zugrunde gelegt, dass das Ziel der politischen Bildung
der Aufbau einer Zivilgesellschaft ist. Das ist fir Polen eine Idee, die nach 1989
aufgetaucht ist; darum erfordert sie unauthoérliche Definition, aber auch Projektion
des Weges der Entwicklung, der optimal ist fir seine Teilnehmer, um aktive und
bewusste Staatsbiirger, die sich zum eigenen Wohl und fiir gesellschaftliche Solidaritit
engagieren, zu werden. In der ,Strategie zur Unterstiitzung der Zivilgesellschaft fir

die Jahre 2009-2015“ wurden folgende Priorititen zugrunde gelegt:

1: aktive, bewusste Biirger, aktive lokale Gemeinschaften,

2: starke Nichtregierungsorganisationen in einem guten Staat,

3: Entwicklung von Nichtregierungsorganisationen fir soziale Integration,
4: Entwicklung des sozialen Unternehmergeists.

Bei der Realisierung der genannten Priorititen sollte die politische Bildung eingeschaltet
werden, die an die gesamte Bevolkerung auf lokaler und globaler Ebene gerichtet ist.

Die Ziele politischer Bildung unterscheiden sich in Abhingigkeit von der zugrunde
gelegten Ideologie, was sehr deutlich im aktuellen politischen Leben Polens zu sehen ist.
Die rechtsorientierte Partei ,Recht und Gerechtigkeit” [poln. Prawo i Sprawiedliwo$¢
(PiS)] huldigt der traditionellen politischen Bildung, die rund um folgende Triade
aufgebaut ist: Nation — Patriotismus — Erinnerung. Die Zentrumsparteien, die mit
einer liberalen Konzeption von Gesellschaft gleichgesetzt werden konnen, sehen als

73



wichtigste Ziele politischer Bildung an, biirgerliche Freiheiten auszuweiten, auf aktives
Staatsbiirgertum vorzubereiten und in der globalen Gesellschaft zu funktionieren. Die
politischen Parteien in Polen betreiben keine Bildungstitigkeit, ihre Ziele realisieren
sie, wenn sie an der Macht sind. Begleitet wird dies vom Fehlen einer Vision, von ge-
sellschaftlich und tiber parteiliche Unterschiede hinweg vereinbarten Zielen politischer
Bildung und konsequent realisierten Priorititen in einem lingeren Zeitraum als dem, in
dem Macht ausgetbt wird. Eine derartige Situation schadet der biirgerlichen Bildung,
die weiterhin als Teil einer nicht gemochten, schmutzigen Politik assoziiert wird.

2. Wie unterscheiden sich diese Ziele politischer Bildung im transnationalen Kontext?

Die Verfiigbarkeit der Fachliteratur ist heute praktisch unbegrenzt. Einen groflen
Einfluss auf den polnischen Diskurs zur politischen Bildung hat englischsprachige
Literatur, was bewirkt, dass Ideen, Konzeptionen und Ansichten sich annihern.
Begleitet wird dies vom niedrigen Level der Innovationstihigkeit einheimischer
Reflexion, die aus dem epistemologischen Bruch nach 1989 resultiert, aus der gerin-
gen Zahl von Experten in diesem Bereich, daraus dass die Problematik politischer
Bildung in den Hintergrund gedringt wird, weil organisierte Strukturen fehlen, die
diese Art der Problematik angehen, und weil ihre Bedeutung im 6ffentlichen Diskurs
angesichts von wirtschaftlichen Schwierigkeiten, Finanzkrise u.A. gemindert wird.

Interessant ist der Bezug auf gesellschaftlich konstruierte Bedeutungen politischer
Bildung in vergleichender Perspektive. Wir verfiigen tiber zwei Studien dieses Typs:
»2Edukacja obywatelska w Niemczech i w Polsce. Raport z badan® (,Biirgerliche
Bildung in Deutschland und Polen. Untersuchungsbericht“), Redaktion Krystyna
Siellawa-Kolbowska (2008) sowie ,,Neoliberalizm a edukacja obywatelska. Studium
poréwnawcze na przykladzie publicznych szkét srednich w Polsce i Kanadzie® (,Neo-
liberalismus und birgerliche Bildung. Vergleichende Studie am Beispiel der 6ffent-
lichen Oberschulen in Polen und Kanada“) von Celina Czech-Wlodarczyk (2012).

Im Fall des ersten Rapports wurden Praktiker und Experten fiir politische Bil-
dung befragt. Unter den polnischen Befragten herrscht Ubereinstimmung, dass
»[...] politische Bildung nicht nur die Vermittlung von Wissen betreffen sollte,
sondern auch das Beibringen von Fihigkeiten und Propagieren staatsbiirgerlicher
Haltungen® (Cwiek—Karpowicz 2008, 59). Als Antwort auf die Frage nach den
Zielen biirgerlicher Bildung prisentieren die Gesprichspartner folgende Haltungen:
»den Biirger daraufvorzubereiten, den Raum zu verstehen und in Anspruch zu nehmen, den ihm
der demokratische Staat gibt* (ebd., 59), ,die B lirger darauf vorzubereiten, Verantwortung da-
fiir zu sibernehmen, dass die Gesellschaft funktioniert“(ebd., 60), ,allgemein verstandene Akti-

vitdten in der Bevilkerung zu unterstiitzen, das Syndrom des Homo Sovieticus zu iiberwinden
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und zu versinnbildlichen, dass von der Haltung des Individuums die Schicksale der Gemein-

schaft abhingen — der lokalen, regionalen, staatlichen und globalen Gemeinschaft“(ebd., 60).

Die meisten Gesprichspartner in Polen zihlten zu den wichtigsten Zielen politischer
Bildung weniger die gute Vorbereitung darauf, in einem demokratischen Staat zu
tunktionieren, als den Biirgern beizubringen, fiir ihr Umfeld aktiv zu werden und
dafiir Verantwortung zu tibernehmen, angefangen bei der Entwicklung der lokalen
Gemeinschaft, aber auch von solchen Werten wie Freiheit, demokratischen Werten,
Menschenrechten zu tiberzeugen (vgl. ebd., 60, 82). In Deutschland wurde bemerkt,
dass sich die Auferungen weniger unterscheiden, die Gesprichspartner legten groferen
Nachdruck auf ,[...] politische Fihigkeiten, eigene Ideen und Gruppeninteressen zu
artikulieren, politischen Diskurs zu fithren und politische Partizipation® (Siellawa-
Kolbowska/F.ada/ Cwiek—Karpowicz 2008, 82).

In vergleichenden Studien zu Lehrkriften fir politische Bildung an weiterfithrenden
Schulen in Polen und Kanada (vgl. Czech-Wlodarczyk 2012) bestand die allgemeine
Ubereinstimmung, dass eines der Ziele politischer Bildung die Lehre von Rechten und
Pflichten in Bezug aufsich selbst und andere ist: ,,A/s Biirger sollten die Schiiler wissen,
wie viel ibnen der Staat gibt und was er von ihnen verlangt. Die Lehrkrifte sollten dafiir
sorgen, dass den Schiilern bewusst ist, dass die Beziehung des Biirgers zum Staat zweiseitig
ist —wie eine Strafie, die in beide Richtungen fiihrt: er kann nicht erwarten, dass er irgend-
etwas bekommt, ohne im Gegenzug etwas dafiir zu geben“(Kanada), (ebd., 146); , Politische
Bildung sollte darauf beruben, den Schiilern Pflichten und Rechte bewusst zu machen, die
sie als Biirger in Bezug auf den Staat haben. Ihnen sind die Mechanismen des Zugangs zu
den Rechten aufzuzeigen, wie sie genutzt werden konnen, aber auch die Konsequenzen,
die daraus resultieren, wenn man seinen Pflichten gegeniiber der Staatsmacht nicht nach-
kommt“(Polen), (ebd., 146). Im Vergleich zu Kanada legten die polnischen Lehrkrifte
Nachdruck auf globales Biirgertum und inklusionsbezogene Herangehensweise in der
politischen Bildung: ,Mit anderen im Einklang leben®, ,ein guter Nachbar sein®, ,Lebre
davon, wie man mit kulturellem Anderssein leben kann, Lehre davon, wie man offen und
tolerant fiir andere sein kann“(Kanada), (ebd., 145); , Ich meine, dass fiir Werte und Kultur
anderer Gemeinschaften und Nationalititen in Polen geworben werden sollte, aber diese
Inhalte miissen nicht unbedingt im Rahmen des Unterrichtsfachs ,Gesellschaftskunde’ realisiert
werden. Solche Inhalte sollten in Geographie, Geschichte oder Polnisch realisiert werden. . K
(Polen), (ebd., 145). Wesentlich sowohl aus Sicht der befragten polnischen Lehrkrifte
(was eine Ausnahme angesichts der allgemeinen Lage darstellt, die in der polnischen
politischen Bildung diagnostiziert wird) als auch aus Sicht der kanadischen ist die
Rolle, die sie zu spielen haben, um den Schiilern kritisches Denken beizubringen und
sie zu ermutigen, fir die lokale Gemeinschaft aktiv zu werden (vgl. ebd., 148, 150).
Lehrkrifte beider Lander forderten eine prazisere Festlegung der Ziele und Inhalte
politischer Bildung: ,In Polen fehlt es an einer breit verstandenen politischen Bildung.
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Alle assoziieren den Terminus mit Gesellschaftskunde, wihrend Inhalte in Verbindung mit
Staatsbiirgertum auch im Rahmen anderer Unterrichtsficher sowie auflerhalb der Schule,
insbesondere im Elternhaus der Schiiler und in ibhrer ndichsten lokalen Gesellschaft realisiert
werden sollten (Polen), (ebd., 152); ,0bwohl solche Inhalte, wie Toleranz, Multikultura-
litat, Offenbeit, Engagement im Rahmen von unterschiedlichen Fichern im Rahmen von
social studies realisiert werden, sind diese Inhalte nicht im Lehrplan integriert und nicht
mit den Inhalten, die im Rahmen von civics realisiert werden, verkniipft. Oft ist es so, dass
manche Inhalte mehrfach realisiert werden, waihrend andere tiberhaupt nicht angesprochen

werden” (Kanada), (ebd., 152).

3. Welche Schnittmengen sehen Sie zwischen polnischer und deutscher politischer
Bildung?

Die polnische und deutsche politische Bildung verbinden das europiische Kulturerbe
und die Geschichte des Kontinents, die Erfahrung autoritirer Systeme und, nach dem
Beitritt Polens zur Europaischen Union, eine Gemeinschaft politischer, wirtschaftlicher
und sozialer Probleme. In besonderer Weise waren wir mit der Deutschen Demokra-
tischen Republik verbunden, da beide Linder in einem aufoktroyierten politischen
System bestanden, das vor allem in der Mentalitit dhnliche Spuren hinterlassen hat.

Gemeinsam fiir beide Linder sind vor allem die Schwierigkeiten, mit denen die
politische Bildung ringen muss. In der schulischen politischen Bildung sind das:
unzureichende Stundenzahl fiir dieses Fach, relativ geringer Rang dieses Fachs in
der Schule, Mangel an fachlich und didaktisch richtig ausgebildetem Personal. In
der auflerschulischen Bildung betrifft die Problemgemeinschaft die Finanzierung
dieses Bildungssektors, das geringere Interesse der Jugendlichen, aber vor allem der
Erwachsenen an politischer Bildung und die damit verbundenen Schwierigkeiten,
Teilnehmer fur diese Art von Angeboten zu finden. Die politische Bildung in den
neuen Bundeslindern Deutschlands und in Polen weist noch mehr Schnittmengen
auf. Erstens das Misstrauen gegentiber politischer Bildung, des Weiteren: Unwillen
gegentiber Politik und Politikern, geringe gesellschaftliche Aktivititen, exklusive
Tendenzen, sich im eigenen Milieu abzuschotten und andere auszuschliefen. Auf
diese Situation wurde dhnlich reagiert — man konzentrierte sich darauf, Biirger zu
aktivieren und kleine Initiativen zu unterstiitzen. Wie einer der deutschen Befragten
sagt: ,Wir geben auch denjenigen Geld, die gerade mal ein Projekt machen, wir fordern
soziales Engagement — und das ist ein Unterschied zu Nordrhein-Westfalen — wir haben
nicht so viele stabile Organisationen, aber viele Biirger, die was machen wollen® (Eada
2008, 48). Ahnlich ist es in Polen, wobei der Umfang der Hilfe wesentlich geringer

1st.
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Die Gemeinschaft der Erfahrungen und Probleme, aber auch die Nachbarschaft
verpflichten zur Zusammenarbeit, dazu, gemeinsame Punkte zu suchen und vonei-
nander zu lernen.

4. Was konnen wir von Polen / Deutschland lernen?

Die Polen bewundern die organisatorisch-institutionellen Bedingungen, die fir
die politische Bildung in Deutschland geschaffen wurden, d.h. die Verantwor-
tung des Staates fiir politische Bildung, die grofle Zahl und Vielfalt sozial aktiver
Institutionen in diesem Bereich, die integrierende Rolle der Schirmorganisati-
onen, die Komplementaritit der schulischen und auflerschulischen politischen
Bildung, die breite Beteiligung verschiedener sozialer Gruppen, einschliefilich
Gruppen, die bei der politischen Bildung benachteiligt werden, inhaltliche Un-
terstiitzung fiir Personal der politischen Bildung, Aktivitit und Errungenschaf-
ten des akademischen Umfeldes in diesem Bereich (vgl. ebd., 48-50). Derartige
Arbeitsbedingungen erleichtern diese von Natur aus schwierige Titigkeit, die oft
an Sisyphos-Arbeit erinnert, stindig aufs Neue, ohne sich den Widrigkeiten zu
ergeben, nicht in Fatalismus zu verfallen, nach einer Niederlage nicht aufzugeben.

Vieles von dem, was wir im Bereich der politischen Bildung von den Deutschen
lernen mochten, ist mit den oben genannten Arbeitsbedingungen verbunden. Ich
beziehe mich auf ein Beispiel: die attraktiven Arbeitsmethoden, die in Deutsch-
land in der auflerschulischen politischen Bildung genutzt werden. In dieser
Hinsicht kann das Personal in Deutschland auf zahlreiche methodische Schu-
lungen, vielfiltige didaktische Hilfen, reichhaltige Erfahrungen aus anderen Be-
reichen der auferschulischen Bildung zihlen: Kultur, Okologie, Fremdsprachen.

Somit mache ich auf allgemeinere, fundamentalere Fragen aufmerksam, die eine
Basis fiir politische Bildung schaffen. Institutionen, die an der politischen Bildung
in Polen beteiligt sind, sollten dem Beispiel Deutschlands folgen, einen Konsens zur
politischen Bildung zu schliefen, nach dem Vorbild des Beutelsbacher Konsenses.
Dieses vor 40 Jahren verfasste Dokument lenkt die Aufmerksamkeit von Inhalten der
politischen Bildung auf zeitlose Prinzipien der politischen Bildung. Die Simplizitit
dieses Dokuments und seine Ausdruckskraft wecken unseren Respekt und bringen
unseren Wunsch zum Ausdruck, dass man sich in der polnischen biirgerlichen
Bildung auch nach diesen Prinzipien richten méchte. Die zweite Frage, auf die ich
aufmerksam machen mochte, betrifft den starken Wert, der in Deutschland auf die
politische Bildung gelegt wird, sowie das Bewusstsein fiir ihren Wert im sozialen und
personlichen Leben. Eine Herausforderung fiir beide Linder ist heutzutage, dieses
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Bewusstsein auf Probleme auszuweiten, die iiber das lokale Umfeld, das eigene Land
und Europa hinausgehen.

5. Wie kann politische Bildung auf die gegenwartigen Probleme in Europa eingehen
(Erstarken europakritischer Parteien, nationalistische und rassistische Tendenzen in
Politik und Zivilgesellschaft, Flucht und Asyl etc.)?

Politische Bildung ist Bestandteil des Systems, das als Ganzes reagieren sollte.
Pidagogen wissen, dass es wirksamer ist vorzubeugen, und Politiker reagieren
meist erst dann, wenn das Problem in groerem Ausmaf und in der Offentlichkeit
besteht. Dann wird erwartet, dass das Problem schnell gel6st wird, z.B. von einer
Organisation, die sich mit politischer Bildung befasst, was in Deutschland Wahr-
nehmung der Feuerwehrfunktion genannt wird. Bildung ist ein Prozess, der nicht
nur kumulativen Charakter hat, es gibt Anderungen, Wendungen, Riickschritte. Es
ist ein langer Weg zuriickzulegen, vom deklarativen zum prozeduralen Wissen; noch
schwieriger ist es, Bewusstsein, Einstellung, Haltung zu dndern. Bildung braucht Zeit!
Die Situation, mit der wir es heute zu tun haben, d.h. Erstarken europakritischer
Parteien, nationalistische und rassistische Tendenzen in Politik und Zivilgesellschaft,
ist eine Reaktion auf das Gefiihl der Gefahr und die ungewisse Zukunft, die mit der
wachsenden Zahl von Flichtlingen und Asylbewerbern aufgetreten ist. Politische
Bildung in Deutschland hat auf die in der Frage genannten Problemstellungen aus
polnischer Perspektive sehr schnell reagiert, auf unterschiedlichen Kanilen und an
vielen Punkten. Das zeugt davon, wie gut die Strukturen der politischen Bildung
tunktionieren. Hatte man sich auf diese Situationen besser vorbereiten kénnen? Ich
denke, dass in der politischen Bildung die Bedeutung von globaler und interkultureller
Bildung noch nicht vollstindig erkannt worden ist. Die Untersuchungen, die an der
Wende vom 20. zum 21. Jahrhundert durchgefiihrt worden sind, zeigten am Beispiel
von Einrichtungen der Erwachsenenbildung verschiedener Triger in Berlin und
Brandenburg, dass die Zahl der Angebote im Bereich der interkulturellen Bildung
mit verstehend-kommunikativem Charakter im Laufe von fiinf Jahren in Berlin von
334 auf 269 gefallen ist und in Brandenburg von 296 auf 342 gestiegen ist, wobei sie
im Durchschnitt auf dem gleichen Level gehalten wurde, in der Situation, dass die
Europiische Union um weitere Linder erweitert worden ist (vgl. Gieseke/Kargul
2005, 94). Wenn wir uns dieses Angebot genauer anschauen, stellt sich heraus, dass
die deutliche Mehrheit Information und Austausch zum Ziel hatte, eine relativ grofle
Gruppe stellten Reisen dar, wihrend Kurse zur Arbeit zur Identitit in Brandenburg
mit der Zahl 8 verbucht wurden und sich diese Zahl in den folgenden fiinf Jahren
nicht verandert hat (vgl. ebd., 95).
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6. Welche Entwicklungspotentiale und -notwendigkeiten sehen Sie in Bezug auf die
transnationale interkulturelle (politische) Bildung?

Ein Entwicklungspotential fiir transnationale interkulturelle Bildung und gleich-
zeitig eine Notwendigkeit ist es, zeitgendssische globale, soziale und 6konomische
Verinderungen in neuen Konzeptionen von Kultur zu berticksichtigen. Ich finde sie
in der deutschen Fachliteratur, u.a. in Arbeiten von Wolfgang Welsch (2005), And-
reas Reckwitz (2006), Homi K. Bhabha (2000), und in der polnischen Fachliteratur
in Arbeiten von Barbara Fatyga (2014) und Tomasz Szlendak (2014). Welsch geht
davon aus, ,dass Kulturen sich faktisch durch Praktiken tiberlagern und verbinden
und transkulturelle Formen ausbilden®. Besonders interessant und addquat angesichts
der Gegenwart ist die Konzeption der Hybridkultur, die hilft, Codes fir kulturelle
Unterschiede zu entschlisseln. ,Hybridisierung® beschreibt Reckwitz als ,Prozess,
der sowohl schleichend sozialisatorisch als auch in vielfiltigen Formen der Ausei-
nandersetzung, der Reibung, des Ringens oder gar der Eruption verlduft* (Fleige
et al. 2015, 132). Kultur ist somit ein Resultat der Reibung von produktiven und
destruktiven Tendenzen bei der Anpassung von Unterschieden. Auch die kulturelle
Differenz sollte neu interpretiert werden. Ziel der kulturellen und interkulturellen
Bildung ist: , Kulturen verbinden und transformieren durch Deuten — Dekonstruieren
— Konstruieren®, in dem verstehend-kommunikative bzw. transkulturelle Zuginge
geschaffen werden (Fleige et al. 2015, 131). (Inter-)Kulturelle Bildung ist eine au-
Rerordentliche Gelegenheit fir die Wechselwirkung von Kérper und Leiblichkeit,
Emotionsarbeit und Aufbau der Intersubjektivitit, was eine Basis darstellt, andere
Kompetenzen zu entwickeln, die in unterschiedlichen Bereichen notwendig sind.
(Inter-)Kulturelle Bildung ist die Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts. Im
Kontext des lebenslangen Lernens ist heute mit groferer Vorsicht an die Konzeption
des Habitus heranzugehen, da sich kulturelle Wirklichkeiten verdndern, wobei sie
neue Anforderungen und Herausforderungen stellen, was die Wirkungskraft von
Herkunft und Milieu reduziert. Die Entwicklung des Menschen hingt davon ab,
wie er seine Beziehungsfihigkeit nutzt: ,Emotionale und kognitive Einfliisse wirken
zusammen und werden im Besonderem auch in der Kulturellen Bildung aktiviert*

(Fleige et al. 2015, 62).

Transnationale interkulturelle Bildung dient der Gleichberechtigung unterschiedli-
cher Herangehensweisen, die aus der Spezifik der Bildungspraxis in den jeweiligen
Lindern resultieren, um auf dieser Basis in Relationen eine gemeinsame, flexible
und offene Lernstrategie zu erarbeiten. Ausgangspunkt ist die Feststellung gemein-
samer Interessen, die einen weit gefassten Vergleich in der Weise ermoglicht, dass
die gemeinsamen historischen, politischen und sozialen Beziehungen nicht aus dem
Blickfeld gelassen werden. Das Aufnehmen von Problemen, die fiir alle Teilneh-
mer wichtig sind, ist die Voraussetzung fiir mentales Engagement der Partner und
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die Grundlage fiir einen reflektierten Austausch zwischen den Partnern auf allen
Etappen der Realisierung des Projekts. Ein wichtiges Prinzip ist es, Probleme breit
zu formulieren, um die Vielfalt/Andersartigkeit der Problematik aus Sicht der ver-
tretenen Linder zu Wort kommen zu lassen. Eine solche Herangehensweise schafft
Bedingungen zur stindigen Differenzierung und Konkretisierung der analysierten
Fragen, der Situation angemessen. Die gleichen Fragen miissen nicht zu identischen
Handlungsstrategien fithren, aber wichtig ist, dass Schnittpunkte und Schnittmengen
entstehen (vgl. Gieseke et al. 2016).

7.Was sind Herausforderungen, auf die politische Bildung in bi- und transnationalen
Begegnungen trifft?

Die grofite Herausforderung ist das immer noch zu geringe Interesse an politischer
Bildung von Seiten der Teilnehmer der bi- und multikulturellen Begegnungen, bei
wachsender Bedeutung von politischer Bildung aus Sicht der Bediirfnisse der jeweiligen
Linder und des Globus. Man kann nicht auf alten und bewihrten Mustern basieren,
man muss hingegen stindig nach neuen Konzeptionen suchen, um Angebote der
politischen Bildung zu schaffen und zu realisieren.

Eine stete Herausforderung ist eine solche Vorgehensweise, die die Vielfalt und die
Unterschiede nicht auf der Suche nach dem, was gemeinsam ist, reduziert, um dazu
beizutragen, dass eine internationale Gemeinschaft geschaffen wird. Es geht um das
Vermischen verschiedener Visionen von politischer Bildung und die Art und Weise
ihrer Realisierung in Lindern in Ost- und West-Europa, in Lindern der Siid- und
der Nord-Halbkugeln, so dass neue Formen/Hybride politischer Bildung entstehen,
die von allen Teilnehmern transnationaler Begegnungen akzeptiert werden. Viele
Herausforderungen werden durch gute Kenntnisse der Sprache ausgeglichen, in der
sich die Teilnehmer von bi- und transnationalen Begegnungen gemeinsam begegnen.

8. Welchen Stellenwert hat Fremdsprachendidaktik im Bereich der transnationalen
politischen Bildung?

Eine (Fremd-)Sprache ist Medium fiir Kommunikation, Verstindigung, Wecken
von Bewusstsein, Offnen fiir eine andere Kultur, fir Fremde in der eigenen Kul-
tur. Aus Sicht der Bedurfnisse transnationaler politischer Bildung ist es besonders
wichtig, interkulturelle Kompetenzen im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts
zu entwickeln, insbesondere das Interesse an einer anderen Kultur zu entwickeln,
ein Bewusstsein zu wecken, Weltbirger zu sein, fiir Ungleichheit zu sensibilisieren,
die aus der Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Kulturen resultiert. Obwohl bereits
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viele Jahre vergangen sind, ist die Idee der Emanzipation durch Alphabetisierung von
Paulo Freire immer noch inspirierend, deren Ziel es ist, Subjekte und Gemeinschaften
zu engagieren, um die Wirklichkeit und die eigene Position in ihr zu verdndern. Es
lohnt sich, die ,Pidagogik der Unterdriickten von Freire heute neu zu lesen und dort
Hinweise zu finden, u.a. fiir Fremdsprachenunterricht als Bestandteil transnationaler
politischer Bildung.

9, Wie konnen au3erschulische und schulische Akteure besser zusammenarbeiten?

In diesem Bereich konnen wir von den Deutschen viel lernen. In Polen bestehen die
Sektoren schulischer und auflerschulischer Bildung nebeneinander und arbeiten in
geringem Maf} zusammen. Die Schule konzentriert sich auf die Realisierung des
Lehrplans, hauptsichlich auf die dort vorgegebenen Inhalte, aber auch organisatorisch
ist in der Schule wenig Platz, um diese Art von Unterrichtseinheiten zu realisieren,
die nicht nur passive Aufnahme, sondern auch aktives Handeln zugrunde legen. Unter
polnischen Bedingungen sehe ich ungenutzte Méglichkeiten, die Problematik politi-
scher Bildung in auferschulischen Angeboten zu realisieren, in Form von Projekten,
die der Schulgemeinschaft und der lokalen Gemeinschaft dienen. Das Angebot von
Trigern auflerschulischer politischer Bildung in Polen ist nicht so reichhaltig wie in
Deutschland, aber Interessierte finden sowohl Nichtregierungsorganisationen, die zur
Zusammenarbeit bereit sind, als auch interessante Angebote auf den Internetseiten
polenweiter Nichtregierungsorganisationen, z.B. Zentrum fiir Birgerliche Bildung
oder die Helsinki-Stiftung fiir Menschenrechte. Leider fehlt es fir Mafinahmen dieser
Art an Finanzmitteln, Motivation der Lehrkrifte bzw. von Personen aufierhalb der
Schule, die bereit wiren, ihre Zeit der Arbeit mit Schiilern zu widmen.

10. Was sind Spezifika der deutsch-polnischen Grenzregion und wie kann auf3er-
schulische politische Bildung darauf eingehen?

Am meisten zum Thema konnen Bewohner des Grenzgebiets sagen oder Personen,
die professionell mit der Entwicklung deutsch-polnischer Beziehungen in diesem
Gebiet verbunden sind (vgl. z.B. Schlof Trebnitz 2014; Busch/Teichmiller 2013).
Besonders im Vergleich zum Grenzgebiet im Osten und im Stiden ist, dass wir hinter
der westlichen Grenze einen starken Partner haben, der den Wert und die Bedeutung
von Bildung fiir die Entwicklung nachbarschaftlicher Beziehungen schitzt und tiber
Finanzmittel fur diese Zwecke verfiigt. Die Aktivitdten auf der deutschen Seite sind
sowohl im Bereich der (inter-)kulturellen Bildung als auch in der politischen Bildung
deutlich stirker als auf der polnischen Seite. In Polen gibt es vor allem kein so um-
fangreiches Netz an Einrichtungen der aulerschulischen Bildung und Angeboten
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an politischer Bildung. Wie sollte auf diese Situation reagiert werden?

Eine langjihrige, langfristige Zusammenarbeit zwischen unterschiedlichen Partnern,
aber vor allem Kontinuitit, die auf aufeinanderfolgenden Vorhaben aufbaut, sowie die
sie begleitenden direkten, dauerhaften, persénlichen Kontakte erleichtern die Bereit-
schaft zur Diskussion und Verstindigung, selbst wenn die allgemeinen Bedingungen
zur Zusammenarbeit schwierig sind bzw. sich verschlechtern.

11. Wie gestaltet sich die Forderlandschaft im Bereich der politischen Bildung in Polen?

Die Forderung politischer Bildung in Polen wird langsam ausgebaut und verbessert.
Eine Schwiche der politischen Bildung ist, dass viele Aufgaben in diesem Bereich
auf Nichtregierungsorganisationen lasten, deren Griindung erst nach 1989 begonnen
wurde. Sie rangen somit mit unterschiedlichen Schwierigkeiten, die fiir diese Etappe
ihrer Entwicklung und die betriebene Titigkeit charakteristisch sind. Leider haben
sie in der Regel keine festen Einnahmequellen, sie miissen sich um Foérdermittel
im Rahmen von Ausschreibungen bewerben. Groflere und allgemein bekannte
Nichtregierungsorganisationen koénnen auf Unterstiitzung der Burger in Form von
1% der Einkommensteuerschuld rechnen, bei der diese im Rahmen ihrer Steuerer-
klirung den Verwendungszweck vorgeben. Eine wichtige Férderung der politischen
Bildung ist das vom Ministerium fiir Arbeit und Soziales fiir die Jahre 2014-2020
aufgenommene Programm ,Fonds fiir Birger-Initiativen®. Im Jahr 2016 wurden 233
Ein-Jahres-Projekte und 83 Zwei-Jahre-Projekte mit einer Gesamtsumme von 60
Mio. PLN bezuschusst.
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Tilman Grammes

Bildung flr Europa: Ein deutsch-polnisches
Gesprach

1. Was ist das Ziel politischer Bildung?*

,Politische Bildung ist so alt wie das Menschengeschlecht®, diesen apodiktischen
Satz stellt Kurt Gerhard Fischer (1970, 9) an den Anfang seiner Einfihrung in die
politische Bildung. Politische Bildung arbeitet, ganz allgemein gesprochen, an der
Fragestellung, wie die so verschiedenen Menschen lernen kénnen, in der einen, ge-
meinsamen Welt friedlich zusammen zu leben, es also irgendwie im Rahmen ihrer
yungeselligen Geselligkeit“ (Kant) miteinander auszuhalten versuchen. Welche all-
gemein verbindlichen, kollektiven Entscheidungen miissen getroffen werden, damit
dieses Zusammenleben nicht im Krieg aller gegen alle endet, sondern vielleicht so-
gar ein wenig besser gelingt? Wie kénnen unterschiedliche Interessen und dabei un-
vermeidlich entstehende Konflikte ,vermittelt“ werden? (Grammes/Welniak 2012)

Das Wort ,Vermittlung® taucht hier nicht erst im Kontext von didaktisch-methodischer
Reflexion auf, sondern ist ein ,immer schon“ gegebenes konstitutives Moment von
Sozialitit auf den Ebenen von Alltag, Zivilgesellschaft und Staat. Insbesondere in
demokratisch organisierten Systemen erwirbt man das hierfiir notwendige Wissen nicht
automatisch, es bedarf systematischer Erfahrung, Wissen und Ubung, Demokratisch
organisierte Gesellschaften zehren von moralisch-normativen Voraussetzungen, die
sie nicht selber generieren konnen, so formulierte ein ehemaliger Verfassungsrichter
(Ernst-Wolfgang Bockenforde). Das macht organisierte politische Bildung und
Demokratiepiadagogik notwendig fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene, in der
Schule und in auflerschulischen Kontexten. Es handelt sich um einen lebenslangen
Lern- und Erfahrungsprozess.

Demokratien kénnen — in pidagogisch-didaktischer Perspektive — normativ als Systeme
ygeteilter gemeinsamer Erfahrung® (Dewey) verstanden werden, und insofern handelt
es sich um lernende Systeme. Ahnlich der Didaktikwissenschaft, der Wissenschaft
von der Auswahl und Begriindung des Wissenswerten, findet in der demokratischen
Offentlichkeit ein Agenda Setting statt. Politische Bildung ist also nicht etwas, was
Demokratie nachtriglich hinzugefiigt wird, sondern sie ist dem demokratischen
Prozess eingewoben. Auflerschulische und informale politische Bildung sind integrale

* Die Interviewfragen wurden gestellt von Nikolaus Teichmiller.
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Bestandteile einer demokratischen zivilgesellschaftlichen Kultur.

Wias ist Politik? Dafiir sind in der Ideengeschichte natiirlich ganz unterschiedliche
Definitionen vorgelegt worden. Formal kann unter Politik die Aufgabe verstanden
werden, in interessenheterogenen und konfliktbehafteten Grof3gruppenverbinden
(Staaten) mehrheitsfihige, allgemeinverbindliche Entscheidungen herzustellen
(Legitimation). Komplexitit, Problemhaltigkeit, Konflikt und Erfolgsunsicherheit
sind zentrale Merkmale des politischen Prozesses. Konfliktorientierung ist ein
Markenzeichen der politischen Bildung, wie sie in der Bundesrepublik Deutschland
spitestens seit 1968 entwickelt wurde — und ist als fachdidaktisches Prinzip selbst
wiederum umstritten.

Ein Kompetenzset, das inzwischen in zahlreiche Bildungspline tibernommen wor-
den ist, und auch auflerschulische Bildungsveranstaltungen strukturieren kann:
Perspektiventibernahme, Konfliktfihigkeit, sozialwissenschaftliches Analysieren,
politisch-moralische Urteilsfahigkeit, Partizipationsfihigkeit/demokratische Hand-
lungskompetenz (Reinhardt 2012, 22-24).

F.D.E. Schleiermacher (1768-1834) formuliert in seinen ,,Pidagogischen Vorlesun-
gen® den Grundsatz, es dirfe die Gegenwart des Lernsubjekts nicht dessen Zukunft
aufgeopfert werden. Eine Demokratie-Pidagogik muss also bereits im Vollzug als
emanzipatorische Erfahrung erlebt werden kénnen. Politische Bildung unterscheidet
sich dadurch von (partei-)politischer Schulung oder Gesinnungsunterricht (Politischer
Unterricht im Unterschied zu Politikunterricht). Der Beutelsbacher Konsens antwortet
auf die padagogische Scheinalternative von Affirmation oder Reform mit der bildungs-
theoretischen Dialektik von Engagement und Reflexion. ,Was in Wissenschaft und
Gesellschaft kontrovers ist, muss im Unterricht als kontrovers erscheinen (www.bpb.
de/die-bpb/51310/beutelsbacher-konsens; vgl. dazu auch Miinchner Manifest 1997
sowie das Manifest der Deutschen Vereinigung fiir politische Bildung ,Demokratie
starken — politische Bildung ausbauen, vom Mirz 2016 http://dvpb.de/wp-content/
uploads/2016/03/dc731bde237721ae07ae7b3eacb73fa0.pdf).! Neu am Beutelsbacher
Konsens ist, dass er diese padagogisch-didaktischen Selbstverstindlichkeiten — ein
Kontroversititsprinzip diirfte sich in der polnischsprachigen Pidagogik und Didaktik

! Der Beutelsbacher Konsens war seit 1976 zu einer Art informellem Grundgesetz der politischen Bildungsarbeit
Eeworden, zunichst nur fiir den schulischen Bereich gedacht, dann auch in der auf8erschulischen Bildung z.T.
ontrovers diskutiert. Dabei ist die Frage in sogenannten Tendenzbetrieben — Bildungseinrichtungen von
Parteien, Kirchen, Verbinden — anders zu beantworten. Hier sind orientierende Schulungskurse und Lehr-
Einge durchaus legitim. In guter Qualitit durchgefithrt, gehen sie tiber ,Mission“ und ,,Schulung* hinaus und
6nnen Reflexion und Miindigkeit anleiten. Erwachsene sind miindig, sie konnen tber ihre Kursteilnahme
eigenstindig entscheiden und beurteilen, ob sie die weltanschaulichen Deutungsangebote von Tendenzbetrieben
annehmen, modifizieren oder zurlickweisen. Es muss deshalb immer fiir die Zielgruppe differenziert werden:
Geht es um Bildungsarbeit mit Kindern, mit Jugendlichen oder mit Erwachsenen? Und zum Lernort: Geht es
um dffentlichen Unterricht in einer staatlichen bzw. privaten Schule oder um Programme der au8erschulischen
politischen Jugend- und Erwachsenenbildung?
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in vergleichbarer Weise finden —in einer innovativen Weise kombiniert und mit dem
Uberwiltigungsverbot sowie dem Interessengebot (Engagement) in Beziehung setzt,
woraus sich seine spannungsreiche und fruchtbare Dynamik ergibt.

Diese pidagogische Aufgabe charakterisiert Mollenhauer in professioneller Ab-
grenzung gegeniber politischem Handeln als ,eher £onservativ, ,nimlich auf die
immer notwendige rationale Legitimation zu verweisen und darauf zu verweisen,
dass die Interessenlagen angesichts wechselnder Probleme sich durchaus verschieben
konnen, darauf, dass jedes einfache Schema zur Erklirung aller Konflikte nicht die
Wahrscheinlichkeit der Wahrheit fiir sich hat, dass schon deshalb die dichotomischen
Schemata Demokratie-Totalitarismus, Herrschende-Beherrschte, Konservative-
Progressive usw. mindestens den Keim des Unverniinftigen enthalten” (Mollenhauer
1970, 167, Hervorhebung T.G.; dhnlich, aber aus anderer Tradition hergeleitet das
deutsch-polnische Autorenteam Benner/Stepkowski 2012).

Als entsprechendes Rollenmodell des Biirgers, der Biirgerin und Minimalziel politi-
scher Bildung gilt der informierte, urteilsfahige Zuschauer, und dieses zu erreichen
stellt bereits eine erhebliche Herausforderung dar. Als anspruchsvolleres, aber noch
immer realistisches Ziel erscheint der interventionstihige Biirger, der/die in repra-
sentativen demokratischen Systemen immer wieder auch die Rolle eines Aktivbiirgers
einnehmen kann. In der Demokratiepiddagogik sind entsprechende Stufen der Par-
tizipation unterschieden worden, von der Fremdbestimmung iiber Mitbestimmung

bis zur Selbstbestimmung und Selbstverwaltung (Busch/Grammes/Welniak 2012).
Die Rolle von , Kritik“ ist dabei auf drei Ebenen zu unterscheiden:

1. Zunichst gibt es die immanente Kritik, das Aufzeigen von Widerspriichen zwischen
Theorie und Praxis, Anspruch und Handlungen, etwa zwischen einem Parteiprogramm
und dem Abstimmungsverhalten dieser Partei im nationalen Parlament.

2. Die positionale Form der Kritik ist das in Demokratien eingebaute System der Checks
and Balances, von Regierung und Opposition, von Pro und Contra im Wechselspiel.
Parlamente sind ,Klassenzimmer“ der Demokratie, deshalb ist es fiir eine politische
Kultur und politische Kommunikation zentral, dass gerade auch an diesem Ort die
in der Bevolkerung vertretenen Sorgen, Wiinsche und Positionen in Wechselrede
von Regierungs- und Oppositionsparteien reprisentiert sind — in Zeiten der digitalen
Social Media mit einem Trend zum Mainstream einer Political Correctness ist dies
schwieriger geworden, und nicht zuletzt Mitursache fiir anwachsenden Rechtspopu-
lismus in europiischen Lindern und fiir andere post-demokratische Entwicklungen.

3. Die agonale Form der Kritik liegt auf der epistemologischen Ebene von Weltanschau-
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ung, kulturellen Glaubenssystemen, Letztbegrindungen (vgl. Mouffe 2011). Denn
schliefilich sind auch Demokratien normative Systeme, die wehrhaft auftreten. Eine
Denknuss stellt das sogenannte Paradox der Demokratie dar: Demokratien kénnen mit
ihren eigenen Mitteln und Methoden, also mit einem Mehrheitsentscheid, abgeschaftt
werden. Ein Beispiel ist das Ende der Weimarer Republik und die Machtergreifung
der Nationalsozialisten in Deutschland 1933. Wieviel Toleranz soll in Demokratien
tir die Feinde der Demokratie gelten? Was sind die nicht-verhandelbaren normativen
Rahmungen von Demokratie? Diese Frage stellt sich auch aktuell immer wieder im
Rahmen politischer Bildungsveranstaltungen. Die Handlungsvarianten werden im
Rahmen des sogenannten pidagogischen Takts unterschiedlich und kontrovers bleiben.

2. Wie unterscheiden sich diese Ziele im transnationalen Kontext?

Wenn man das oben genannte allgemeine Ziel politischer Bi/dung betrachtet, kann
man erkennen, dass die Aufgabe systematisch nur als kosmopolitisch-globale Aufgabe
zu Ende gedacht werden kann. Es geht um die Priifung der Verallgemeinerungsfihigkeit
von Handlungen und Entscheidungen, und um die damit verkniipften normativen
Fragen von Gerechtigkeit und gutem Leben (Stichworte: Menschenrechte, Kinder-
rechte). Dennoch wurde politische Erziechung in der Vergangenheit oft nur in einem
nationalen Kontext gedacht (aber nicht nur!). Dessen Charakter konnte zwischen
Patriotismus und Heimatliebe und Nationalismus bis hin zu Chauvinismus und Ras-
sismus wechseln. Die humanistisch-weltbiirgerlichen Gedanken der Pidagogik, die
Barockpidagogik von Johann Amos Comenius am Beginn der Neuzeit, die Pidagogik
der Aufklirung, und immer wieder einzelne Initiativen, etwa der V6lkerbundspada-

gogik der Zeit nach dem Ersten Weltkrieg, sind dagegen eher eine Randgeschichte.

In einer Global Citizenship Education werden systematisch unterschiedliche Referenz-
rahmen unterschieden und aufeinander bezogen — lokale, féderale, nationalstaatliche,
supranationale (Europarat, Europdische Union), weltbiirgerlich-kosmopolitische
Beztige. Als Schliisselproblem im 21. Jahrhundert bekommt das Verhiltnis der , Zwei-
Reiche (Martin Luther) von Staat/Politik und Religion, von Wissen und Glauben
neue Aufmerksamkeit. Alle diese Ebenen kénnen sich in Bildungsveranstaltungen
wechselseitig befragen und relativieren. Glokalitit — Lokales und Globales vermitteln
sich.

Als Erfahrung aus der globalen Kommunikation méchte ich aus der Redaktion einer
internationalen Zeitschrift berichten, dem Journal of Social Science Education (www.
jsse.org). Ein Problem besteht darin, dass bei den eingereichten Manuskripten hiufig
von vornherein auf eine transnational-kosmopolitische ,Vogelperspektive“ gewech-

selt wird. Eine Tendenz, die noch dadurch gefoérdert wird, dass Global Englisch
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als internationale lingua franca genutzt wird. Wenn wir nun in der internationalen
Kommunikation von vornherein ,global“ denken und uns mitteilen, tritt der Effekt
ein, dass die Texte alle ziemlich dhnlich und damit zugleich ziemlich uninteressant
werden. Auch der Effekt digitaler Maschinen besteht bekanntlich darin, dass wir
immer mehr vom Gleichen als Information angeboten bekommen. In diesem Zusam-
menhang ist provokativ von einer globalen ,citizenship industry“ (Laurance Splitter)
gesprochen worden, eine im globalen Mainstream geforderte Sprechweise, die eine
spezifische Form von Political Correctness bedient.?

Es kommt also gerade in transnationalen Kontexten ganz wesentlich darauf an, die
spezifisch ,lokalen® kulturellen Formen in der Mitteilung nicht zu tberspringen,
um gewissermafen abkirzende Lernschnellwege einzuschlagen. Dann gibt es
schnell nichts Interessantes mehr mitzuteilen. Das Globale muss einen regionalen
Ort haben, es muss sozusagen einen Hafen geben, in dem ein Anker geworfen
werden kann. Das muss nicht unbedingt der Heimathafen sein! Es war eine sehr
eindriickliche Geste, wenn Karol Wojtyta als Papst Johannes Paul II bei jeder An-
kunft in einem fremden Land niederkniete und den Boden kusste. Bildungsarbeit
braucht gute Orte, wie zum Beispiel eine Bildungsstitte wie Schloss Trebnitz.
Zu nennen wiren die Ansitze einer Denkmalpidagogik, der Erinnerungsorte in
der Gedenkstittenarbeit, von der Pflege und Instandsetzung von Kriegsgriber-
stitten bis hin zu einem Projekt wie den Stolpersteinen (www.stolpersteine.eu).

3. Was sind Herausforderungen, auf die politische Bildung in bi- und transna-
tionalen Begegnungen trifft?

Bildungsarbeit ist Arbeit am gegenseitigen besseren Verstehen. Begegnung und
Dialog sind Zauberworte. Der jidische Religionsphilosoph und Pidagoge Martin
Buber hat vom wechselseitig unverstandenen Missverstehen gesprochen; er nannte
das Vergegnung — zwei Gruppen meinen sich verstanden zu haben, es bleibt aber bei
der Etablierung von neuen Stereotypen. Fir die Zeit vor 1989 sind solche Dynami-
ken der Vergegnung anschaulich fiir die Verwandtenbesuche der beiden deutschen

Teilstaaten ,Hiben und Driiben“ beschrieben worden (Bohme 1982). In heutigen

2 In diesem Zusammenhang tritt sprachlich oft der sogenannte sozialistische Komparativ auf: Es handelt sich
um eine DDR-spezifische sprachEche Eigenart, die man auch als ,sozialistisches Futur (Noch+Komparativ-
Stereotype) bezeichnen konnte. Gemeint sind Formulierungen wie noch besser, noch stirker, noch tiefer, noch
konsequenter, immer mebr u.a., die sich in offiziellen Texten zur Staatsbiirgerkundemethodik der DDR gehiuft
finden. Sie werden begleitet von Phrasen wie noch breiter entfalten oder noch konsequenter leiten. Der sozialisti-
sche Komparativ besteht also aus einem verstirkenden Moditikator, einem Adjektivim Komparativ und einem
irgendwie dynamisierenden Verb. Daneben finden sich in entsprechenden Texten hiufig Wachstumsmetaphern
wie stindig wachsend, die die entwicklungslogische Fixierung des Historischen Materialismus ,widerspiegelt.
Literatur: Fix, Ulla: Noch breiter entfalten und wirksamer untermauern. Die Beschreibung von Woértern aus
dem offiziellen Sprachverkehr der DDR nach den Bedingungen ihres Gebrauchs. In: Grosse, Rudolf et al.
(Hrsg.): Beitrige zur Phraseologie, Wortbildung, Lexikologie, Frankfurt/Main u.a. 1992, S. 13-28; Ahrends,
Martin: Allseitig gefestigt. Stichworter zum Sprachgebrauch der DDR, Miinchen 1989.
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Ost-West- oder Nord-Siid-Begegnungen wird es hiufig nicht anders sein.

Die empirische Forschung hat die positive Kontakthypothese hinterfragt. Blofer Kon-
takt muss nicht automatisch zum Abbau von Vorurteilen fihren. Unter ungiinstigen
Umstinden kénnen diese sogar verschirft werden, weil eine neue, inter-kulturelle
Situation meist auch Stress hervorruft und Angste mobilisiert. Am Beispiel von
Schiileraustauschprogrammen in interkulturellen Begegnungen berichtet Winter-
steiner, dass Angst und Unsicherheit vor dem Neuen und Unbekannten eine grofie
Rolle spielen: ,Vielen ist nicht klar, was sie erwartet, und sie beherrschen die andere
Sprache nur unzureichend oder gar nicht. Sie sind zumeist bei Gasteltern unterge-
bracht und verlieren damit sporadisch den Riickhalt der eigenen Gruppe. Es scheint
hier wesentlich zu erkennen, dass eine entsprechende Vorbereitung angstmindernd
wirkt und die Méglichkeiten einer positiven Begegnung wesentlich steigert. Doch
auch der noch so intensive Einsatz angstnehmender Methoden vor dem Austausch
fihrt nicht dazu, dass die eigentliche Begegnung véllig angst- und konfliktfrei erlebt
wird. Schiiler miissen deshalb lernen, Angste und Konflikte als normale Gegeben-
heiten zu akzeptieren und auszuhalten. Gerade das Durchleben von Angsten und
Konflikten hat personlichkeitsbildenden Charakter; es fordert die Selbstindigkeit
und das Selbstvertrauen; dadurch wird die Identitit junger Menschen positiv ver-
starkt. Nachbesprechungen solcher Begegnungen zeigen, dass das bewusste Erleben
eigener Angste im fremden Umfeld die Sensibilitit gegeniiber Angsten anderer
tordert“ (Werner Wintersteiner). Frustrationstoleranz und Enttduschungsfestigkeit
sind gerade in der Begegnungspidagogik ganz wichtig. Und in der interkulturellen
Pidagogik werden entsprechende Phasen von Anniherung, Fremdeln und Distanz
unterschieden.

Glicklicherweise liegen mittlerweile auch in der Forschung zu internationalen Be-
gegnungen in der auflerschulischen Jugend- und Erwachsenenbildung qualitative
empirische Studien vor, die die Mikroprozesse von Interaktion und Kommunikation
solcher Begegnungen dokumentieren und analysieren (vgl. Handrich 1996, Fritz/
Maier/Béhnisch 2006, Perl/Heese 2008, Ilg/Dubiski 2011). Es wird untersucht, ob
Gruppen-Kurzzeitprogramme in internationalen Jugendbegegnungen die Person-
lichkeitsentwicklung der Teilnehmer fordern und ob diese Wirkungen auch noch
Jahre nach der Teilnahme bestehen (Thomas et al. 2007). Was die biografische
Verarbeitung der Erfahrung betrifft, so trug der Austausch hiufig zusammen mit
anderen Erfahrungen zu einer bestimmten Entwicklung bei (,Mosaikeffekt*) oder
initiierte weitere Aktivititen (,Dominoeffekt®).

Ich winschte mir noch mebr solcher Studien — und das ist jetzt tibrigens ein schones

Beispiel fiir den sozialistischen Komparativ. Wir brauchen fir den Austausch tber
die Qualitit von Begegnungen die Dokumentationen guter Praxis. Dabei kénnen
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journalistische Formate wie die Reportage gute Dienste leisten. ,Geschonte® Erfolgs-
berichte von Jugendbegegnungen helfen dagegen nicht. Es ist verdienstvoll, wenn
eine Bildungsstitte wie Schloss Trebnitz mit ihrem Zentrum fir transnationale
Jugendpartizipation und dessen wissenschaftlichem Archiv begonnen hat, mit einer
Sammlung von Projektberichten die so fliichtige Tradition non-formaler Jugend- und
Erwachsenenbildungsarbeit zu dokumentieren und tiberregional sichtbar zu machen.

4. Was konnen wir von Polen / Deutschland lernen?

Ich lese gerade die Feldpostbriefe aus dem Zweiten Weltkrieg von Konrad Jarausch
(1900-1942), herausgegeben von seinem Sohn, dem bekannten Historiker Konrad
Jarausch (Jarausch 2008, engl. Reluctant Accomplice: A Wehrmacht Soldier's Letters
from the Eastern Front, Princeton 2011). Ein nationalkonservativ eingestellter protes-
tantischer Religionslehrer, ein Intellektueller und eher unmilitirischer Mensch, gerit
in ein durch und durch inhumanes System — ein Lehrstiick, was Krieg mit Menschen
macht. Die Lektiire erinnert mich an eine (vermeintliche) Anekdote, die in meinem
eigenen, liberalen Elternhaus in Wiesbaden immer wieder erzihlt wurde — ein mich
heute erschreckendes Beispiel fiir das ,kommunikative Beschweigen* (Gerd Steffens)
der Geschichte von Kriegsverbrechen, Vertreibung und Vernichtung.

Die Anekdote dreht sich um ein Glas Heidelbeersaft, das unser Vater, Jahrgang 1920
und somit aus dem Militirdienst als 19-Jihriger am 01.09.1939 direkt am Uberfall
der deutschen Wehrmacht auf Polen beteiligt, bei einer angeordneten Plinderung,
einem Kriegsverbrechen also, fiir sich auswihlte. Als familidrer Hintergrund gehort
zu dieser Erzihlung, dass unser Vater als Kind Ende der 1920er Jahre miitterliches
Versuchsobjekt einer der zahlreichen lebensreformerischen Bewegungen der Weimarer
Republik geworden war, des esoterischen Kultes der persischen Sekte Mazdaznan
mitsamt der zugehorigen vegetarischen Didt — ein Junge in den Wachstumsjahren
mit vegetarischer Reformhauskost! Dies habe zeitlebens einen (verstindlichen) Heif3-
hunger auf Fleisch und Stfligkeiten zuriicklassen missen. Wihrend seine weitaus
gewitzteren Kumpanen, wie unsere Mutter immer betonte, sich an weitaus wertvol-
leren Beutestiicken schadlos hielten, begnigte sich unser Vater also ,,bescheiden mit
dem verlockenden Heidelbeersaft. Noch dazu entpuppte sich diese Beute nach dem
Offnen als blaue Tinte, und somit unter den gegebenen Umstinden als vollstindig
nutzlos. Die Moral der Geschichte sollte uns Kindern zu Hause immer dazu dienen,
die unginstigen Folgen mangelnder Selbstbeherrschung vorzufihren, wenn man seinen
momentanen Wiinschen, hier der Gier nach Stufligkeiten, unbedacht nachgibt; und sie
sollte wohl auch zeigen, wie wenig lebenstauglich und ,naiv* unser Vater doch immer
schon gewesen sei. Die familidre Anekdote reduziert das Kriegsgeschehen nicht nur
auf eine charakterliche Prifung. Sie blendet den zweifellos gegebenen grausamen
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Kontext von Pliinderung und anderen Kriegsverbrechen vollstindig aus — obwohl
unser Vater sicher davon erzihlt hitte, wenn wir Kinder (und spiter Erwachsene)
denn nachgefragt hitten. Der 25jihrige Soldat kam 1945 als Pazifist aus dem Krieg
zurlick — ,Rithrt niemals auch nur irgendeine Waffe an, das macht nicht nur keinen
Sinn, selbst wenn man im Recht wire, sondern schafft unsiglich neues Leid!“ — die
Wiederbewaffnung der Bundesrepublik Deutschland in den 1950er Jahren zihlte zu

den bittersten, nie verwundenen Enttiuschungen seines Lebens.

Willy Brandts Kniefall von Warschau ist ein Symbolbild auf dem Weg der Ver-
stindigung geworden. Die Geschichte der polnisch-deutschen Bezichungen nach
dem Weltkrieg ist eine verschlungene Geschichte von gemeinsamer Vergangenheit
und trennendem Gedichtnis; ein Lehrstuck, wie aus Tiéter-Opfer-Beziehungen
wieder gute Nachbarn werden konnen. Ein extrem schwieriger Prozess, weil von
den ersten Opfern der nationalsozialistischen Expansionspolitik niemand verlangen
konnte, auf die Titer und ihre Kinder und Enkel zuzugehen (vgl. Bundeszentrale
tir politische Bildung 2009). Das 1991 gegriindete deutsch-polnische Jugendwerk
(DPJW), die polnisch-deutsche Schulbuchkommission, sind Erfolgsgeschichten auf
diesem schwierigen Weg. Der erste Band des deutsch-polnischen Geschichtsbuchs
»2Europa — Unsere Geschichte“ kann ab dem Schuljahr 2016/17 im deutschen und
polnischen Geschichtsunterricht der Sekundarstufe in beiden Sprachen eingesetzt
werden — ein Meilenstein!

Diese Dimension der Begegnung erschliefst sich nicht sofort. Wird im Rahmen
einer internationalen Begegnung bei einem traditionellen Kennenlern-Abend die
Aufgabe gestellt, die Heimatstadt vorzustellen, werden meist zunichst Klischees
aus dem Werbeprospekt des Tourismus-Marketing reproduziert werden. Bei einem
Begegnungsseminar in Trebnitz stellte die Gruppe aus Toruni unkommentiert die
Ruine der Ordensburg Thorn aus dem 14. Jahrhundert vor; die Hamburger Gruppe
zeigte mit Stolz ,unseren Hafen“. Die Geschichte des Deutsch-Ritterordens (Torun),
die Geschichte kolonialer Handelsbeziehungen in der Hafenstadt Hamburg wurden
erst zu einem spiteren Zeitpunkt zum Thema (Joho 2011, anlisslich der bevorste-
henden Fufiball-Europameisterschaft in Polen und der Ukraine erstmals aufgelegt).
Es braucht eine zweite Reflexionsschleife, um eine Distanz zu entwickeln und auch
eine alternative Narration des Eigenen zu riskieren.

In der politischen Bildungsarbeit kommt es darauf an, Kollektivbegriffe von innen
heraus zu differenzieren, faktische Vielfalt zu betonen, Alternativen herauszustellen.
Ein Beispiel ist die aktuelle Flichtlingspolitik im europiischen Kontext, zwischen
,Wir schaffen das!“ (Angela Merkel) und , Es muss eine Obergrenze fiir die Aufnah-
me von Flichtlingen geben!“. Es ist ganz wichtig, die durchaus unterschiedlichen
Positionen von rechten und linken Fliigeln der groflen Volksparteien, CDU und
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SPD, sichtbar zu machen. Fiir Teilnehmende aus Polen ist es vielleicht auch t{iber-
raschend, dass die Leitlinie der deutschen Bundeskanzlerin sowohl innerhalb der
eigenen christlich-demokratischen Union/Volkspartei kontrovers diskutiert wird wie
innerhalb der Regierungsparteien der regierenden Grofen Koalition, und natiirlich
von den Oppositionsparteien alternative Politikstrategien angeboten werden. Ebenso
ist die Position ,,der” rémisch-katholischen Kirche in Polen zum Beispiel viel weniger
homogen, wenn es um grundsitzliche Fragen der Sexualethik und Sozialmoral geht,
als sich dies aus der vereinfachenden Aufenperspektive einer deutschen Offentlichkeit
darstellt. In der internationalen Begegnungsarbeit ist es also fruchtbar, innenpolitische
Konflikte herauszustellen, will man sich differenziert kennen lernen und voneinander
Uberraschen lassen. Politische Bildung durch Begegnung bedeutet zu erfahren, dass
der Andere eventuell ganz anders anders ist, als man es zuvor dachte.

Ich mochte an dieser Stelle einmal ein Lob der Landeskunde wagen. Landeskunde
meint die Darstellung und Analyse kultureller, historischer, raumlicher, sozialer, 6ko-
nomischer, rechtlicher, politischer Aspekte einer Region. Dieses Informationsformat
ist in der auflerschulischen politischen Bildungsarbeit schon lange eher verpont; es
wird verbunden mit ,Institutionenkunde®. Landeskunde gilt als langweilig, trocken,
verstaubt und ,uncool“. Und sicher gibt es nach wie vor Beispiele entsprechender
Veroffentlichungen oder Bildungsangebote. Aber Institutionen kénnen handlungs-
orientiert erlebt werden, indem ihr lebendiges Innenleben erkundet wird, und damit
eine aktiv forschende Haltung gegentiber Gesellschaft und Kultur eingenommen
wird. Die interaktive Publikation des DPJW ,Hitte ich das gewusst! Vademekum
tir Koordinatorinnen und Koordinatoren des deutsch-polnischen Schulaustauschs®
ist eine Schatzkiste mit entsprechenden Anregungen.

Die Bundeszentrale fiir politische Bildung hat ihren ,Linderbericht Polen® seit 2009
nicht mehr aktualisiert (vgl. Alexander 2006; Bingen/Ruckniewicz 2009, Bundeszen-
trale fiir politische Bildung 2011). Die hervorragend aufbereiteten Polen-Analysen,
die vom Deutschen Polen-Institut Darmstadt, der Bremer Forschungsstelle Osteuropa
und der Deutschen Gesellschaft fir Osteuropakunde gemeinsam herausgegeben
werden, erscheinen zweimal monatlich als Lizenzausgabe der Bundeszentrale fiir
politische Bildung online frei verfiigbar (http://www.bpb.de/internationales/europa/
polen/40857/polen-analysen). Zusitzlich kann tiber die Bundeszentrale fiir politische
Bildung der Nachrichtendienst Eurotopics abonniert werden, der um europiische
Aufenperspektiven auf Polen und Deutschland erginzt.

Ich kann nicht beurteilen, wie es mit aktuellen und zuverlissigen Informationen
zum System der formalen und non-formalen Bildung in den 16 deutschen Bundes-
lindern in Polen aussieht. In umgekehrter Richtung gilt jedenfalls, dass wir aus den
polnischen bildungspolitischen und didaktischen Diskussionen ganz wenig wissen,
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weil viel zu selten ins Deutsche tibersetzt wird. In der Padagogik beschrinkt sich
das Wissen vielleicht auf die — wenigen — in Deutschland kanonisierten pidagogi-
schen Klassiker (Szymanski 2009, vgl. Kawerau 1923 und die Hinweise bei Busch
2016, 328f.). Der Name Janusz Korczak wird immer wieder genannt, wiewohl sein
Gesamtwerk trotz einer deutschen Werkausgabe (hrsg. von Friedhelm Beiner im
Gtersloher Verlagshaus) wenig bekannt ist. Die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg
wird fir alle post-sozialistischen osteuropdischen Staaten mit einer sozialistischen
Pidagogik assoziiert, die gegenwirtig als ,, Fuinote der Weltgeschichte“ eingeschitzt
wird und als iberholt gilt — meines Erachtens ganz zu Unrecht tbrigens, weil an
dem Versuch, durch Mission und Schulung den neuen, sozialistischen Menschen zu
schaffen, Grundfiguren politischer Bildung erkennbar sind. Eine der Dokumentation
der DDR Staatsburgerkunde-Methodik vergleichbare Monographie zu Grammes/
Schluss/Vogler (2006) ist mir fiir Polen oder andere postsozialistische Staaten nicht
bekannt, und das Zeitfenster zur Materialsicherung wohl auch verstrichen.

In einer Kooperation der Universitit Toruni mit der Universitit Hamburg haben wir
deswegen ein Ubersetzungsprojekt gestartet: ,Biirgerbildung in Polen (Solarczyk-
Szwec/Kopiriska/Grammes 2017). Hier geht es darum, auf den unterschiedlichen
Ebenen von Bildungsplinen, schulischen Curricula, exemplarischen Unterrichts-
aufzeichnungen zu dokumentieren, was die Nachbarn im Bereich der schulischen
und auflerschulischen politischen Bildung tun und welche Erfahrungen darin
verarbeitet werden. Geldgeber wie die EU wiren gut beraten, wenn sie kriftig
Mittel fiir Ubersetzungen zur Verfiigung stellten. Lesen hilft beim Kennenlernen!

5. Welche Schnittmengen sehen Sie zwischen polnischer und deutscher politi-
scher Bildung?

Ké6nnen nationale Kulturen politischer Bildung tiberhaupt homogen gedacht werden?
Die Antwort lautet selbstverstindlich ,nein®, und das gilt erst recht fiir féderale
Bildungssysteme wie in Deutschland mit 16 einzelstaatlichen Bildungspolitiken.
Eine gewisse Falle auch dieser Frage liegt darin, dass sie dazu verleiten kénnte, mit
(nationalen) Wesenseigenschaften zu arbeiten. Lernen kann ,Deutschland nicht
von ,,Polen®, sondern Lernen findet nur zwischen einzelnen und unterschiedlichen
Biirgerinnen und Biirgern in der unmittelbaren Begegnung statt. Und das ist es ja,
was den Kern der Methodik der meisten kulturell-politischen Bildungsveranstal-
tungen ausmacht: der Erfahrungsaustausch in der unmittelbaren Begegnung, das
gemeinsame Machen neuer Erfahrungen.

Einen vielversprechenden innovativen Zugang haben Ewa Artych und Wiestawa
Witkowska unternommen. In einer Fotoreportage stellen sie den Schultag einer
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Schiilerin oder eines Schiilers am Maria Sktodowska-Curie Liceum, Sokotéw Podlaski
aus demokratiepidagogischer Perspektive dar (Artych/Witkowska 2014). Die in den
Fotoreportagen versteckten offiziellen und ,heimlichen“ Lehrpline kénnen mit den
entsprechenden Schulportraits aus Deutschland, Dianemark und Japan in derselben
Ausgabe verglichen werden. Fotos sind iiberhaupt ein guter Impuls, um in der poli-
tischen Jugend- und Erwachsenenbildung tiber basale Konzepte von Lebensweisen
und Kultur miteinander ins Gesprich zu kommen.

Mein Eindruck ist, dass das Verhiltnis von besonderer Nidhe und Distanz im pol-
nisch-deutschen Verhiltnis dabei fiir die Initiation von Bildungsprozessen giinstig
ist. Die Nachbarn sind sich in ihren sozio-kulturellen Erfahrungen vertraut, und
doch unihnlich genug, so dass eine Begegnung nicht langweilig zu werden droht.
Die katholische Kirche, deren Rolle in der polnischen Kultur eine andere ist als in
der deutschen, ist ein spannendes Beispiel fiir eine seit jeher trans-national agierende
Institution, die sogar tiber einen eigenen Staat verfligt. Ein gemeinsamer Referenzrah-
men von ,christlichem Abendland“ oder ,europiischer Kultur kann befragt werden.
Dazu eignen sich tri-nationale Begegnungen, zum Beispiel mit jungen Menschen
aus Israel oder arabischen Staaten. Auch der Bezug auf ,Europa“ kann dieses Dritte
darstellen. Oder eine Auflenperspektive auf Europa, etwa wenn internationale Stu-
dierende aus Asien oder Afrika an einer Bildungsveranstaltung partizipieren kénnen.

6. Wie kann politische Bildung auf die gegenwartigen Probleme in Europa
eingehen (Erstarken europakritischer Parteien, nationalistische und rassisti-
sche Tendenzen in Politik und Zivilgesellschaft, Flucht und Asyl, etc.)?

Generell ist Zuriickhaltung gegeniiber der sogenannten Feuerwehrfunktion politischer
Bildung geboten, weil diese in der Offentlichkeit schnell uneinlésbare Erwartungen
weckt, was dann zu Enttduschungen fihrt. Bildungsarbeit folgt einer anderen Logik
als politische Arbeit, die viel schneller ihre Entscheidungen treffen muss. In der
Bildungsarbeit muss noch viel linger zugehort werden: ,Der Lehrer muf} die Into-
leranz gegeniiber jeder Intoleranz mit Toleranz gegentiber den (noch!) Intoleranten
zu verbinden trachten (Wolfgang Hilligen, in Grammes 2016). Dieses Prinzip gilt
auch in der aufRerschulischen Bildungsarbeit. Wenn ein Teilnehmender ein nazis-
tisches Symbol provokativ zur Schau stellt, kann es aufgrund von unerwiinschten
Nebenfolgen, z.B. generelle Beeintrichtigung des Vertrauensverhiltnisses gegeniiber
der Gesamtgruppe, geboten sein, nicht in jedem Fall sofort Polizei und Justiz einzu-
schalten, sondern zunichst das padagogische Gesprich zu suchen. Ebenso kann in
einer anderen Situation auch einmal ,klare Kante“ (Null Toleranz) angezeigt sein.

Gegenwirtig tberzieht die rechtspopulistische Partei Alternative fiir Deutschland
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(AfD), die 2013 als Reaktion auf die Euro-Rettungspolitik gegriindet wurde und
die inzwischen in elf von 16 Landesparlamenten vertreten ist (Stand: November
2016), Triger politischer Bildung regelmiflig mit (parlamentarischen) Anfragen,
warum sie zu Debatten und Podiumsdiskussionen nicht eingeladen worden sei.
Man beklagt sich zudem tber aus eigener Sicht einseitig negative Darstellung in
Lernmedien (Konflikt um Arbeitsblitter des Schroedel Schulbuchverlages). Es han-
dele sich um politische Indoktrination, was dem Beutelsbacher Konsens mit seinem
Kontroversgebot widerspreche. Oft iibersehen wird, dass der Beutelsbacher Konsens
eine ebenso subtile wie prizise Differenzmarkierung enthalt: ,Was in Wissenschaft
und Politik kontrovers ist...“ Mit der Unterscheidung von Wissenschaft und Politik
sind verschiedene Modi von ,Kontroversitit und Kritik angesprochen (vgl. Frage
1). Es ist zu unterscheiden u.a. zwischen einer (politischen) Standpunktkritik und
einer immanenten (sozialwissenschaftlichen) Kritik, die auf die Priifung der inneren
Stimmigkeit einer Argumentation zielt. Kontroversitit und Kritik miissen tiber das
holzschnittartige Pro-Contra-Schema hinaus gedacht werden. Es ist der Eindruck
zu vermeiden, als wiren alle Standpunkte grundsitzlich gleichermaflen giltig;
denn solche Gleich-Giiltigkeit kann zu einer allgemeinen Gleichgiltigkeit gegen-
tber Urteilen und Handlungen im gesellschaftlichen Bereich fithren und politische
Apathie verstirken. Was bedeutet in diesem Fall also Dialog? Die Position der AfD
mit ihrer Europa-Skepsis ist anzuhéren, aber in den Argumenten in einer zweiten
sozialwissenschaftlichen Reflexionsschleife dem Faktencheck zu unterziehen. Erst
die Doppelstrategie von Faktenklirung auf der Sachebene bei gleichzeitiger unbe-
dingter Anerkennung als Person im gleichberechtigten Diskurs vermeidet die ,Wer-
befalle®, in die der Dialog mit extremistischen Positionen fithren kann. Politische
Bildung erfordert in der Regel mindestens eine doppelte Reflexionsschleife — ein
,second order thinking“ und Meta-Lernen. Die Grenze zwischen gerechtfertigtem
Urteil und zuriickzuweisendem, didaktisch nicht kontroversem Vorurteil ist klar
zu markieren, etwa wenn es um rassistische Formulierungen in Parteiprogrammen
oder Hate Speech in einer Jugendbegegnung geht. Auch das pluralistische ,we agree
to disagree“ des Kontroversititsprinzips erfordert einen demokratischen Minimal-
konsens als normativen Rahmen. Aber streitbare, wehrhafte Demokratie wire im
zivil- oder strafrechtlichen, im medial-offentlichen Raum anders zu bestimmen
als in der geschitzten Halboffentlichkeit des Klassenzimmers. Ein exemplarisches

Modell bietet Fischer (2016). (Vgl. hierzu ausfihrlich Grammes 2016 und 2017.)

7.Wie kénnen auBerschulische und schulische Akteure besser zusammenarbeiten?
Aus meiner Hamburger Sicht ist die Entwicklung der Zusammenarbeit schulischer

und auflerschulischer Akteure im letzten Jahrzehnt ausgesprochen positiv verlaufen.
Die Vernetzung mit kommunalen Akteuren, die Einbeziehung von Realerfahrungen
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in das Schulleben ist Standardkriterium bei der Qualititsbeurteilung von Schulen
durch Evaluationsagenturen oder bei Schulpreisen wie zum Beispiel ,Demokratie er-
leben®. Ein grofier Verdienst bei dieser Entwicklung kommt der 2005 aus dem aktiven
Netzwerk des bundesweiten Programms ,,Demokratie lernen & leben® (2002-2007)
gegriindeten Deutschen Gesellschaft fiir Demokratiepidagogik zu (www.degede.de;
vgl. das Jahrbuch Demokratiepidagogik 2012ff. sowie das Magdeburger Manifest).

In der internationalen Begegnungspiddagogik muss der Aspekt (unbeabsichtig-
ter) Eliten-Forderung sorgfiltig kontrolliert werden. Eine Beobachtung dazu aus
der Perspektive inklusiver Bildung: , Aufler-schulische” non-formale Aktivititen
versprechen immer auch eine besondere Form von Freiheit, auch von Aufsicht
und Kontrolle durch Erwachsene. Dies kann bei Eltern Sorgen und Angste um
die Sicherheit ihrer Kinder auslosen, etwa wenn es um das Einverstindnis fir die
Teilnahme an einer internationalen Kinderfreizeit oder Jugendbegegnung geht.
Ich kenne Berliner Familien, die Bedenken haben, ihre Kinder in lindliche Re-
gionen ostlicher Bundeslidnder reisen zu lassen, weil sie dort fremdenfeindliche
Ubergriffe befiirchten. Solche Sorgen werden manche Eltern in Polen dhnlich
plagen, wenn sie einen Aufenthalt ihrer Kinder in Deutschland unterstiitzen sollen.

8. Welche Entwicklungspotentiale und -notwendigkeiten sehen Sie in Bezug
auf die transnationale interkulturelle (politische) Bildungsarbeit?

»<Kosmopolitisierung® stellt aus meiner Sicht unter den didaktischen Prinzipien die
markanteste Akzentverschiebung in den Diskursen zur politischen Bildung in den
letzten Jahren dar. In den heterogenen Klassenzimmern von deutschen Grof3stidten
hat sich lingst ein mehrsprachiger ,world classroom® entwickelt, dessen Ressourcen
und Potentiale genutzt werden wollen. Wir miissen alle Lehrplanthemen systema-
tisch anhand der Prinzipien globalen Lernens und transkultureller Didaktik neu
durchdenken: Was kann Verfassungspatriotismus im 21. Jahrhundert bedeuten? Der
(welcher?) Nationalstaat ist nur eine Bezugskategorie in transnationalen Mehrebenen-
systemen. Soll Nationalgeschichte oder Weltgeschichte (Globalgeschichte) im Fokus
stehen? Welche Rolle wird Religion als Machtfaktor im 21. Jahrhundert spielen?
Sind Menschenrechte universal formulierbar oder letztlich selbst noch Ausdruck
westlicher Dominanz? Eine europabezogene thematische Orientierung kann oft eine
Bruckenfunktion zwischen partikularistischen und universalistischen Argumenten
einnehmen. Internationale Schulen und Europa-Schulen kénnen eine Vorreiterrolle
bei der Entwicklung eines entsprechenden ,world curriculum® spielen. Als Konzept fiir
eine entsprechende Schul- und Unterrichtsentwicklung vgl. die Online-Handreichung

Europa in der Hamburger Schule (Grammes/Klink/Sammoray 2016).
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Die Erfahrung, dass es, um entsprechende heterogene Gruppen herzustellen, oft
gunstig ist, iber binationale Gruppenzusammenstellungen hinauszugehen und mit
tri- und multinationalen Gruppenzusammensetzungen zu arbeiten, wird in vielen
EU-Programmen umgesetzt. Dabei bringen viele Teilnehmende Erfahrungen als
transnationale Akteure mit, die in den Bildungsangeboten auch zur Sprache kommen
mussen. Das beginnt mit schwierigen Familienbesuchen in den Schulferien und den
Uberlegungen zu ihrer Finanzierung. Logistische Probleme wie der Kauf giinstiger
Flugtickets, der Abschluss notwendiger Versicherungen etc. sind abzuwigen und zu
entscheiden. Schon Kinder und Jugendliche erleben ihre Eltern und Grofeltern bei
den Herausforderungen, sich in unterschiedlichen nationalen Sozialsystemen zu-
rechtzufinden und 6konomisch klug zu handeln, was von der Umwelt oft als ,,soziale
Sicherungssysteme egoistisch ausnutzen wahrgenommen wird. Die hierbei erworbenen
und mitgebrachten Kompetenzen einer ,Lebensfihrungskunst® brauchen Anerkennung

(vgl. als Beispiel fiir gute Praxis das ,Kaffee zum Gluck®, Teichmiiller in diesem Band).

9. Welchen Stellenwert hat Fremdsprachendidaktik im Bereich der transnatio-
nalen politischen Bildung?

Sprache ist Bedeutung, transportiert Kultur. In internationalen Begegnungssemi-
naren habe ich die notwendige Ubersetzungsarbeit immer als eine Bereicherung der
reflexiven Potentiale eines Themas empfunden. Die zunichst empfundene Verlang-
samung, die eintritt, etwa beim konsekutiven Ubersetzen, beim Nachfragen, beim
Sprechen in sog. einfacher Sprache, bietet einen Gewinn an Reflexivitit durch die
seingebaute Langsamkeit®.

Polnisch und Deutsch bilden ein sogenanntes asymmetrisches Sprachenpaar. Nicht
zuletzt als Korrektiv ist es wichtig, regelmifdig mehrsprachig zu arbeiten und in
Bildungsveranstaltungen konsequent entsprechende Textangebote entsprechend der
pluralistischen Mehrsprachigkeitspolitik der EU zu machen.

Ich finde es wichtig, in Publikationen Ubersetzungsprobleme nicht zu glitten und
,wegzuiibersetzen®, sondern sie als Ubersetzungsbriiche kenntlich zu machen und
reflektierbar zu halten (Badstiibner-Kizik 2015). Das Ubersetzungsproblem kann
in einer Fufinote oder einem Glossar erldutert und transparent gehalten werden;
Alternativiibersetzungen kénnen angegeben werden (vgl. sehr instruktiv, wenn auch
fir den tschechisch-deutschen Kontext, Engel et al. 2014).

Eine notorische Baustelle ist der deutsche Fachbegriff der ,politischen Bildung®,

weil hier gleich zwei Ubersetzungsprobleme zusammenkommen. ,Politik* ist in der
deutschen Fachsprache neutral oder positiv konnotiert und wird nicht (negativ) mit
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»Parteipolitik“ verbunden. Das Wort ,Bildung® ist bereits in der deutschen Sprache
ein schillerndes, ,dunkles Wort. Ist , Burgerkunde“ eine addquate Ubersetzung?

Die Verkniipfung von kultureller mit gesellschaftlich-politischer Bildungsarbeit ist
vielversprechend. Asthetische Medien, Film, Fotografie, die Arbeit mit Kinder-
und Jugendliteratur (vgl. Neubert 1993; Dahrendorf/Nauschiitz 1999; Hoffmann
2011 und 2012; Dedecius 2011) kénnen Erfahrungsbereiche sprachlich zuging-
lich machen, die emotional sensibel und zudem ambivalent und uneindeutig sind.
In einem Erzdhlcafé kénnte eine Familienanekdote, wie ich sie aus dem eigenen
Erleben oben geschildert habe, Thema sein. Anlass fir Gespriche kann die Bio-
grafie von Walerjan Wrobel aus dem polnischen Ort Falkéw sein, der in einem
Sondergerichtsverfahren von den Nationalsozialisten ermordert wurde (vgl. www.
stiftung-denkmal.de/jugendwebsite/r_pdf/walerjan.pdf Schminck-Gustavus 1986).

10. Wie gestaltet sich die Forderlandschaft im Bereich der politischen Bildung
in Deutschland und in Polen? An welchen Bereichen konnten diese verbessert
werden?

Noch eine andere Reform hat Auswirkungen auf die auflerschulische Bildungsland-
schaft: Die traditionelle deutsche Halbtagsschule ist inzwischen fast flichendeckend
durch einen Ganztagsschulbetrieb abgelost worden. Dies bringt nicht nur Vorteile
tir das Verhiltnis von Schule zu auferschulischen Trigern mit sich. Der Lernraum
Schule kann Aktivititen usurpieren, die zuvor von auflerschulischen Akteuren au-
tonom wahrgenommen wurden. Es kommt jetzt sozusagen ,alles aus einer Hand“
des schulischen Bildungszentrums; es ist nicht mehr klar, ob es sich beim Ganztag
um ein Betreuungs- oder ein Bildungsprojekt handeln soll. Manchmal erinnere ich
mich nostalgisch an eine (deutsche) Schulzeit der 1970er Jahre, die um 13:00 Uhr
endete, selbstindige unbetreute (!) Hausaufgaben forderte, und wo Jugendfeuerwehr,
Konfirmanden- oder Kommunionunterricht ganz unabhingig von ,Schule® statt-
fanden. Diese Relationen wiren unter den Bedingungen neuer Familienformen und
flexibilisierter gesellschaftlicher (Arbeits-)Zeitpolitiken neu zu durchdenken. Ein
sehr nachahmenswertes Beispiel ist in den 16 unterschiedlichen féderalen Bildungs-
systemen Deutschlands die Losung, wie sie im Bundesland Nordrhein-Westfalen
praktiziert wird: Ganztag als Kooperationsprojekt von Schule, Jugendhilfe und
weiteren Partnern, mit kommunalen Qualititszirkeln als Vernetzungsinitiativen in

lokalen Bildungslandschaften (vgl. dazu auch Sturzenhecker 2015).

Wenn es gestattet ist, mochte ich die Rede von ,,Herausforderungen®, die ,sich stel-
len®, auch mit einem skeptischen Fragezeichen versehen. Im Geschift der Akquise
von Férdermitteln sind Akteure der internationalen auflerschulischen Bildungsarbeit
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durch die Ausschreibungstexte genétigt, solche ,, Herausforderungen zu thematisieren,
und manchmal dabei wohl auch zu dramatisieren. Es stellt sich eine Antragsprosa
ein, ,sozialistische Komparative“ wie ,,immer mehr®, ,immer hoher* suggerieren
eine Gesetzmifligkeit der menschlichen Héherentwicklung der Gesellschaft. Da
steigen auch Rechtsextremismus und Jugendarbeitslosigkeit ,immer mehr“ an, und
die politische Bildung soll in der Feuerwehrfunktion etwas richten, was eigentlich
Aufgabe von Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik wire. Diese Antragsprosa tibertrigt
sich in die Veranstaltungen, eine internationale Sprechweise feiert ,Vielfalt“, Hete-
rogenitit und Inklusion.

Gleichzeitig forciert das Antragsgeschift einen Originalitits- und Inno-
vationszwang, etwa in Europaprojekten. Dadurch kommt es aber zu kei-
ner Akkumulation von Erfahrungswissen, einer Optimierung durch Wie-
derholung — auch wenn die entsprechenden Antrige immer einen Nachweis
entsprechender Nachhaltigkeit durch Ubernahmen in den Regelbetrieb einfor-
dern. Weil gerade erfolgreiche Veranstaltungen oft , Eintagsfliegen® bleiben, fiih-
ren sie dann nicht zur Etablierung einer guten Infrastruktur politischer Bildung.

11. Was sind Spezifika der deutsch-polnischen Grenzregion und wie kann au-
Berschulische politische Bildung darauf eingehen?

,Grenzen“ stellen insofern immer schon ein lohnendes Thema der gesellschaftlich-
politischen Bildungsarbeit dar, wenn man dabei nicht nur an rdumliche Grenzen und
ihre historisch-kulturelle Relativitit denkt — jeder Blick in einen Historischen Welt-
atlas fiir die deutsch-polnischen Grenzen gentigt hier (Garske 2013). Ich bin in einer
beschaulichen Kurstadt (Wiesbaden) in der Mitte Deutschlands aufgewachsen, wo vor
2000 Jahren einmal ein Schutzwall (Limes) das rémische Imperium von den gar nicht
so ,barbarischen“ Germanen trennen sollte. Die Zeit meines Studiums habe ich im
damaligen West-Berlin verbracht. Die geteilte Grenz- und Frontstadt bot im Kalten
Krieg exemplarische Lern- und Erfahrungsméglichkeiten im Rahmen einer politischen
Reisepidagogik (Grammes 2012). ,Regionale Kontaktdidaktik“ (Badstibner-Kizik
2012 und in diesem Band) ist ein weiterfithrendes Konzept mit vielen Anschluss-
stellen zu politischer Bildung auf der Ebene von Partikularismus und Universalis-
mus, von Regionalitit und Globalitit. Es gilt, immer Unterschiede und Gemeinsam-
keiten wahrzunehmen, diese nicht zu ontologisieren, sondern sie flexibel zu halten.

In der Bildungsarbeit ist es heute selbstverstindlich, Bildung als ein transformatives
Geschehen zu konzipieren, das sich tiberhaupt erst an Grenzen und den durch sie
ausgelosten Irritationen entziindet (im abendlandischen Verstindnis von Bildung als
Umwendung vgl. Benner/Stepkowski 2011; reprisentativ fiir die deutschsprachige
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sozial-konstruktivistische Bildungstheorie vgl. Koller 2012). Das Konzept ,Grenze®
wird dabei nicht nur raumlich verstanden, sondern auf alle anderen Differenzmar-
kierungen — Kultur (wir/die), Geschlecht (er/sie), Nationalitit (Polen/Deutschland),
,Differenzmarkierungen® (polnisch/deutsch), Religion (immanent/transzendent — vgl.
Stepkowski 2014) usw. — ausgedehnt und in einem Konzept von Diversitit durch
wechselseitige Befragung relativiert.

Grenzenlos, ohne ,Grenzen“ in diesem Sinne gibe es keine Kulturen, und ohne
Kulturen als Lebensformen stellte sich keine politische Bildungsaufgabe (vgl. Busch
und Teichmiiller in diesem Band).
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Camilla Badstiuibner-Kizik

Gemeinsam lernen im Grenzbereich? Zu den
Grundlagen einer regionalen Kontaktdidaktik’

1. Zum Begriff

Lernprozesse verlaufen besonders wirkungsvoll und nachhaltig, wenn sie, vom Eigenen
und Bekannten ausgehend, iber Vergleich und Kontrastierung sowohl Verbindendes als
auch Trennendes reflektieren und Neues schrittweise erarbeiten. Nimmt man diesen
Ansatz konstruktivistischen Lernens ernst, so sollten Lerninhalte immer wieder neu
und konkret im direkten Bezug auf die jeweilige Situation einzelner Lernergruppen
ausgewihlt und aufbereitet werden. Das meint die aufler Frage stehende Notwendig-
keit einer inhaltlichen und methodischen Differenzierung von Lernprozessen nach
Alter und Erfahrungshorizont der Lernenden, das meint aber auch ihre Anpassung
an regionale (und lokale) Gegebenheiten, unter denen Lernen stattfindet. Man muss
davon ausgehen, dass Lernende nur in Ausnahmefillen ,,unbeschriebene Blitter” so-
wohl in Bezug auf ihre Lernumgebung als auch ihre Lerngegenstinde sind, sie sind
vielmehr immer auch Teilnehmer an unterschiedlichen (lokal, regional, national oder
auch generationstypisch geprigten) Diskursen in und auflerhalb der Institution Schule
(z.B. iber die Familie, die Massenmedien, andere Schulficher). Diese Diskurse prigen
sie, bevor sie in organisierte schulische Lernprozesse eintreten bzw. wirken parallel zu
diesen weiter und haben somit mittelbar Einfluss auf die Einstellung zum Lerngegen-
stand und auf das Gelingen des Lernprozesses. Eine Moglichkeit dafiir, Lernprozesse
hinsichtlich spezifischer lokaler und regionaler Lernumgebungen zu differenzieren,
kann das Konzept der regionalen Kontaktdidaktik bieten.

1. Eszielt darauf ab, bestehende Kontakte zwischen konkreten Lernergruppen und ihren
Lehr- und Lerngegenstinden zu erfassen, sie fiir institutionalisierte Lernprozesse
aufzugreifen und positiv zu nutzen sowie immer neue Kontaktfelder zu erschlie-
Ren. Als Kontakte sind dabei Begegnungen mit potentiell fachrelevanten Inhalten,
Gegenstinden, Formen, aber auch , Irigern® (Personen) didaktischer Prozesse zu
verstehen. Es geht dabei einerseits darum, bereits stattgefundene Begegnungen
fruchtbar zu machen, sowie andererseits, neue Begegnungen zu erméglichen.

! Der vorliegende Text ist ein geringfﬁgig aktualisierter Nachdruck des Beitrages Badstiibner-Kizik 2012. Die
Autorin hat das Thema mehrfach aufgegriffen (vgl. Badstiibner-Kizik 2004; 2007; 2010; 2013). Der vorliegende
Text beruht auf den Arbeiten von 2010 und 2013.
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2. Bezogen auf das Unterrichtsfach Deutsch als Fremdsprache kann Begegnung
beispielsweise bedeuten, bestimmten mit dem Fach verbundenen Inhalten (z.B.
Wortern, Regeln, Namen, Daten, Bildern, Klingen, Gegenstinden, Symbolen,
Ritualen oder Handlungen), Gegenstinden bzw. Materialien (z.B. Biichern,
Filmen, Eintritts- oder Fahrkarten, Miinzen), Formen (z.B. Klassenarbeiten,
Zensuren, Ausfligen) oder auch Personen (z.B. Lehrpersonen, Touristen, Aus-
tauschklassen) in oder auflerhalb eines organisierten didaktischen Prozesses
ausgesetzt (gewesen) zu sein. Solche Begegnungen kénnen unerkannt und un-
reflektiert bleiben (z.B. Teilnahme am o6ffentlichen Diskurs der Massenmedien),
bewusst abgelehnt werden oder negativ verlaufen, nur im Idealfall miinden sie
— mit Hilfe von Wiederholung, Difterenzierung und Intensivierung — in einen
dauerhaften und ausbaufihigen Kontakt.

3. Indiesem Kontext meint Didaktik die adressatengerechte Auswahl, Anordnung
(auch Progression), methodische Aufbereitung, Vermittlung und Begleitung von
solchen Begegnungen sowie die nachhaltige Initiierung von neuen Begegnungs-
teldern. Dazu gehoren aber ebenfalls Strategien, die dabei helfen, den Trugschluss
der sog. ,Kontakthypothese“ zu tiberwinden. Sie besagt, dass intensive und
umfangreiche Kontakte mit ,Anderen® automatisch zum Abbau von Vorurtei-
len und zur besseren Interaktionsfihigkeit fithren, eine Ansicht, die auch in der
Fremdsprachendidaktik gelegentlich geduflert wird. Eine Kontaktdidaktik wird
daher vor allem auch Merkmale eines ,vorbereitende[n] vorstrukturierende[n],
zur selbstindigen Urteilsbildung anregende[n] Ansatz[es]“ tragen, d.h., sie wird
interkulturelles Lernen im weitesten Sinne anregen und férdern (vgl. Volkmann
2002, 23). Fiir Lehrende schliefit das die Notwendigkeit ein, vor- und auflerschu-
lische Begegnungen sowie facheriibergreifende ,parallele“ Begegnungsfelder ihrer
Lernenden mit dem Lerngegenstand zu erkennen und methodisch zu nutzen (z.B.
Begegnungen mit unterschiedlichen Aspekten des deutschsprachigen Raumes
und der Fremdsprache Deutsch im Fernsehen, auf der Strafle, im schulischen
Geschichts- oder Musikunterricht, iber Bilder, Namen, Woérter, Daten, Gegen-
stinde usw.).

Kontaktdidaktik in diesem Sinne bringt eine notwendige Differenzierung zwischen
Fremdsprachen und innerhalb der Regionen, in denen diese Fremdsprachen unterrichtet
werden, mit sich: Englisch muss z.B. in Polen andere Themen aufgreifen als Deutsch als
Fremdsprache und eine Kontaktdidaktik Deutsch muss in Westeuropa oder in asiatischen
Lindern anders aussehen als im mitteleuropdischen Raum oder gar in Regionen, die
dem deutschsprachigen Raum unmittelbar benachbart sind.

Lernende und Lehrende einer Region teilen viele Gemeinsambkeiten, nicht zuletzt
in Bezug auf die ihnen zur Verfigung stehenden Begegnungsmoglichkeiten mit
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anderen Sprachen und Kulturen. Grofirdumig verstandene regionale Gemeinsam-
keiten (z.B. fur ,die Staaten des 6stlichen Mitteleuropa“) konnen beispielsweise in
Bezug auf die Fremdsprache Deutsch linguistische (z.B. meist slawische Ausgangs-
sprachen mit dadurch bedingten vergleichbaren Konsequenzen fiir das Erlernen
des Deutschen, Anwesenheit von Lehnwortern), geographische (z.B. unmittelbare
oder doch nihere Nachbarschaft zu den deutschsprachigen Lindern), politische
(z.B. ehemals Zugehorigkeit zum sowjetischen Einflussbereich, Erfahrung der po-
litischen Wende 1989/1990, EU-Beitritt 2004), historische (z.B. Opfer der Erobe-
rungs- und Okkupationspolitik des 3. Reiches und seiner Folgen, dadurch bedingte
Sicht auf ein ,geteiltes Deutschland sowie Osterreich) oder auch wirtschaftliche
Gemeinsamkeiten teilen (z.B. Wohlstandsgefille, Arbeitsmigration).

Im Rahmen einer Kontaktdidaktik fiir enger gefasste Regionen (z.B. fiir die unmittelbar
an Deutschland bzw. Osterreich grenzenden westlichen Gebiete Polens oder Tschechi-
ens) kann man dartber hinaus von weiteren Primissen ausgehen, die fiir das Verhiltnis
zur deutschen Sprache, zu den Nachbarlindern und seinen Bewohnern, zur eigenen
Region und seiner Geschichte, zu tages-, regional- und lokalpolitischen Ereignissen vor
dem Hintergrund der konkreten Nachbarschaft prigend sind. Ein wichtiger Punkt ist
zweifellos die Prisenz eines Netzes von personellen, materiellen oder ideellen Spuren
der ,Anderen®, das in diesen Regionen dichter gekniipft ist als in solchen, die weiter
im Landesinneren liegen. Insbesondere gilt:

1. Die direkte Nachbarschaft zum deutschsprachigen Raum hat unmittelbaren Einfluss
auf Zuginglichkeit, Dauer, Direktheit, Dichte und Frequenz von Begegnungen
auf unterschiedlichsten Ebenen. Das betrifft die personelle (z.B. Bekannt- und
Freundschaften, Handelspartner, ,kleiner Grenzverkehr®) wie nicht-personelle
Ebene (z.B. technisch problemlose Prisenz von Fernseh- und Radiosendern, ver-
mehrtes Angebot an ,fremden® Waren). Im Allgemeinen folgt daraus eine grofiere
Selbstverstindlichkeit und Gelassenheit im Bezug auf die Nachbarn.

2. Die Grenzlage bringt fiir die an Deutschland bzw. Osterreich grenzenden Regionen
Polens bzw. Tschechiens seit der Wende 1989/1990 und verstirkt seit dem EU-
Beitritt 2004 und seinen Folgen (z.B. Entstehung von Euroregionen, Beitritt zum
Schengener Abkommen im Dezember 2007, vollstindige Offnung des deutsch-
sprachigen Arbeitsmarktes im Mai 2011) greifbare Konsequenzen mit sich (z.B.
grenziiberschreitende Arbeits- und Wohnmoglichkeiten). Potentielle Kontaktfelder
werden dadurch zusitzlich gestirkt, die Ausbildung grenziiberschreitender regio-
naler Teil-Identitdten im Rahmen des europiischen Binnenmarktes ist im Gange.

3. Uber wechselnde staatliche Zugehérigkeiten, vor allem iiber damit verbundene
Grenzverschiebungen und Migrationsbewegungen, bestehen gerade in grenznahen
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Regionen zT. jahrhundertelange engste kulturelle Beziehungen zum deutsch-
sprachigen Raum. Sie duflern sich im Falle der westlichen Regionen Polens aller-
dings weniger in andauernden personellen Kontinuititen (u.a. aufgrund massiver
Migrationsbewegungen nach dem Ende des 2. Weltkriegs) als vielmehr in einer
vermehrten Anwesenheit materieller Spuren, insbesondere aus der 2. Hilfte des
19. und dem 20. Jahrhundert (z.B. Kirchen, ehemalige Schul-, Post- und Bahn-
hofsgebiude, Friedhofe, Bahnlinien, Haushaltsgegenstinde, Dokumente). Das hat
unmittelbaren Einfluss auf die Inhalte des kollektiven (kulturellen) Gedichtnisses
dieser Regionen.

Dieses Bedingungsgefiige bietet ein aufierordentlich hohes Potenzial an authentischen
Lerninhalten und Lernanlissen von grofRem Motivationswert fiir viele Unterrichtsfa-
cher, das bisher zu wenig erkannt und bestenfalls sporadisch genutzt wird. Es sollte
systematisch erfasst und fruchtbar gemacht werden.

2. Lerntheoretische und praktische Griinde

Fir das Aufgreifen von regionalspezifischen Kontakten fiir Lernprozesse sprechen
vor allem lerntheoretische und praktische Griinde.

1.

Nachhaltiges und lebenslanges Lernen vollzieht sich auf einer ,intrinsischen Mo-
tivationsbasis®, die zu erzeugen immer Hauptziel von didaktischen Prozessen sein
sollte. Diese Motivation wird u.a. durch Situationen ausgelost, die sich mit dem
Wissensstand und den Erwartungen eines Individuums nur teilweise decken, die
also auf kognitiven oder emotionalen Widerspriichen beruhen und sog. didaktisches
Reizpotenzial enthalten. Als diesbeziiglich glinstige Reize gelten partielles Wie-
dererkennen, Uberraschung, Zweifel, Verwirrung, Verbliiftung, Widerspruch oder
auch die Inkongruenz zwischen Begriff, Inhalt und Form. Etwas ist ,umfangrei-
cher/ ,vielschichtiger / ,komplexer / ,anders“ usw., als man es erwartet oder
kennt, es erscheint in ,,anderen Formen und lisst ,,andere”/ ,,neue” Begegnungs-
arten zu und entspricht damit nicht oder nur teilweise den bisherigen Erfahrun-
gen. Vorhandener Wissens-, Wahrnehmungs- und Erfahrungsschatz wird akti-
viert, mitunter reflektiert, de- und rekonstruiert. Entsteht in den Lernenden eine
Irritation, etwa hervorgerufen durch Inkongruenz zwischen dem, was man weif3
(z.B. aus familidren Gesprichen, dem Wohnumfeld, dem Geschichtsunterricht)
und dem, was ,neu” ist, so kann ein nachhaltiger Lernprozess ausgelst werden.

Die bewusste Einbeziehung des auflerschulischen und personlichen Wohn- und

Lebensumfeldes macht Lernprozesse immer relevant und persénlich, sie verbin-
det privates und schulisches, inoffizielles und offiziell sanktioniertes Wissen
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und Erleben in seinen historischen und aktuellen Dimensionen. Einerseits ge-
winnt Lernen damit insgesamt an Bedeutung und Nachhaltigkeit, andererseits
wird die positive Bindung an das unmittelbare Umfeld gestirkt, dieses wird an-
erkannt und gleichsam ,,ofhiziell nobilitiert. Dabei kénnen verschiedenste Berei-
che des regionalen Umfeldes aufgegriffen werden, insbesondere bieten sich land-
schaftliche, wirtschaftliche, regionalpolitische und alltagsrelevante Aspekte an.

Die erwihnte Vielfalt von potentiellen Begegnungsfeldern macht in besonderer Weise
ficher-undmedieniibergreifendes Lernenméglich. Dasimplizierteine Vielfaltan methodi-
schen Moglichkeiten. In besonderer Weise bieten sich hier Verbindungen zwischen Ge-
schichts-, Geographie-, Biologie-, Heimatkunde-, Muttersprachen- und Fremdspra-
chenunterricht sowie den Bereichen der politischen und wirtschaftlichen Bildung an.

Darin liegt eine besondere Chance fur mebrsprachiges und interkulturelles Ler-
nen in unterschiedlichen Konstellationen, angefangen mit der Einbeziehung
von auf die Region bezogenen fremdsprachigen Texten in den Biologie- und
Geographieunterricht (z.B. deutsch- und polnischsprachige Materialien tiber
die Schiden der alljihrlichen Hochwasser im Odergebiet) bis zu grenziiber-
schreitenden Projekten (z.B. Zusammenarbeit von Jugendgruppen von beiden
Seiten der Grenze im Rahmen einer touristischen Erschlieffung der Region).

Innovatives didaktisches und methodisches Potenzial liegt auflerdem in der Pri-
senz von authentischen Lerninbalten und Lerngegenstinden vor Ort. Ihre Ein-
beziechung in didaktische Prozesse kann entscheidend zur Belebung und Auf-
lockerung traditioneller Lehr- und Lernsituationen fihren, etwa durch
Arbeitsformen wie Projektarbeit, Exkursionen, Zusammenarbeit mit Mu-
seen und regionalen Institutionen oder Expertengespriche in der Schule.

Da sich das Bedingungsgefiige der einzelnen Regionen (Stidte, Orte) voneinander un-
terscheidet, wiren die Lerninhalte sowie die didaktisch-methodischen Méglichkeiten
innerhalb eines bestimmten Rahmens von Region zu Region verschieden. In vielen
Fillen wird das bereits in Lehrprogrammen gefordert und in der Praxis recht erfolg-
reich umgesetzt.? Die fremdsprachendidaktische Forschung fokussiert dabei vor allem
auf sprachenpolitische und linguistische Fragestellungen (vgl. z.B. Raasch 1999; 2000;
2007; 2008; Kuri 2008; Kowalonek 2010).2

3

Interessant waren in diesem Zusammenhang insbesondere die sog. ,Bildungsstringe (,$ciezki edukacyjne®),
die beispielsweise unter den Aspekten ,Wychowanie regionalne / Edukacja regionalna — dziedzictwo kultu-
rowe w regionie” (,Regionalerziechung — Kulturelles Erbe in der Region®) in der polnischen Grundschule und
der Gymnasialstufe Raum fiir diese Themen schaffen lieflen. Sie waren zwischen den Jahren 1999 und 2009
Bestandteil des schulischen Curriculums, sind im Kontext immer neuer Bildungsreformen aber inzwischen
weitgehend abgeschafft worden.

Vgl. auch die sehr interessanten Ergebnisse des europdischen Projektes CICERO.
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Eine nach Regionen difterenzierte Nutzung von Kontakten zum Lerngegenstand schafft
ideale Voraussetzungen und Anlésse fiir grenziiberschreitendes Lernen im besten Sin-
ne: es ermoglicht das Uberschreiten von Grenzen zwischen einzelnen Schulfichern,
zwischen Schule und Aufienwelt, zwischen schulischem Lernen und Freizeit, zwischen
Generationen sowie zwischen unterschiedlichen Sprachen und Kulturen.

3. Zu moglichen Inhalten

Welche Lerninhalte kénnten nun das Potential haben, eine konkrete Lerngruppe im
positiven Sinne zu ,irritieren‘? Eine Moglichkeit besteht darin, nach didaktischem Reiz-
potenzial zu suchen. Aus meiner Sicht sind zwei Aspekte fiir eine regionale Kontaktdi-
daktik in Grenzgebieten besonders interessant:

1.

Nachhaltiges didaktisches Reizpotential enthalten — neben subjektiv reizvollen
‘Themen —v.a. Lerninhalte, die sich zu den Konzepten im Widerspruch befinden,
nach denen Lernende sich selbst als Gruppe, ihr Land, seine Geschichte und Kul-
tur wahrnehmen bzw. bisher wahrgenommen haben. Diese Konzepte haben sich
in einem konkreten soziokulturellen, historischen oder auch religiésen Umfeld
herausgebildet, sie erheben in der Regel einen tiberregionalen (gesamtnationalen)
Anspruch. Fiir die meisten Lernenden besitzen sie dank der Vermittlung durch die
Schule etwas Verbindliches und Vereinheitlichendes. Aufkommende Irritationen
haben hier, insbesondere in Gesellschaften, die wie Polen sprachlich und kulturell
weitgehend homogen sind, weniger mit der eigenen Person als vielmehr mit der
Gruppe zu tun (,Wir“), sie gehen ,alle” an. Wichtig sind Werte und Ansichten,
die scheinbar objektiven Charakter tragen. Das Reizpotenzial entfaltet sich im
Kontext von , Eigen® (,Wir“) und ,Fremd“ (,die Anderen®). Es handelt sich um
objektives Reizpotenzial. Die Chance, in grenznahen Regionen auf Phinomene zu
stoflen, die in (scheinbarem) Widerspruch zu einer solchen ,objektiven Sicht® auf
das ,Eigene“ (z.B. ,Polen®) sowie das ,Andere“ (z.B. ,Deutschland*) stehen und
eine Differenzierung des Eigen- und Fremdbildes anregen konnen, ist besonders
grof3. Kulturspezifisches Reizpotenzial in grenznahen Regionen enthalten z.B.:

* in der Region prisente fixierte Spuren der ,,Anderen®
Sie konnen unverandert in ihrer Funktion prisent (z.B. Bahnhofsgebiude), ver-
indert bzw. umfunktioniert (z.B. umfunktionierte Gebiude, neu bebaute Plit-
ze, verinderte Denkmiler, ehemalige Friedhofe) oder aber ganz verdeckt bzw.
verschwunden sein (z.B. teilweise zerstorte Aufschriften, frithere Straflenna-
men). Charakteristisch ist, dass sie fest mit dem Ort bzw. der Region verbunden
sind und dadurch zeitliche und riumliche Kontinuitit symbolisieren kénnen.
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* inder Region prisente mobile Spuren von ,,Anderen®
Hiufig handelt es sich dabei (v.a. in Regionen mit stirkeren historischen
Migrationsbewegungen) um zuriickgelassene Gegenstinde oder Dokumen-
te, die in Museen oder Gedenkstitten aufbewahrt werden.

* in der Region prisente visuelle, akustische und verbale Texte im wei-
testen Sinne (z.B. Bilder, Filme, Lieder, literarische Texte, An-
ekdoten, Witze), die sich auf ,,Andere“ bezichen

*  (historische oder zeitgendssische) Personen mit grenz-, sprach- und kulturtiber-
schreitenden Biographien, die ,beides“ miteinander verbinden

+ grenziiberschreitende, gemeinsame Themen / Sujets
Diese werden hiufig durch aktuelle (tages)politische und wirtschaftliche
Ereignisse generiert (z.B. Schmuggel im Grenzgebiet, Umweltprobleme,
Firmengrindungen, Preisgefille, Infrastruktur usw.).

2. Aufeiner zweiten Ebene kann man danach fragen, wie unmittelbar das didaktische
Reizpotenzial in den Materialien zuginglich ist. Ich méchte materialexternes Reiz-
potenzial als methodisch besonders ergiebig herausstellen. Es entfaltet sich erst in
der Konfrontation mit zusitzlichen Materialien und Informationen. Die Lernenden
missen auf Materialien zurtickgreifen, die zusitzlich in den Unterricht eingebracht
werden bzw. die sie selbst finden. Das wiederum fordert vernetztes Denken und
autonomes mehrkanaliges Lernen. Materialexternes Reizpotenzial enthalten z.B.:

* historische, (auto)biographische, visuelle, akustische und andere Zu-
satzinformationen, die dabei helfen, grofiere Kontexte herzustellen bzw.
den gegebenen Kontext zu differenzieren,

* Interpretationen, Rezensionen, Bearbeitungen sowie alle Materialien, die eine
neue und andere Sicht auf den Unterrichtsgegenstand bieten (z.B. Kritiken, Ka-
rikaturen, jede Art von visueller oder akustischer Bearbeitung, Ubersetzungen).

Objektives und materialexternes Reizpotenzial lisst sich besonders gut in fi-
chertibergreifender Zusammenarbeit erarbeiten und kann auf lange Sicht
Reflexion und Differenzierung initiieren.

Anregungen fir kontaktdidaktisch relevante Themen mit entsprechendem Reizpotenzi-

allassen sich in jeder Region finden. Neben dem aufmerksamen Blick in die engere Um-
gebung (z.B. versteckte In- und Aufschriften, Berichte in regionalen und lokalen Zei-

116



tungen, Jahrestage, konkrete Personen) kénnen ein Besuch in regionalen Museen, die
Wahrnehmung von Neuerscheinungen auf dem Buch- oder Filmmarkt zu beiden Seiten
der Grenze (z.B. Bildbinde, Postkarteneditionen, belletristische oder dokumentarische
Erinnerungsliteratur, Filme) oder Beobachtungen von wirtschaftlichen oder 6kolo-
gischen Entwicklungen (z.B. Firmengriindungen, Umweltereignisse) weiterfithren.

4. Zu moglichen Unterrichtsmaterialien

Als potenzielle Materialien, tiber die sich kontaktdidaktisch orientiertes Lernen realisie-
ren lisst, kommen damit unterschiedliche Medien in Frage. Dazu geh6ren unter anderem:

1. Textmedien (schriftliche und miindliche Texte verschiedener Form), darunter:

* Lebenszeugnisse aller Art (z.B. Auszige aus Tagebuchern, Briefe, Inter-
views usw.)

*  Ausstellungskataloge, Reisefiihrer, Stadtpline, Programme, Fahrpline

* Aufschriften und Inschriften (z.B. auf Gebduden, Gebrauchsgegenstin-
den, Lebensmittelprodukten usw.)

*  Presseerzeugnisse, Werbetexte

+  Statistiken, Diagramme und andere Formen schematischer Darstellungen

*  Sachbiicher, belletristische Texte (Ausziige)

2. Bildmedien (auch in Verbindung mit Text und Ton)
*  Fotografien (insbesondere Stadtansichten), Ansichtskarten, Briefmarken,
Plakate

*  Dokumentar- und Spielfilme

3. Tonmedien (auch in Verbindung mit Text und Bild)
*  Vokal- und Instrumentalmusik (insbesondere Lieder)
*  Hortexte (insbesondere Interviews, Reportagen)

4. authentische Objekte
*  Werbeprospekte, Programmbhefte, Eintritts- und Fahrkarten usw.
*  Andenken, Souvenirs
*  Haushaltsgegenstinde, Spiel- und Werkzeug, Lebensmittel usw.
*  (historische) Dokumente, Schilder usw.
*  Denkmiler und Objekte im offentlichen Raum (z.B. einzelne Grabsteine)

5. Orte (Ausschnitte aus dem offentlichen Raum)

*  Gebidude, Gebiudeensemble, Objektensemble (z.B. Ruine, Schloss, Kirche,
Bahnhof, Rathaus, Wohnhaus, Industrieanlage, Friedhof, Stadion)
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+  gestaltete Landschaftsriume (z.B. Park, Gedenkstitte, Bahnstrecke)
* ungestaltete Landschaftsriume (z.B. Schlachtfeld, Landschaftsformen)

Alle diese Materialien konnen in ihrer historischen und aktuellen Dimension eine Rolle
spielen. Lerngegenstinde aus den Bereichen 1 bis 3 sind in ihrer Reichweite eher unbe-
grenzt und daher auch auflerhalb bestimmter Regionen einsetzbar, die Bereiche 4 und 5
beschrinken den Aktionsradius der Lernenden strikt auf die Region, wenn sie in ihrer
authentischen Dimension genutzt werden sollen (riumliche Erfahrung, Begehbarkeit).

Unter Verwendung dieser Materialien bzw. ihrer Kombinationen ist die Erarbeitung
verschiedenster, kontaktdidaktisch relevanter Themen auf unterschiedlichem Niveau
moglich, von denen viele auf natiirliche Weise facheriibergreifend, mehrsprachig so-
wie grenziiberschreitend angelegt sind, in den auerschulischen Raum ausgreifen
(z.B. Museumsbesuch, Exkursionen, Arbeiten vor Ort) und eine Fiille von motivie-
renden Aktivititen einfordern. Dazu gehéren zum Beispiel:*

+ die Erarbeitung von (mehrsprachigen, mehrperspektivischen) Stadt- oder
Regionalgeschichten bzw. Stadtfiihrungen: z.B. durch Auswertung von
historischen und aktuellen Reisefihrern, Landkarten, Prospekten, Fo-
tosammlungen, Fihren von Interviews, Anfertigen eigener Fotografien (Heimat-
kunde-, Geschichts-, Geographie-, Technikunterricht, Fremdsprachenunterricht)

+ die Erarbeitung der Geschichte von Grenzverliufen (Grenzflisse, Grenz-
gebirge, Grenzverschiebungen usw.): z.B. durch Auswertung von Landkar-
ten, Sekundirliteratur (Heimatkunde-, Geschichts-, Geographieunterricht,
Fremdsprachenunterricht, Politische Bildung)

+ die Erarbeitung (Aufzeichnung) von historischen und gegenwirtigen Attrakti-
onen, Ausflugszielen, Reiserouten usw. in der Region: z.B. durch Auswertung
von historischen und aktuellen Landkarten, Fotosammlungen, touristischer
Literatur, Erinnerungsliteratur, Interviews, Anfertigen von Fotografien (Hei-
matkunde-, Biologie-, Geographie-, Technikunterricht, Fremdsprachenunter-
richt, Politische und wirtschaftliche Bildung)

* die Thematisierung von Objekten mit grenziiberschreitendem Charakter (z.B.
Ansichtskarten, Fahrkarten, Waren, Bahnlinien, Strafien, Firmen): z.B. durch
Auswertung von musealen Bestinden, Erschlieffen von privaten Bestinden, In-
terviews, Sammeln und Aufbereiten von Objekten, Untersuchungen vor Ort

* Die folgende Liste erhebt keinerlei Anspruch auf Systematik oder Vollstindigkeit. Der gesamte Bereich des
ficherubergreifenden Lernens im Grenzbereich ist sehr entwicklungsfihig und erfordert unter didaktischen
und methodischen Aspekten weitere eingehende Forschungen.

118



(Heimatkunde-, Geschichts-, Geographie-, Technikunterricht, Fremdsprachen-
unterricht, Politische Bildung)

die Thematisierung von ,gemeinsamen“ Daten, Namen, Ereignissen und
Epochen, die eine positive oder negative Rolle im Gedichtnis der Regi-
on spielen (z.B. dynastische Bezichungen, grenziiberschreitende Kult- und
Symbolfiguren): z.B. durch Auswertung von Sekundirliteratur (Heimat-
kunde-, Geschichtsunterricht, Fremdsprachenunterricht, Politische Bildung)

die Bearbeitung von gemeinsamen Phinomenen, Themen und Entwicklungen (Wet-
terereignisse, Umweltprobleme, Wohn- und Arbeitsmigration, Jahrestage und Feste
usw.): z.B. durch Auswertung von Statistiken und Presse, Durchfiihren von Experi-
menten, Interviews (Heimatkunde-, Geschichts-, Biologie-, Geographie-, Technik-
unterricht, Fremdsprachenunterricht, Betriebswirtschaftskunde, Politische Bildung)

die gegenseitige Wahrnehmung zu beiden Seiten der Grenze: z.B. durch Aus-
wertung von Presse, Interviews (Muttersprachenunterricht, Fremdsprachenun-
terricht, Politische Bildung).

5.Zu moglichen Methoden

Die Wahl des Themas und der Unterrichtsmaterialien nimmt direkten Einfluss auf
die Wahl der Arbeitsmethoden. Entsprechend den oben genannten medialen For-
men, in denen Unterrichtsmaterialien erscheinen konnen, eroffnet sich ein breites
Spektrum von Moglichkeiten.’

Methoden der Texterarbeitung, Textverarbeitung und Texterstellung (Lesedidaktik,
unterschiedliche Formen der Leseverstehensschulung, Umgang mit dokumenta-
rischen und statistischen Materialien, Schreibdidaktik, Ubersetzen)

Methoden der Bilderschliefung und Bildverarbeitung (Bilddidaktik, Filmdidaktik)

Methoden der Erarbeitung von Hortexten und Musik (unterschiedli-
che Formen der Hérverstehensschulung, Hoérschulung)

Methoden des Recherchierens, Sammelns, Dokumentierens und Prisentierens,
Durchfithren von Experimenten, Interview- und Umfragetechniken

5 Die folgende Aufzihlung beriicksichtigt vor allem Methoden, die in der Sprach- und Fremdsprachendidaktik

genutzt werden, fiir andere Fachdidaktiken misste hier entsprechend erginzt werden.
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5. Exkursionsdidaktik, Austausch- und Begegnungsdidaktik

Insbesondere die Bereiche 4 und 5 sind pridestiniert fiir die facheriibergreifen-
de und auflerschulische Arbeit vor Ort, etwa in Form von lingerfristig angelegten
Projekten oder Austauschprogrammen. Abgesehen von zeitlich begrenzten Akti-
vititen mit einem dominierenden Ziel (z.B. Eintibung von unterschiedlichen Le-
setechniken durch Auswertung von regional relevanten Presseartikeln im Mutter-
sprachen- und Fremdsprachenunterricht; Vorbereiten, Durchfihren und Auswerten
eines Interviews mit dem Angestellten einer Firma im Grenzgebiet; Erstellen ei-
nes mehrsprachigen Werbeplakats fiir ein kulturelles oder touristisches Ereignis)
bieten vor allem die bewdhrten Formen der Projektarbeit eine Fille von komple-
xen Aufgabenstellungen. Thr von Anfang an hoher Motivationswert kann noch ge-
steigert werden, wenn authentische Publikationsformen, auch grenziiberschreitend
und zwei- bzw. mehrsprachig, genutzt werden (z.B. Internetseiten, regionale Pres-
se, Radio- und Fernsehsender, 6ffentliche Gebidude und Veranstaltungen, Einbe-
ziehung in bestehende Initiativen und Programme, Zusammenarbeit mit Organi-
sationen und Institutionen in der Region usw.). In Frage kommen unter anderem:

* einmalige Aktivititen:
Vorbereitung einer Ausstellung / eines Katalogs zur Ausstellung
Produktion eines Dokumentarfilms / einer CD / einer Radiosendung
Vorbereitung einer (zweisprachigen) Stadtfithrung
Anfertigen von Informationsmaterialien fiir bestimmte Zielgruppen und zu be-
stimmten Themen (Veranstaltungsplakate, Datensammlungen zu wirtschaftli-
chen oder okologischen Entwicklungen, Firmen- und Restaurantfithrer usw.)

* mehrmalige, zyklische Aktivititen:
Veranstalten von zielgruppenorientierten Fithrungen durch Stadt oder Region
(u.U. auf der Grundlage eigener Konzepte)
themenspezifische Ausrichtung von (Beteiligung an) Tagen der Region, Stadt-
festen usw.
Ubernahme von regelmifligen Rechercheauftrigen fiir Firmen und Institutionen.

Grundlage dieser Aktivititen ist die — grenziberschreitende — Kontaktaufnahme und
lingerfristige Zusammenarbeit zwischen Lehrenden unterschiedlicher Facher sowie
zwischen Lehrenden und auferschulischen Einrichtungen (z.B. Museen, Archive, Stadt-
und Gemeindedmter, Reisebiiros, Firmenniederlassungen, Bildungseinrichtungen usw.).
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6. Literaturempfehlungen fiir den deutsch-polnischen Kontaktbereich (Auswahl)

Es gibt unzihlige Einzelbeitrige polnisch- und deutschsprachiger Autorinnen und
Autoren aus dem Bereich der Sprach-, Literatur-, Kunst-, Musik-, Kultur-, Alltags-
und der politischen Beziehungsgeschichte, die hier aus Platzgriinden keine Erwih-
nung finden konnen. Interessante, wenn auch oft regional eher unspezifische An-
regungen geben Aufsatzsammlungen und Bibliographien. Von hier aus lassen sich
viele wichtige Anhaltspunkte fiir einzelne Regionen finden. Besonders empfehlens-
werte Inspirationsquellen sind z.B.:

Kobyliniska, Ewa/ Lawaty, Andreas/ Stephan, Ridiger (Hrsg.) 1992: Deutsche und
Polen. 100 Schlisselbegriffe. Miinchen: Piper / polnische Ausgabe = 1996: Polacy i
Niemcy.100kluczowychpojeé. Warszawa: Biblioteka, Wiezi“(=Biblioteka, Wigzi“84).

Lawaty, Andreas/ Mincer, Wiestaw (Hrsg.) 2000: Deutsch-polnische Beziehungen
in Geschichte und Gegenwart. Bibliographie 1900-1998, 4 Binde. Wiesbaden:
Verlag Otto Harrassowitz (= Veréftentlichungen des Deutschen Polen-Instituts
Darmstadt 14), Bd. 1: Politik, Gesellschaft, Wirtschaft und Kultur in Epochen und
Regionen, Bd. 2: Religion, Buch, Presse, Wissenschaft und Bildung, Philosophie
und Psychologie, Bd. 3: Sprache, Literatur, Kunst, Musik, Theater, Film, Rund-

funk, Fernsehen, Bd. 4: Benutzerhinweise, Abkiirzungen, Register.

Wojciechowski, Krzysztof 2002: Meine lieben Deutschen. Berlin: Westkreuz-Ver-
lag / polnische Ausgabe = 2000: Moi kochani Niemcy. Gdansk: Mefisto Editions.

Lawaty, Andreas/ Ortowski, Hubert (Hrsg.) 2003: Deutsche und Polen. Ge-
schichte, Kultur, Politik. Deutsches Polen-Institut im Auftrag der Robert
Bosch Stiftung. Minchen: C. H. Beck / polnische Ausgabe = 2003: Polacy
i Niemcy. Historia — Kultura — Polityka. Z inicjatywy Fundacji Roberta Bo-
scha przy wspélpracy Deutsches Polen-Institut w Darmstadt. Poznan: Wy-
dawnictwo Poznanskie (= Poznanska Biblioteka Niemiecka 17).

Ruchniewicz, Krzysztof/ Zybura, Marek (Hrsg.) 2005: ,Mein Polen®. Deutsche
Polenfreunde in Portrits. Dresden: W.E.B. Universititsverlag.

Omilanowska, Malgorzata (Hrsg.) 2011: Tur an Tir. Polen — Deutschland.
1000 Jahre Kunst und Geschichte. Kéln: DuMont Buchverlag [Ausstel-
lungskatalog] / polnische Ausgabe = 2011: Obok. Polska — Niemcy. 1000

lat historii w sztuce, Warszawa: DulMont Buchverlag.

Hahn, Hans-Henning/ Traba, Robert (Hrsg.) 2012-2015: Deutsch-polnische
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Erinnerungsorte. Bd. 1-5. Paderborn: Schénigh / polnische Ausgabe = 2015-

2016: Polsko-niemieckie miejsca pamieci, Warszawa: Scholar.

Fir ausgewihlte Regionen liegen im deutsch-polnischen Kontext bereits sehr in-
spirierende Arbeiten vor. Didaktisch interessant sind vor allem die Versuche einer
Aufarbeitung von ,gemeinsamer® Stadtgeschichte durch polnische Studierende aus
L.6dz und Gdansk; Grundlage dieser Arbeiten waren jeweils die Auswertung von
Dokumenten, literarischen Texten und Bildern sowie Gespriche und Interviews.

fur £.6dz/Lodz:

Radziszewska, Krystynaetal. (Hrsg.) 1997: Niemieckimisladamipo, Ziemiobiecanej
/ Auf den Spuren der Deutschen im ,Gelobten Land“. £6dz: Wydawnictwo Literatu-

ra (zweisprachig polnisch-deutsch).

Radziszewska, Krystyna et al. (Hrsg.) 1999: Gdzie s3 Niemcy z tamtych lat.
Wspomnienia 16dzkich Niemcéw / Sag mir, wo die Deutschen sind. Erinne-
rungen der Lodzer Deutschen. £.6dz: Wydawnictwo Literatura (zweispra-
chig polnisch-deutsch).

Radziszewska, Krystyna/ Wozniak, Krzysztof (Hrsg.) 2000: Pod jed-
nym dachem. Niemcy oraz ich polscy i zydowscy sasiedzi w Lodzi w
XIX i XX wieku / Unter einem Dach. Die Deutschen und ihre polni-
schen und jidischen Nachbarn im 19. und 20. Jahrhundert. £.6dz: Wy-

dawnictwo Literatura (zweisprachig polnisch-deutsch).

Radziszewska, Krystyna (Hrsg) 2002: Tongca hLo6dz (lata 1939-
1945) / Das sinkende Boot (der Zeitraum 1939-1945). Lodz: Wy-
dawnictwo Literatura (zweisprachig polnisch-deutsch).

Radziszewska, Krystyna/ Kucner, Monika (Hrsg.) 2013: Fremde im gelobten
Land. Zur Geschichte der Deutschen in Lodz nach dem Zweiten Weltkrieg.
Osnabriick: fibre Verlag.

fir Gdansk/Danzig:
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Schmidt, Sabine et al. (Hrsg.) 1994: Oskar-Tulla-Mahlke. Sladami gdariskich
bohateréw Giintera Grassa / Auf den Spuren der Danziger Helden des Giinter
Grass. Gdansk: Marpress (zweisprachig polnisch-deutsch).

Schmidt, Sabine et al. (Hrsg.) 1995: 1944. Rozmowy 50 lat pézniej / Gespriche



nach 50 Jahren. Gdansk: Marpress (zweisprachig polnisch-deutsch).

Loew, Peter Oliver 2003: Danzig und seine Vergangenheit 1793-1997. Die
Geschichtskultur einer Stadt zwischen Deutschland und Polen. Osna-
briick: fibre Verlag (= Einzelveroftentlichungen des Deutschen Histori-
schen Instituts Warschau 9).

Loew, Peter Oliver 2009: Literarischer Reisefihrer Danzig. Acht Stadtspazierginge.

Potsdam: Deutsches Kulturforum &stliches Europa.

Loew, Peter Oliver 2009: Das literarische Danzig 1793 bis 1945. Bau-
steine fir eine lokale Kulturgeschichte. Frankfurt am Main u.a.: Peter
Lang [= Danziger Beitrige zur Germanistik 25].

Loew, Peter Oliver 2011: Danzig. Biographie einer Stadt. Miinchen: C. H. Beck.

fir Berlin:

Traba, Robert (Hrsg.) 2009: ,My, berlirficzycy! Wir Berliner! Geschichte einer
deutsch-polnischen Nachbarschaft®. Leipzig: Koehler & Amelang (Projekt des Zent-
rums fiir Historische Forschung Berlin der Polnischen Akademie der Wissenschaften

»~My, berliriczycy! Polen in der Entwicklung Berlins. 18.-21. Jahrhundert®).

Traba, Robert/ Quinkenstein, Matgorzata A. (Hrsg.) 2016: Polnisches Berlin.
Stadtfihrer, Paderborn: Verlag Ferdinand Schoningh GmbH.

fir die Region Bydgoszcz/Bromberg:

Dyroff, Stefan 2007: Erinnerungskultur im deutsch-polnischen Kontaktbereich.
Bromberg und der Nordosten der Provinz Posen (Wojewodschaft Poznar) 1871-
1939. Osnabriick: fibre Verlag (= Einzelveroftentlichungen des Deutschen His-
torischen Instituts Warschau 17).

fir die Region Schlesien:

Czaplinski, Marek/ Hahn, Hans-Joachim/ Weger, Tobias (Hrsg.) 2005: Schlesi-
sche Erinnerungsorte. Gedichtnis und Identitit einer mitteleuropdischen Region.
Eine Veroftentlichung des Schlesischen Museums zu Gérlitz. Gorlitz: Neisse.
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Unter didaktisch-methodischen Aspekten sind Didaktisierungsangebote fiir Schii-
lerinnen und Schiiler an deutschen bzw. polnischen Schulen bzw. fiir Studierende
interessant, z.B.:

*  Kowalski, Jacek et al. 1998: Polacy i Niemcy w nowej Europie. Scenariusze lekcji /
Polen und Deutsche im neuen Europa. Unterrichtsszenarien. Warszawa: CODN.
URL: http://www.ore.edu.pl/index.php?roption=com_phocadownload&view=cate
gory&download=207:partnerzy.-polacy-i-niemcy-w-nowejeuropie&id=9:edukacja-
obywatelska [Stand: 24.10.2016.]

*  Kneip, Matthias/ Mack, Manfred 2003: Polnische Literatur und deutsch-pol-

nische Literaturbeziehungen. Materialien und Kopiervorlagen fiir den Deutsch-
unterricht 10.-13. Schuljahr. Berlin: Cornelsen.

*  Kneip, Matthias/ Mack, Manfred 2007: Polnische Geschichte und deutsch-
polnische Beziechungen. Darstellungen und Materialien fir den Ge-
schichtsunterricht. Berlin: Cornelsen.

*  Kneip,Matthias/Mack,Manfred2012: Polnische Gesellschaftund deutsch-polnische

Beziehungen. Darstellungen und Materialien fir den Unterricht. Berlin: Cornelsen.

* Ginther, Christiane/ Makowski, Matthias (Hrsg.) 1995: Materialien zur
Landeskunde: Didaktisierungsideen zu Deutsche und Polen. 100 Schlis-
selbegrifte. Krakéw: Goethe-Institut.

BesondereBeachtungverdienenauchdieUnterrichtsentwiirfevonStudierendenfiir Studie-
rendezu5parallelendeutsch-polnischen Erinnerungsortenaufder GrundlagederPublikati-
onvon Hahn/Traba2012 (vgl.: http://memodics.wordpress.com/unterrichtsmaterialien/).
Im Hinblick auf die Zielgruppe eher unspezifisch, aber methodisch sehr an-
regend fiir Deutschlernende weltweit ist:

*  Schmidt, Sabine/ Schmidt, Karin (Hrsg.) 2007: Erinnerungsorte. Deutsche Ge-
schichte im DaF-Unterricht. Berlin: Cornelsen.

Alle diese Angebote sind eher an éltere Lernende adressiert, die tiber fortgeschrittene
Kenntnisse der deutschen Sprache sowie grundlegende historische Kenntnisse verfi-
gen.® Es ist sehr begriiflenswert, dass diese Aufzihlung nun um weitere, sehr praxis-
nahe Beispiele aus dem Bereich der Euroregion Pro Europa Viadrina bereichert wird.

¢ Ausnahmen sind die an deutschsprachige Schillerinnen und Schiiler gerichteten Publikationen von Kneip/
Mack 2003; 2007; 2012.
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Jana Matzdorf

Aufwachsen in der Grenzregion:
Transnationale Lebenswelten in der
Wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen

1. Einleitung

An Landesgrenzen treffen Nationalititen, Menschen und Kulturen aufeinander.
Grenzen trennen und bilden Barrieren. Aber haben sie auch in direkter Nachbar-
schaft Bestand, bei kontinuierlichem Kontakt? Oder verschwimmen Grenzen durch
interkulturelle Bertthrung?

Im Jahr 2007 wurden gemifl dem Schengener Abkommen zur Reisefreiheit die
Grenzkontrollen zwischen Deutschland und Polen abgeschafft, was eine Verdnderung
der Wahrnehmung der territorialen und staatlichen Abgrenzung zur Folge hat. Die
Betrachtung der Grenzregion als , Defizit-Gebiet* (Groft 1994, zit. nach Witt 2003)
erfihrt u.a. durch die Moglichkeit des freien Handels, freien Grenzibertritts, freier
Wohnort- und Arbeitsplatzwahl eine Wandlung. Innereuropiische Grenzregionen
(Vollmitglieder der EU) werden dadurch als wirtschaftliche und kulturelle Ballungs-
zentren und multinationale riumliche Einheiten gesehen, in denen nationalstaatliche
und innerpolitische Einfliisse zugunsten transnationaler Vernetzungen regional
eingeschrinkt werden konnen (vgl. Blatter 1998, 3). Aber ist diese Aufweichung
der Staatsgrenzen auch bei Kindern prisent? Wie bilden Kinder das Diesseits und
Jenseits der Staatsgrenzen in ihren Vorstellungen ab?

Im Rahmen einer qualitativen Studie wurden im Sommer 2015 Schilerinnen und
Schiiler im Alter von 10 bis 12 Jahren zweier grenznaher Schulen beiderseits der
deutsch-polnischen Grenze gebeten, ihre ,Karte“ der Grenzregion zu zeichnen (vgl.
Matzdorf 2015). Die kognitiven Landkarten geben Einblicke in die Lebenswelt der
Kinder und ihre transnationalen Beziige. Der Beitrag erldutert zunichst das metho-
dische Vorgehen der Studie, um im Anschluss anhand der Analyse ausgewihlter
Schilerprodukte zentrale Ergebnisse zusammenzufassen.
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2. Wie Kinder Rdume wahrnehmen: Mental Maps als Erhebungsmethode transnati-
onaler Lebensraume

Riumliches Vorstellungsvermdgen spielt eine zentrale Rolle bei der mentalen Repri-
sentation realer Umwelten. Dabei geht es vor allem darum, eine Struktur zu schaften,
um sich in der uniibersichtlichen Welt zu orientieren. Entwicklungspsychologische
Untersuchungen zeigen, dass die Raumwahrnehmung bei Kindern schon sehr frith
angelegt ist (vgl. Piaget/Inhelder 1977). Mit zunehmendem Alter entstehen kognitive
Muster, die die Informationsverarbeitung effizienter machen und so die Orientierung
im Raum vereinfachen.

Die konstruktive Kognitionswissenschaft spricht hier vom Aufbau mentaler Karten
(Mental Maps), wonach jeder Mensch eine subjektive Landkarte seiner Umgebung
konstruiert, die die physikalische Realitit (Orte, Objekte und Distanzen) verein-
facht abbildet und die wesentlichen Merkmale der realen Welt widerspiegelt. Diese
Landmarken werden meist vereinfacht dargestellt, was sich insbesondere beobachten
ldsst, wenn man Menschen auffordert, eine ihnen bekannte Umgebung zu zeichnen.
Typische Vereinfachungen sind Begradigungen, rechte Winkel und Einordnungen.
Positiv bewertete, ungewdhnliche und erwartete Umweltreize werden schneller und
dauerhafter abgespeichert. Dabei kommt es jedoch zu einer subjektiven Verzer-
rung, d.h. bekannte Gegenden nehmen in der kognitiven Karte mehr Raum ein als
Fremdrdume. Da in den mentalen Karten besonders Reize aufgenommen werden,
die eine Bedeutung fiir den Betrachter haben oder die sich gut in das Vorwissen
einpassen, konnen Riickschlisse auf Einstellungen, Frequentierung und Beurteilung
gezogen werden. Die selektive Wahrnehmung und Verarbeitung von Reizen aus der
Umwelt wird von individuellen Faktoren wie Bediirfnissen, Motiven und Zielen
genauso beeinflusst wie von soziokulturellen Faktoren wie dem sozialen Umfeld
und den Wertvorstellungen. Diese internen und externen Einflussfaktoren haben
eine verhaltenssteuernde Wirkung, die wiederum das Lernen und Speichern von
Umweltreizen beeinflussen (vgl. Werlen 2008, 256f.).

Das fithrt wiederum dazu, dass Kognitive Karten zwischen verschiedenen Menschen
unterschiedlich sein konnen (vgl. Downs/Stea 1982, 41-46) und nicht die Wirklichkeit

abbilden, sondern die Reprisentation von wahrgenommener Wirklichkeit.

Zur Erhebung der subjektiven Wahrnehmung der deutsch-polnischen Grenz-
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region wurden deutsche und polnische Schiilerinnen und Schiler in einer qua-
litativen Querschnittstudie gebeten, ihre personliche Landkarte der Grenz-
region zu zeichnen' und in nachfolgenden themenzentrierten Interviews und
Fragebogen zu kommentieren. Ziel war eine vertiefende Analyse von Deu-
tung und Interpretation der Umwelt der befragten Schiilerinnen und Schiiler.

Die Untersuchung auf deutscher Seite fand in der Grundschule Mitte in Frankfurt/
Oder statt. Die Schule unterrichtete 2014 rund 417 Schiiler der Klassenstufe 1-6 in
18 Klassen. Die Grundschule ist seit 1995 UNESCO Projektschule, was beinhaltet,
den Schiilern die Ziele der UNESCO zu vermitteln und gemeinsam inner- und au-
Rerschulisch daran zu arbeiten, diese Ziele zu verwirklichen. Ein Fokus liegt dabei
auf dem interkulturellen Lernen, was die Schule durch ihre Partnerschaft mit der
polnischen Schule Nr. 1 in Stubice in Form von gemeinsamen Festen, Schiilerbegeg-
nungen und Projekten umsetzt. Sie ist auch die einzige staatliche Grundschule in der
Grenzstadt, in welcher Polnisch als Fremdsprache angeboten wird. Dieses Angebot
wurde seit Einfithrung 2006/2007 fakultativ fast von jedem zweiten Schiiler ange-
nommen. Mit Beginn des Schuljahres 2014/2015 lernen alle Kinder verbindlich ab
der ersten Klasse neben Englisch Polnisch als Fremdsprache.

Die Untersuchung fand in der Klasse 6a statt, in der am ersten Tag der Erhebung 22
Kinder anwesend waren. Die Geschlechterverteilung ist ausgeglichen und liegt bei
11 Midchen zu 11 Jungen. Die Kinder sind 11 bis 12 Jahre alt. Es gibt 9 Kinder mit
Migrationshintergrund: 2 Schiiler mit vietnamesischen Wurzeln, 1 Junge aus dem
Irak, 2 aus der Tirkei und 5 Kinder, die aus Polen stammen. Von den erhaltenen 22
Bildern wurden 6 ausgewihlt, die in einer Gruppendiskussion mit den jeweiligen
Schilern niher betrachtet wurden. Die Schiler begannen in diesem Schuljahr mit
dem verpflichtenden Polnischunterricht.

Die Untersuchung auf der polnischen Seite fand in der Szkola Podstawowa nr. 2,
yFreunde der Erde”, in Kiistrin statt. Es ist eine Grundschule, in der 576 Kinder von
der ersten bis zur sechsten Klasse unterrichtet werden. Durchschnittlich besteht eine
Klasse aus 23 bis 24 Schiilern. Alle Schiiler lernen obligatorisch Englisch. Deutsch wird
als zusitzliches Fach verbindlich ab der fiinften Klasse unterrichtet. Dariiber hinaus
gibt es noch freiwillige Lehrveranstaltungen in Deutsch und Englisch fiir begabte
und besonders interessierte Kinder. Die Kiistriner Grundschule Nr. 2 kooperiert auf

! Der Arbeitsauftrag, fiir den die Schiilerinnen und Schiler 40 Minuten Zeit hatten, lautete: ,Jeder von euch
bekommt ein grofles weifles Blatt. Thr seht in der Mitte des Blattes einen Fluss. Das ist die Oder. Frankfurt/
Oder bzw. Kistrin, die Stadt, in der wir sind, liegt, wie ihr alle wisst, an der Oder. Ich habe die Stadt nicht
eingezeichnet. Das konnt ihr selber machen, wenn ihr méchtet. Ich mochte, dass ihr das Blatt mit Leben fillt
und alles einzeichnet, was ihr fiir wichtig haltet. Uberlegt, wo Ihr oft seid, z.B. zu Hause, in Wohnungen oder
Hiusern von Freunden oder eurer Verwandtschaft, Ausﬂgugsziele, Spielplitze: Wo bist du besonders gerne? Was
kennst du noch auf dieser Seite des Flusses? Und was auf der anderen Eeite? Thr kénnt auch Orte einzeichnen,
die weiter weg sind oder andere Stidte, die ihr kennt und oft besucht.”

129



deutscher Seite mit dem Kulturhaus in Seelow, mit den Grundschulen in Golzow
und Seelow sowie mit dem Bildungs- und Begegnungszentrum Schlof} Trebnitz e.V.

In Kistrin fand die Untersuchung in einer fiinften Klasse statt. Es nahmen 24 Kin-
der teil, 12 Jungen und 12 Midchen. Die Kinder waren — genau wie die deutschen
Studienteilnehmenden — zwischen elf und zwolf Jahre alt. Laut Aussage der Lehrerin
gab es einen Jungen mit russischem Migrationshintergrund. Auch hier wurden sechs
Bilder aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit und Auffilligkeiten ausgesucht und mit

den Kindern in einer Kleingruppe besprochen.

3. Ergebnisse

Schaut man auf die beiden Bilderstapel der zwei Schiilergruppen, fillt zuerst die
farbliche Gestaltung bei den polnischen Arbeiten auf. Die Kinder zeichneten mit
Buntstiften, Filzstiften und eins sogar mit Tusche. Die Bilder sind sehr farbenfroh
im Vergleich zu den Zeichnungen der deutschen Kinder, die fast nur mit Bleistiften
und oft sehr zart malten. Die Qualitit der Zeichnungen reichte bei beiden Gruppen
von einfachen Skizzen und abstrahierten Gebdudereprisentationen bis hin zu aus-
gefeilten dreidimensionalen Stadtbildern.

Bei der Nutzung der Blattfliche verortete ein deutsches Kind Polen auf der linken
und Deutschland auf der rechten Seite. Bei den Zeichnungen der polnischen Kinder
taten dies 3 von 24.

Der Inhalt der Bilder unterscheidet sich teilweise signifikant. Viele polnische Kin-
der hatten die Anweisung ,Ich mochte, dass ihr das Blatt mit Leben fiillt und alles
einzeichnet, was ihr fiir wichtig haltet.“ wortlich genommen und nicht nur Orte und
Gebiude gezeichnet, sondern auch Gebrauchsgegenstinde wie Handys und Computer,
Geld (,weil das wichtig ist“), aber auch ihr soziales Umfeld mit der Familie, Freunden
und Tieren oder Abstraktes wie Onlinegames, Hobbys, soziale Medien. Bei den
Kindern aus Frankfurt/Oder tiberwogen Gebiude, Freizeitstitten oder Ortschaften.

Auffillig war eine Diskrepanz in der Haufigkeit beim Einzeichnen von Bricken.
68 % der deutschen und nur 29 % der polnischen Kinder zeichneten eine Briicke
tber die Oder. Die Staatsflaggen wurden wiederum nur von polnischen Kindern
gezeichnet, sowohl elfmal die deutsche als auch elfmal die polnische Flagge. Bei
deutschen Kindern fanden die Flaggen keine Erwihnung. In den Interviews dufler-
ten die polnischen Kinder vorsichtig Stolz auf ihr Land, betonten aber fast alle im

gleichen Atemzug die freundschaftliche Nachbarschaft zu Deutschland.
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In den Interviews thematisierten die Kinder von beiden Seiten der Grenze, dass
die Qualitit von Produkten in Deutschland besser sei als in Polen. Interessant war
auch, dass im Gruppeninterview in Kistrin erwihnt wurde, dass die Eltern oft zum
Einkaufen nach Deutschland fahren wiirden, u.a. sei das Fleisch besser. Ein Junge
erzihlte, dass sein Vater zum Tanken von Autogas auf die deutsche Seite fahre, denn
dieser hitte das Gefiihl, dass es dort hochwertigeres Autogas gebe.

Bei vielen Kindern auf deutscher Seite ist es iiblich, dass die Familien zum Einkaufen,
Tanken und fiir Friseur- und Restaurantbesuche nach Polen fahren. Vier von den sechs
befragten Kindern aus Frankfurt/Oder thematisierten einen Sauberkeitsunterschied
zwischen deutschen und polnischen Dérfern. In Polen sei es ,dreckiger®. Ein Kind
sagte, es stinke auf den Mirkten.

Fuanf von sechs der polnischen Kinder machten im Gruppeninterview die Unter-
schiedlichkeit der Produkte in Deutschland und Polen zum Thema. Es kam in ihren
Fragebogen bei keinem Kind zu einer negativen Bewertung von Deutschland. Generell
duflerten sich die polnischen Kinder im Interview nicht abfillig tiber Deutschland,
wihrend bei den Kindern aus Frankfurt/Oder Polen insbesondere im Bereich der
Qualitit von Produkten negativ konnotiert war.

Zum Grenzibertritt ins Nachbarland kommt es bei den polnischen Kindern hiufig
um Shoppen zu gehen, aus kulturellen Griinden und zu anderweitiger Freizeitbe-
schiftigung (Museumsbesuch, Zoo, Legoland, Flughafen fiir Fernreisen). Sehr oft
tauchten hier auch Bekleidungsgeschifte (Primark, H&M etc.) auf.

In Abbildung 1 wird die Verteilung und Héaufung der Orte, Plitze und anderer be-
deutsamer Details dargestellt, die in den Kinderzeichnungen auftreten. Dabei werden

die deutsche und polnische Seite separat betrachtet.

Abb. 1: Quantitative Verteilung eingezeichneter Orte und Plitze im Durchschnitt von...

...deutsche Schiilern ...ponische Schiilern
(davon haben 5 Kinder auf der (davon haben 2 Kinder auf der
polnischen Seite nichts einge- deutschen Seite nichts einge-
zeichnet) zeichnet)

[l Orte/Plitze deutsche Seite

[l Orte/Plitze polnische Seite
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3.1 Wahrnehmungen der deutschen Schiilerinnen und Schiiler

In Abbildung 2 sieht man, dass fiir die deutschen Kinder der Oderturm als Wahrzeichen
der Stadt und die von ihnen genutzten Freizeiteinrichtungen (Spielplatz, Museum,
Park, Weihnachtsmarkt, Fuflballplatz, Anger, Tierpark, Garten, Eisladen...) eine
besonders prisente Rolle spielen. Sie wurden sogar hédufiger eingezeichnet als das
eigene Zuhause. Uberraschenderweise liegen Fast Food Restaurants mit dem Zu-
hause gleichauf, spielen also in der Wahrnehmung fiir 41 % der Kinder eine wichtige
Rolle (ein klassisches Restaurant wurde nur von einem Kind gemalt). Direkt darauf
folgen im Mittelfeld Geschifte, wobei hauptsichlich Kaufland, Lidl und Aldi ge-
zeichnet wurden. Andere Dérfer/Stidte und Verwandte/Freunde wurden von 27 %
der Kinder eingezeichnet. Die Schule wurde nur von 5 Kindern gemalt.

Auf der polnischen Seite ihres Blattes verschieben sich die Priorititen deutlich und die
Kinder zeichneten teilweise Sachen, die auf der deutschen Seite keine Rolle spielen.
Besonders deutlich stechen Zigarettenldden, Tankstellen und Mirkte hervor. Diese
erscheinen nur in Polen. Darauf folgen mit vier Nennungen Freizeiteinrichtungen
(Angelteich, Park, Hundeplatz, Stadion) Auch Fast Food Restaurants sind hier wieder
prisent und wurden von drei Kindern gemalt, auf der gleichen Stufe mit Geschiften
und Hotels. Andere Dorfer und Stadte neben Stubice hielten zwei Kinder fest, wobei
man erwihnen muss, dass diese von zwei polnischstimmigen Kindern eingezeich-
net wurden, die einige Jahre in Polen gelebt haben, bevor sie mit ihren Eltern nach
Deutschland kamen. Eins dieser Kinder hat auch Verwandtschaft in Polen gemalt,
ebenso ein tirkischstimmiger Junge. Mit jeweils zwei Nennungen erscheinen noch
Friseur und Restaurants auf den Bildern.

14 13 13

11 B oOderturm
[ Freizeitstatten
O eigenes Zuhause

7 [] Fast Food Restaurant
E Geschéfte allgemein
[0 Lebensmittelgeschafte

4 [l andere Dérfer/Stadte
[0 Freunde und Verwandte
B Schule

0 [ Restaurants

Abb. 2a: Haufigkeit der von deutschen Schiilern eingezeichneten Orte und Plitze
auf deutscher Seite
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B Zigarettenldden
[l Tankstelle
B Markt
B Freizeitstatten
[ Lebensmittelgeschafte
[0 Geschéfte allgemein
2 2 2 2 H Hotel
[] Fast Food Restaurant
[ Restaurants
I andere Dorfer/Stadte
[ Friseur
[] Freunde und Verwandte

Abb. 2b: Hiufigkeit der von deutschen Schiilern eingezeichneten Orte und Plitze
auf polnischer Seite

Erwartungsgemifl wurden im Durchschnitt auf der deutschen Seite mehr Gebdude
und Plitze gezeichnet, auf der polnischen Seite des Blattes waren die Themen hin-
gegen vielfiltiger. Die heimatliche Umgebung ist vertrauter und damit prisenter, die
Themen sind dhnlich und spiegeln die unmittelbare Lebenswelt der Kinder wider.

Die Auseinandersetzung mit dem Nachbarland ruft dagegen unterschiedliche As-
soziationen bei den Kindern hervor. Sie miissen sich im Zeichenprozess aktiv in die
fremde Umwelt hineinversetzen und treten dadurch aus ihrer Lebenswelt heraus,
denn die Besuche in Polen sind in dem Alter der Kinder noch nicht eigenmotiviert,
was sich in den vorherrschenden Themen der Bilder auf polnischer Seite zeigt.

Die Dominanz von Zigarettenliden, Tankstellen und Mirkten auf polnischer Seite
ist auf den Bildern deutlich zu sehen. Das Interessante daran ist, dass die Kinder
nur indirekt tber ihre Eltern Bertihrungspunkte mit diesen Einrichtungen haben
und nicht personlich davon profitieren. Trotzdem sind sie in ihrer Wahrnehmung so
prisent, dass sie in der Héaufigkeit noch vor Freizeitstitten rangieren. Es liegt nahe,
dass die Eltern mit ihren Kindern hédufig zum Einkaufen der dort deutlich billigeren
Produkte tiber die Grenze fahren, Polen aber in kultureller Hinsicht und als offener
Grenzraum keine grofie Rolle spielt. Das widerspricht der Theorie, dass Grenzge-
biete innerhalb der EU neben wirtschaftlichen auch zu kulturellen Ballungszentren
werden und die nationalstaatlichen Einflisse im Zuge der Grenzéffnungen abneh-
men. Wenn der Grenziibertritt in direkter Nachbarschaft nur aus wirtschaftlichen
und konsumbedingten Griinden geschieht, inwieweit kann man dann noch von
einer Verschmelzung der Grenzregionen auf mehreren Ebenen sprechen? Vertiefend
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musste man der Frage nachgehen, ob die Sprachbarriere an der deutsch-polnischen
Grenze hoher im Vergleich zu den westlichen Nachbarlindern ist und dies kulturelle
Begegnungen hemmt.

Die hiufige Nennung von Fast Food Geschiften auf beiden Seiten der Oder und das
Rangieren vor klassischen Restaurants kann zumindest auf deutscher Seite mit der
Beliebtheit als Treffpunkt fir Freunde interpretiert werden. Dass die Kinder auch
auf der polnischen Seite Fast Food Restaurants eingezeichnet haben, kann an per-
sonlichen Vorlieben liegen, aber auch daran, dass sie aufgrund grofierer Vertrautheit
mit ihren Eltern dort essen gehen.

Bei den eingezeichneten Freizeitstitten auf polnischer Seite war keine einzige
kulturelle Einrichtung dabei, weder direkt in Stubice noch im weiteren Umfeld
der Stadt. Es fanden sich auch keine Sehenswiirdigkeiten oder historische Bezu-
ge. Polen wurde von den Kindern auf deutscher Seite hauptsichlich als Ziel des
Konsums gezeichnet (Einkauf, Tanken, Haare schneiden), wihrend soziale, kultu-
relle, 6kologische und politische Aspekte kaum eine Rolle spielen.

3.2 Wahrnehmungen der polnischen Schiilerinnen und Schiiler

Bei den Kindern aus Kistrin zeigt sich die Wichtigkeit des eigenen Zuhauses, was
von 79 % der Schiiler eingezeichnet wurde (vgl. Abb. 3a). Zihlt man das Midchen
hinzu, das in Deutschland lebt, sind es sogar 83 %. Direkt darauf folgen mit 17 Nen-
nungen in Bildform die Freizeiteinrichtungen. Sehr hiufig finden sich hier Park,
Spielplitze, Fuflballplitze und Museen, aber auch Eishalle, Ferienanlagen, Burgen
und Schldsser in der Umgebung, Musikschule, Freibad, Zoo und Kino. Hier ordnet
sich auch die Altstadt mit der zerstorten Burganlage ein, die von vier Kindern explizit
gezeichnet wurde.

Die Prisenz von Hobbys — auf gleicher Stufe mit der Schule — ist auch sehr ausgeprigt.
Sie wurden von 10 Midchen und 5 Jungen auf den Bildern festgehalten. Uberpro-
portional hiufig sieht man Facebook (neunmal erwihnt), Computer, PC Spiele (sehr
oft Sims), Tagebiicher, aber auch Ballsportarten, Musik, StiRigkeiten und Haustiere.
7 von 10 Midchen zeichneten Bekleidung und Taschen als fiir sie wichtig ein. Im
Mittelfeld liegen dann Freunde und Verwandte, Geschifte und Fast Food Restaurants,
die hier ebenso wie auf der deutschen Seite vor den klassischen Restaurants rangieren.
Besonders tberraschend ist die Thematisierung von Geld bei 8 polnischen Schiilern
(7 davon Midchen). Im hinteren Drittel folgen Lebensmittelgeschifte, Restaurants
und andere Dorfer und Stiddte, wobei man hier erwihnen muss, dass die 3 Kinder
insgesamt 12 polnische Ortschaften auf ihren Bildern festhielten. Jeweils 2 Kinder
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fanden noch Flughifen in Polen erwihnenswert und den groflen lokalen Arbeitgeber
Arctic Paper. Tankstelle und Markt wurden nur von jeweils einem Kind gezeichnet.

[ eigenes Zuhause

[ Freizeitstatten

[0 Hobbys

M Schule

[ Freunde und Verwandte
M Geld

[l Geschafte allgemein
[ Fast Food Restaurant
[ Lebensmittelgeschafte
[l andere Dorfer/Stadte
@ Restaurants

O Flughafen

B Arctic Paper

[ Tankstelle

[ Markt

20

15

10

Abb. 3a: Hiufigkeit der eingezeichneten Orte und Plitze auf polnischer Seite
(Unter Freizeitstitten fallen Spielplatz, Museum, Park, Stadion, Fuflballplatz etc.;
Arctic Paper ist ein grofler Arbeitgeber im Ort.)

Auf der deutschen Seite der Oder (vgl. Abb. 3b) spielen fiir die polnischen Kinder
zuallererst die Freizeitmoglichkeiten eine Rolle. Sehr hiufig tauchen hier Zoos, das
Legoland in Berlin, Museen und Spafbadder auf. Berlin als Reiseziel ist sehr prasent
(weitere Stidte und Dorfer in Deutschland und sogar Norwegen tauchen in sechs
Zeichnungen auf). 37,5 % der polnischen Schiiler hielten auf ihren Bildern Verwand-
te oder Freunde in Deutschland fest. Auf deutscher Seite iberwiegt der Anteil der
Verwandtschaft mit 8 zu 2. In ihrer Heimatstadt ist die Verteilung gleich bei 6 zu 6
(Doppelnennung wurde jeweils einfach gezihlt). Die Freundin, die auf zwei Bildern auf
deutscher Seite auftaucht, ist Zuzanna, ein Midchen der Klasse, die mit ihrer Mutter
und dem neuen Lebenspartner in Deutschland lebt. In Gesprichen hatten 7 Kinder
der Klasse erwahnt, dass ein oder beide Elternteile in Deutschland arbeiten. Genauso
oft wie Verwandtschaft und Freunde wurden allgemeine Geschifte in Deutschland
genannt, wobei H&M und Primark am hiufigsten gezeichnet wurden. Uberraschend
an ndchster Stelle war die Erwdhnung des Flughafens bei 7 Kindern. Dieser wurde
nur von einem Kind Berlin zugeordnet, die anderen Schiiler verorteten ihn frei im
Raum. Lebensmittelgeschifte in Deutschland spielten auf 5 Bildern eine Rolle, Fast
Food Restaurants auf 4. Damit liegen sie wie bei den Frankfurter Schilern in der
Hiufigkeit vor klassischen Restaurants. Ein Miadchen hat ihren Lebensmittelpunkt
in Deutschland und ein Kind zeichnete eine Tankstelle auf deutscher Seite.
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11
9 [l Freizeitstitten
[ Freunde und Verwandte
7 [ Geschéfte allgemein
[ Flughafen
[ andere Dérfer/Stadte
[ Lebensmittelgeschafte
4 [] Fast Food Restaurant
[l Restaurants
[ eigenes Zuhause
0 [l Tankstelle

Abb. 3b: Hiufigkeit der eingezeichneten Orte und Plitze auf deutscher Seite
(Als Freizeitstitten wurden gezeichnet: Zoo, Legoland, Museen, Wasserpark,
Fernsehturm etc.)

Far die polnischen Kinder ist das Nachbarland zuallererst aufgrund der Freizeit-
moglichkeiten prisent. Diese werden anscheinend von vielen Kindern genutzt und
sind das Hauptkriterium fir eine Reise nach Deutschland. Kistrin ist mit 18.000
Einwohnern eine Kleinstadt und hat dementsprechend ein kleines kulturelles und
sportliches Angebot. Es gibt kein Kino und lediglich ein kleines Freilufttheater in
der Stadt, auflerdem mehrere Parks, Sport- und Spielplitze. Die polnischen Kinder
scheinen die Defizite einer Kleinstadt mit verschiedenen touristischen Aktivititen
auf polnischer, aber auch auf deutscher Seite zu kompensieren.

Auch das Einkaufen spielt fiir die Schiler trotz ihres jungen Alters schon eine wichtige
Rolle. Deutsche Geschifte wurden im Gegensatz zu polnischen Liden hiufiger ge-
zeichnet und konkret benannt. Sogar die Lebensmittelgeschifte wurden in Deutschland
hiufiger gezeichnet als in der eigenen Heimatstadt. Anscheinend stellt Deutschland
tir die in der Grenzregion lebenden Polen trotz der Preisunterschiede ein attraktives
Ziel tur Einkaufstouren dar, was auch durch die gute Verkehrsanbindung begiinstigt
und durch den Mangel an groflen Bekleidungsketten in Kiistrin relevant wird.

Die Kistriner Schiiler erwihnten in den Gesprichen, dass die Qualitit und Vielfalt
von Lebensmitteln und anderen Produkten (z.B. Kleidung) in Deutschland besser
sei und dass deshalb einige Familien extra ins Nachbarland fahren wiirden.

Die Schule ist fiir die Kinder auch ein wichtiger Aspekt im Leben, was sich auf den
Bildern von 63 % der Kinder zeigt. Nach dem eigenen Zuhause ist sie der wichtigste
Ort.
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Bei der Verteilung von Freunden und Verwandten auf deutscher und polnischer Sei-
te zeigt sich, dass mehr als ein Drittel der Kinder Verwandtschaft und Freunde in
Deutschland hat. Dieses Bild folgt dem allgemeinen Trend in Polen. Das Land erlebt
in den letzten Jahren die zweitgrofite Abwanderungswelle in seiner Geschichte und
Deutschland ist hinter Grofibritannien das zweitbeliebteste Ziel der Emigration.?
Die Abwanderung erfolgt zum grofiten Teil aus 6konomischen Aspekten und ist den
polnischen Kindern bewusst und in den Bildern prisent.

Damit direkt korrelierend ist die Thematisierung von Arbeit auf beiden Seiten der
Bilder. Auf der polnischen Seite wurde von zwei Schiilern Arctic Paper (eine Papier-
fabrik) gezeichnet und fiinf Kinder der Klasse gaben in den Fragebogen an, dass
ihre Eltern bzw. ein Elternteil dort titig sind. Auch auf der deutschen Seite wurde
auf den Arbeitsaspekt eingegangen. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass die
Schiiler aus Kistrin schon in ihrem jungen Alter mit der Bedeutung von Arbeit
und entlohnter Beschiftigung konfrontiert sind, denn sie sind es auch, deren Eltern
aufgrund ihrer Jobs teilweise tage- oder wochenlang von Zuhause weg sind. Es gab
sieben Kinder, deren Eltern als Grenzpendler oder Arbeitsmigranten in Deutschland
arbeiten. Arbeitsmigration in den EU-Lindern fithrt u.a. in Grenzregionen zu einer
Homogenisierung der Lebensverhiltnisse (vgl. Miinch 1998, 279f.). Gleichzeitig
tihrt dies auch zu kulturellem Austausch und zu einer besseren Identifikation mit
der europiischen Idee auf lokaler Ebene. Den Preis zahlen die polnischen Kinder
zunichst mit Einschrinkungen im Familienleben, auch wenn sie ggf. in Zukunft
okonomisch und durch die Entwicklung einer kosmopolitischen Sicht auf Europa
profitieren kénnten.

Auffillig in diesem Kontext ist auch die Thematisierung von Geld, das von einem
Drittel der Kinder gezeichnet und bei Nachfragen als wichtig bewertet wurde. Dazu
passt auch, welche Wichtigkeit dem Kauf von Markenkleidung beigemessen wurde.
Andererseits kann das Erwidhnen von Geld auch aus 6konomischer Not oder dem
Waunsch nach finanzieller Sicherheit heraus bedeutsam sein.

Auf der deutschen Seite des Blattes zeichneten sieben Kinder (zwei Midchen
und fiinf Jungen) Flugzeuge als Synonym fiir Flughifen ein. Bei Nachfragen er-
klirten zwei Kinder, dass sie die Flughifen in Deutschland mit ihren Eltern als
Startpunkt fir Reisen nutzen wiirden. Die beiden Berliner Flughifen Schonefeld
und Tegel sind von Kiistrin aus schneller zu erreichen als die im Vergleich viel
kleineren Flughifen Poznan und Szczecin in der Umgebung von Kistrin. Mit
zunehmendem wirtschaftlichem Wachstum (BIP) und sinkenden Arbeitslosen-

zahlen (Jan. 2015 bei 8 %) ist es auch den polnischen Burgern moglich, mehr

2 Vgl. http://www.bpb.de/gesellschaft/migration/laenderprofile/57778/aus-und-einwanderung [Stand: 29.06.16].
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Geld fiir Auslandsreisen auszugeben. Polen erlebte im Vergleich zum Vorjahr
unter allen europiischen Lindern mit einem Plus von 8 % im Jahr 2014 den hochs-
ten Zuwachs bei Auslandsreisen.’ Die Bilder spiegeln diese Entwicklung wider.

3.3 Vergleich der deutschen und polnischen Bilder

Vergleicht man die Grafiken und das Auftreten bestimmter Inhalte, zeigen sich deut-
liche Priorititenunterschiede, besonders in der Wahrnehmung des Nachbarlandes.

Im Heimatland liegen bei den Kindern beider Seiten die Freizeiteinrichtungen weit
vorne. Die angegebenen Freizeiteinrichtungen sind dhnlich und reichen von Spiel- und
Fuflballplatzen tiber Parks, Weihnachtsmirkte, Eishallen bis hin zu Museen. Es fallt
allerdings auf, dass die Kistriner Schiiler mehr Sehenswiirdigkeiten und historische
Gebiude sowie geografische Besonderheiten der niheren und weiteren Umgebung
zeichneten. Ein einziges deutsches Kind zeichnete ein Museum, das Kleistmuseum.

Bei den Kindern aus Frankfurt/Oder fithrt der Oderturm die Statistik an (deutlich
hiufiger eingezeichnet als das eigene Zuhause mit 41 %), wihrend bei den Kindern
aus Polen die eigenen vier Winde mit 83 % die Tabelle dominieren.

Die polnischen Kinder zeichneten im Vergleich zu den deutschen Kindern weitldufiger.
Nach Norden erstreckte sich das beschriebene Gebiet maximal bis nach Norwegen,
nach Siiden bis zu den Gebirgen an der tschechischen Grenze, nach Osten bis nach
Krakéw und nach Westen bis nach Berlin. Die Kinder aus Frankfurt/Oder beschrink-
ten sich auf die Dorfer der ndheren Umgebung und erweiterten ihren Zeichenradius
bis maximal Berlin im Westen und Poznari im Osten, letzteres gezeichnet von einem
Jungen mit polnischen Wurzeln.

Bei den Kindern aus Kiistrin rangieren Hobbys und die Schule in der Haufigkeitsskala
sehr weit vorn (62,5 % der Kinder zeichneten dies ein). Hobbys waren sehr hiufig
aus den Bereichen Internet, soziale Netzwerke (Facebook, Skype), Spiele (Sims),
Spielzeug (Inline Skates, Fahrrad, Ball), Vereinssport wie Handball und Fuflball,
aber auch hiufig Haustiere. Die Frankfurter Kinder haben in dieser Richtung gar
nichts gezeichnet, was aber auch an der Interpretation der Arbeitsaufgabe liegen
kann. Bei den deutschen Kindern zeichneten nur lediglich 22,7 % ihre Schule ein.

Interessant ist die Prasenz von Fast Food Restaurants (McDonalds, Burger King,
KFC, Dénerldden), die bei deutschen und polnischen Kindern vor den klassischen

3 Vgl. http://tourismusblog.net/index.php/reisemotive-der-europaeer-2014/ [Stand: 29.06.2016].
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Restaurants platziert sind. Bei Frankfurter Kindern liegen sie gar gleichauf mit dem
eigenen Zuhause und deutlich vor Freunden und Verwandten. Sie scheinen auf Kin-
der der hier reprisentierten Altersgruppe einen besonderen Reiz auszuiiben und die
Wichtigkeit nicht nur durch die Erndhrungsfunktion zu erlangen, sondern fiir die
Kinder auf beiden Seiten der Oder auch einen sozialen Zweck zu erfiillen.

Bei den polnischen Kindern wurden im Gegensatz zu den Bildern der deutschen Kinder
auch Arbeitsorte eingezeichnet. Frankfurt/Oder hatte im Februar 2015 (Zeitpunkt
der Untersuchung) eine Arbeitslosenquote von 12,8 % (Gesamtdeutschland 4,8 %).
Im Landkreis Gorzéw, in dem sich Kiistrin befindet, liegt die Arbeitslosenquote
bei 6,1 % (Dezember 2014), in Gesamtpolen bei 8 %. Somit sind die verglichenen
Regionen, was die Arbeitslosigkeit betrifft, auf deutlich unterschiedlichem Niveau.

Ein auffilliger Unterschied ist, dass einige polnische Kinder thematisierten, wie sie
aus wirtschaftlichen Griinden im Alltag auf ihre Eltern verzichten missen. Diese
sehen sie teilweise nur am Wochenende, was sich in den Bildern durch die eingezeich-
neten Arbeitsstitten auf deutscher Seite manifestiert und in Gesprichen angegeben
wurde. Die Abwesenheit der Eltern scheint in der Wahrnehmung stirkere Spuren
zu hinterlassen als Arbeitslosigkeit, die die Kinder eher mittelbar spiiren. Dement-
sprechend hiufig wurde auch Geld eingezeichnet; wahrscheinlich der Grund fir
die zeitweilige Trennung von Familien. Im Vergleich dazu wurden auf den Bildern
der deutschen Kinder weder direkt (Geld) noch indirekt (Arbeitsorte) okonomische
Aspekte thematisiert.

Am eindrucksvollsten ist wohl die Prisens von Zigarettenlidden, Tankstellen und
Mirkten bei den deutschen Kindern, die in der Warenwahrnehmung der polnischen
Kinder gar keine Rolle spielen, obwohl sie auch in einer polnischen Grenzstadt
leben, die heute immer noch auf die Konsumbediirfnisse der deutschen Besucher
eingestellt ist. Die Kistriner Schiler scheinen dies auszublenden; evtl. liegt es auch
daran, dass die benannten Orte leicht ausgelagert an der Grenze und nicht direkt
in Kistrin prasent sind. Fiir die Frankfurter Schiiler sind es die drei oben genann-
ten Plitze, die sie als erstes mit Polen assoziieren und im Nachbarland am stirks-
ten wahrnehmen. In den Fragebogen und Gesprichen offenbarte sich allerdings
auch, dass die Frankfurter Schiiler keine oder kaum positive Gefiithle mit diesen
Orten verbinden, wihrend die polnischen Kinder angenehme Assoziationen mit
ihren Top 3 (Freizeitstitten, Freunde/Verwandte, Geschifte) aufweisen.
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4. Exemplarische Analyse von zwei Schiilerzeichnungen

Aus den Arbeiten der deutschen Kinder, die am Interview teilnahmen, soll exem-
plarisch das Bild eines Jungen zur tieferen Analyse ausgewihlt werden, der seinen
zeichnerischen Schwerpunkt in Deutschland setzte.
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Abb. 4: Karte der deutsch-polnischen Grenzregion eines 11-jihrigen Schiilers aus
Frankfurt/Oder.

Er ist elf Jahre alt, hat einen jiingeren Bruder und seine Mutter ist erwerbslos und
alleinerziehend. Im Fragebogen gab er an, dass ihm einige Unterschiede zwischen
Deutschland und Polen auffallen, wie das nicht regelkonforme Anhalten der Auto-
fahrer am Zebrastreifen, die blinkenden Ampeln und vor allem die Sprache in Polen,
die ihm das Gefiihl geben, ein Fremder im Nachbarland zu sein.

Dariiber hinaus ist er der Meinung, dass es eine Staatsgrenze zwischen Polen und
Deutschland geben muss, weil es ,,sonst nur zu Streit kommt“. Begrindet hat er dies
jedoch nicht. Moglicherweise zeigt sich hier eher Angst vor der Fremde, da er nach
eigener Auskunft keine Freunde oder Bekannte in Polen hat und somit auch wenig
Kontakt zum Nachbarland. Die Betonung der Notwendigkeit einer Staatsgrenze zum
Schutz vor Auseinandersetzung konnte andererseits auch ein Hinweis darauf sein, dass
tir den Jungen Konfliktvermeidung eine personliche Bedeutung hat und Separation
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tir ihn als ein geeignetes Mittel erscheint, bedrohliche Situationen zu verhindern.

Auf der polnischen Seite hat er ausschlieflich einen Zigarettenladen gezeichnet. Auf
Nachfrage der Untersuchungsleiterin wihrend des Zeichnens, ob ihm nicht noch et-
was zu Polen einfallen wiirde, verneinte er. Es lag also nicht am Zeitmangel, dass die
polnische Seite nur wenige Details aufweist. Man kann es auch auf den Verzerrungs-
Effekt zurtickfihren, dass bekannte Gegenden mehr Raum in kognitiven Karten
einnehmen als Fremdrdume. Spiter im Interview ist ihm dann noch ein Brunnen in
Polen eingefallen, den er noch hitte einzeichnen koénnen.

Im Interview erklirte er dann auch, dass er mit seiner Mutter und dem jiingeren Bru-
der oft zum Zigarettenkauf nach Polen gehe, weil sie dort billiger seien. Er benannte
sogar den exakten Preis einer Schachtel Zigaretten in Deutschland. Ein anderes Ziel
tir einen Ausflug nach Polen erinnerte er nicht und beschrieb den Grenziibertritt als
kurzen Einkauf, nach dem sie sofort wieder zurtickgehen wiirden. Das Nachbarland
ist in seiner Wahrnehmung kaum prisent.

Polen und Deutschland wurde von ihm durch die Oderbriicke verbunden. Auf der
deutschen Seite des Bildes nimmt das Kleistmuseum, das fiir thn eine hervorstechende
personliche Bedeutung hat, wie man im spiteren Interview erfihrt, einen groffen Raum
ein. Er zeichnete dabei sehr detailliert das neue und das alte Museumsgebdude, bis
hin zur Klingel. Er geht dort jede zweite Woche zum Neigungsunterricht und scheint
sehr begeistert von diesem Projekt, das es nach seiner Auskunft seit 2011 gibt. Er hat
bereits mehrere Bucher tiber Heinrich von Kleist in seiner Freizeit gelesen und mochte
gern seine oder eine andere Klasse durch die Ausstellung fithren. Die emotionale
Bindung zu diesem Kleistprojekt erklirt auch die Detailtreue seiner Zeichnung, da
Orte, die eine grofie Bedeutung fiir den Betrachter haben, tiefer kognitiv gespeichert
und wieder abgerufen werden kénnen.

Auffillig ist die gezeichnete Grofle seines Wohnhauses im Vergleich zum Kleistmuse-
um. Im Interview betonte er, dass er sein Haus in ,Miniatur® gezeichnet hitte. Neben
seinem Haus befinden sich dann nur noch der grofle Oderturm und die Lennépassage.

In seinem Bild zeigt sich, dass die Wahrnehmung des Nachbarlandes in seinem Alter
zu groflen Teilen von Verhalten und Motiven der direkten Bezugspersonen abhingt
und damit einen Einfluss auf die kindliche kognitive Reprisentation der Welt hat.
Seine heimatliche Umgebung hingegen zeigt sich beherrscht von einem Ort mit sehr
hoher personlicher Bedeutung.

Hierzu kontrastierend soll von den Arbeiten der polnischen Kinder, die am Interview
teilnahmen, das Bild eines Jungen zur tieferen Analyse ausgewihlt werden, der sowohl
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auf der deutschen als auch polnischen Seite Orte und Einrichtungen erinnerte und
die Arbeitsmigration seiner Eltern thematisierte.

Wb, 1) 12

[BER
&

Abb. 5: Karte der deutsch-polnischen Grenzregion eines 12-jihrigen Schiilers aus
Kistrin.

Er ist zwolf Jahre alt und wichst bei seiner Oma in Polen auf, weil beide Elternteile
weit entfernt arbeiten. Die Mutter arbeitet in Deutschland in der Altenpflege und
kommt nur einmal im Monat nach Hause; der Vater arbeitet als LKW-Fahrer regel-
mifig in England, ist aber 6fter zu Hause als die Mutter. Der Junge ist nicht oft in
Deutschland und gab an, keine Freunde oder Bekannte in Deutschland zu haben,
obwohl seine Mutter dort arbeitet. Seine Eltern zeichnete er je nach Aufenthalt auf
der deutschen Seite (Mutter) bzw. auf der polnischen Seite (Vater). Dies zeigt die
emotionale Bindung zu den Eltern, aber auch die Bedeutung der zeitlichen und
raumlichen Trennung zur Mutter. Es erscheint fast, als wiirde er sie als Besucherin
im eigenen Land wahrnehmen. Seine Oma zeichnete er hingegen nicht ein.

Trotz des offensichtlich geringen Bezugs zu Deutschland gibt er an, sich nicht als

Auslinder in Deutschland zu fiithlen und hilt auch eine Grenze zwischen Deutsch-
land und Polen fiir unnétig.
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Sein Bild wirkt ausgeglichen und harmonisch, denn die Bildinhalte sind gleichmifig

verteilt. Die deutsche und polnische Seite ist durch eine breite Bricke verbunden.

Auf der deutschen Seite seines Bildes hat er vor allem Lokalititen zur Freizeitgestal-
tung erinnert und gemalt, die er mit seiner Familie besucht hat, den Zoo, ein Kino
und einen Aquapark. Die Besuche sind teilweise lange her (der Besuch im Aquapark
finf Jahre) und sind trotzdem als wichtige Erinnerung im Gedichtnis verhaftet. Im
Interview nahm er immer wieder Bezug zu seinen Eltern, erzihlte z.B. vom Auto-
kauf mit seinem Vater, was er im Bild in Form eines Autohauses festhielt. Dartiber
hinaus zeichnete er einen McDonald und eine Tankstelle, die immer besucht werden,
wenn die Mutter einmal im Monat aus Deutschland abgeholt wird. Interessant in
diesem Kontext war wieder die Erwihnung der besseren Qualitit des Autogases in
Deutschland, das sein Vater laut Aussage des Jungen nur dort kauft.

Im Zentrum der polnischen Seite befindet sich seine Schule, die er aktuell besucht.
Sie scheint einen groflen Stellenwert einzunehmen, da er sie auch im Interview als
erstes nannte. Dartiber hinaus finden sich dhnlich wie auf der deutschen Seite auch
auf der polnischen Seite schwerpunktmifig Gebdude zur Freizeitgestaltung, wie das
Naturkundemuseum und Plitze zum sozialen Austausch mit anderen, so die Eishalle,
in der er mit seiner Klasse Schlittschuhlaufen war oder die Mosir Sportanlage, wo
er aktuell Ringen trainiert.

In seiner Zeichnung wird deutlich, dass die personliche Bedeutung und vor allem po-
sitiv bewertete Umweltreize einen entscheidenden Einfluss auf die Reprisentation von
Landmarken haben. Wiederholtes Besuchen ein und derselben Lokalitit fithrt zu einer
erhohten Wahrscheinlichkeit der Erinnerung des Ortes und des leichteren Abrufens
dieser Information. Orte, die eine emotionale Bedeutung und eine bestimmte Vorher-
sagbarkeit bzw. Erwartung aufweisen, wie z.B. die routinierten Ablidufe beim Abholen
der Mutter, werden tiefer verarbeitet und in die kognitive Karte integriert. Die Eltern
und die familidre Bindung in Form von Erinnerungen an gemeinsame Unternehmun-
gen waren wiederkehrende Themen im Bild und im Gesprich.

5. Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse der hier gesammelten Eindriicke, Meinungen und Abbildungen von
Welteindriicken sind so vielfiltig wie die Kinder, die an der Untersuchung teilge-
nommen haben, verschieden sind. Auch die Arbeitsaufgabe wurde von den beiden
Klassen unterschiedlich interpretiert. Doch gibt es Gemeinsamkeiten und Attribute,
die gehduft auftreten und es méglich machen, ein Gesamtbild zu umzeichnen.
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Beginnend mit der Raumwahrnehmung von Kindern lésst sich sagen, dass bekannte
Gegenden in den Erinnerungen mehr Raum einnehmen als Fremdriume. Stark
frequentierte Orte kommen ebenso hiufig vor wie personlich bedeutsame. Die
abgebildete Sicht der Kinder ist in diesem Alter noch ein deutlicher Spiegel der sie
umgebenden Lebenswelt ihrer Eltern, was man am Vorhandensein von eindeutigen
Erwachsenenmotiven (Zigaretten, Tankstelle, Arbeitsorte) in den Bildern sehen
kann — vor allem, wenn der vertraute Rahmen des niheren Zuhauses verlassen wird.
Auch in den Fragebogen und Interviews tibernehmen sie teilweise unreflektiert die
Meinungen ihrer Eltern. Der Ablosungsprozess wird in den kommenden Jahren mit
Beginn der Pubertit einsetzen. Dies konnte man evtl. bei einer erneuten Studie mit
denselben Kindern in hoherem Alter weiterverfolgen.

Die Beurteilung und Wahrnehmung des Nachbarlandes unterscheidet sich deutlich.
Die polnischen Schiiler assoziieren mit Deutschland hiufig Reisen, Shoppen und
einen hohen Qualititsstandard, wobei sie nie auf Preisunterschiede eingegangen sind.
Gleichzeitig nehmen sie ihr Nachbarland aber auch als Arbeitsort wahr, wobei sie
vordergrindig keine negativen Assoziationen offenbaren.

Fiir viele deutschen Schiiler ist das Nachbarland zuallererst Einkaufsziel und Abbild
tir die Konsumbefriedigung ihrer Eltern, wobei besonders das deutliche Preisgefille
thematisiert wurde. Dieses wirtschaftliche Profitieren geht teilweise einher mit einer
entwertenden Haltung, wie sich in den Interviews und den Fragebégen manifestierte.
Angesprochen wurden mangelnde Sauberkeit, Verfall, Kriminalitit und mangelnde
Qualitit. Einerseits konnten daftir Ressentiments der Eltern verantwortlich sein,
die von den Kindern unreflektiert ibernommen werden. Méglicherweise ist es aber
auch der Besuch aus reinen Konsumgriinden, der von den Kindern als unbefriedigend
wahrgenommen wird und keine Moglichkeit zuldsst, das Land auf anderen Ebenen
kennenzulernen. Die polnischen Kinder hingegen profitieren nach ihren Zeichnun-
gen zu urteilen auf kultureller und struktureller Ebene von ihrem Nachbarland und
zeigten einen grofieren Bewegungsradius tiber die Grenze hinaus. Sie betonten einen
gewissen Nationalstolz, oft aber auch die Freundschaft zu Deutschland. Familie und
Freunde spielen in den Bildern und Erzihlungen eine grofle Rolle.

Der Radius der deutschen Kinder ist eher lokal begrenzt und auf die nihere Umge-
bung von Frankfurt/Oder beschrinkt. Die Themen in der heimatlichen Umgebung
dhneln denen der polnischen Kinder.

Das grofite Hindernis und Unterscheidungsmerkmal, das die Kinder benannten, ist
die Sprache bzw. das Unvermdgen, sich mit dem Nachbarn zu verstindigen. Sie ist
die Basis fiir das Kennenlernen des Unbekannten und das Uberwinden von Vorur-
teilen und eine Moglichkeit sich auszutauschen und auf gleicher Ebene zu begegnen.
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Vielleicht kann sie als trennende Barriere, als wahre Grenze mit den grofiten Aus-
wirkungen gesehen werden.

Die Ergebnisse zeigen, dass auch in Grenzregionen eine positive transnationale In-
tegration nicht automatisch erfolgt, sondern vielmehr eine Bildungsaufgabe ist, die
Schulen und auflerschulische Bildungstriger herausfordert. Notwendig erscheint
einerseits, durch grenziiberschreitende Unterrichtsexkursionen und Partnerschaften
vor allem jenen Kindern, deren Eltern das Nachbarland kaum oder allein zum Kon-
sumieren besuchen, positive kulturelle und personliche Bezugspunkte zu eréftnen.
Solche Begegnungen kénnen helfen, Vorurteile und Angste vor dem Fremden abzu-
bauen. Andererseits ist die Bedeutung von Sprachkompetenzen deutlich geworden.
Hier sind grenznahe Schulen gefordert, verbindliche Sprachkurse, ggf. auch durch
Sprachanimationen in anderen Fichern, anzubieten. Transnationale Projekte sind
wichtige Schritte, um Grenzriume zu 6ffnen, konnen aber aufgrund ihrer zeitlich
begrenzten Natur nicht in ausreichendem Mafle Voélkerverstindigung und grenz-
tberschreitende Identitit stiften. Dazu bedarf es einer gemeinsam verstandenen, im
besten Fall gesprochenen Sprache.
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Lukas Sommer

Interkulturelles Lernen in Zeiten der
FlGchtlingsdebatte:

Wie erleben und reflektieren Jugendliche die
aktuelle Integrationspolitik?

1. Einleitung

Migration und Mobilitit sind Strukturmerkmale moderner Gesellschaften. Die
Grinde dieser Bewegungen sind vielseitig und reichen von Ausfligen und Urlauben
Uber das berufliche Pendeln bis hin zu Arbeits-, aber auch Fluchtmigrationen. Die so
entstehenden transnationalen Raume spiegeln sich auch im Schulalltag wider. Kin-
der mit Migrationshintergrund gehen zur Schule und der sprachliche und kulturelle
Hintergrund der Klassen wird vielfiltiger. Das interkulturelle Lernen in der Schule
steht durch die zugewanderten neuen Schiilerinnen und Schiler vor ganz neuen Her-
ausforderungen und Moglichkeiten. Fiir das Zusammenleben spielt das Integrations-
bewusstsein der Heranwachsenden eine wichtige Rolle. Doch das Begriffsverstindnis
ist vielschichtig und facettenreich. Dies zeigt sich im tiglichen Sprachgebrauch, im
Handeln und auch in der Reflexion der medialen Berichterstattung.

Fur uns als Pidagogen und Lehrer ist es von besonderem Interesse, das Integrations-
bewusstsein bei Schiilerinnen und Schiilern und damit deren lebensweltliche Vorstel-
lungen zum Thema Integration zu kennen, um diese fiir den Unterricht nutzbar zu
machen. Die Vorstellungen von Schilerinnen und Schiilern zum Themenfeld sind
bei der Unterrichtsvorbereitung und -durchfithrung als Grundlage zu begreifen. Die
deutsche Politikdidaktikerin Sibylle Reinhardt (2005, 129) spricht von einem ,, Lehr-
Kurzschluss®, den mitgebrachten und erprobten Vorstellungen der Jugendlichen die
vermeintlich ,richtige” Lehre entgegenzustellen. Das mit (didaktisch inszenierten)
Irritationen dieser Vorstellungen verbundene Potenzial verpuffe nahezu wirkungslos,
reagierten die Schiilerinnen und Schiiler doch eher trotzig auf die Belehrungen (vgl.
Petrik 2013, 224). Andreas Lutter (2011, 14), Professor fiir Wirtschafts- und Politik-
didaktik an der Universitit Kiel, warnt in diesem Kontext, Schiilervorstellungen als
primir defizitir und fehlerhaft zu deuten, eine Fokussierung auf die Korrektur dieser
Fehlkonzepte greife zu kurz und marginalisiere die Erklarungskraft der Konzepte fiir
Schiilerinnen und Schiiler. Wir mussen daher danach fragen, wie die Schilerinnen
und Schiler die Integration neuer Mitschiilerinnen und Mitschiiler erleben, welche
Chancen, Schwierigkeiten und Herausforderungen sich aus deren Sicht ergeben.
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Der vorliegende Aufsatz' soll exemplarisch aufzeigen, wie Schiilerinnen und Schiiler aus
Ludwigshafen, der mit rund 165.000 Einwohnern zweitgrofiten Stadt in Rheinland-
Pfalz, die (migrationsbedingte) Heterogenitit und Integration in ihrem Alltag und
die damit verbundenen Herausforderungen, Moglichkeiten und Chancen erleben und
reflektieren, um mégliche Ansatzpunkte fiir Schule und Unterrichtsplanung zu liefern.

Hierzu wird in einem ersten Schritt das methodische Vorgehen skizziert, um im
Hauptteil die in Experteninterviews erhobenen Integrationsvorstellungen von Schiile-
rinnen und Schilern zu analysieren. Schlieffen wird der Aufsatz mit einer Diskussion
der Erhebungsergebnisse und einem kurzen Ausblick, der mégliche Folgen fiir den
Unterricht ausweist.

2. Methodik

Im Rahmen der Untersuchung (vgl. Sommer 2016) wurden 16 Schilerinnen und
Schiiler der Sekundarstufe I verschiedener Ludwigshafener Schulen zum Feld der
Integration in themenzentrierten Experteninterviews befragt. Die Bezeichnung der
befragten Schiilerinnen und Schiiler als ,Experten erfolgt vor der Annahme, dass
diese als Experten ihres erlebten (unterrichtlichen) Alltags Triger speziellen Wissens
sind, an dem der Forschende interessiert ist (vgl. Liebold/Trinczek 2009, 37). Die
Interviews wurden in Kleingruppen von maximal vier Jugendlichen durchgefiihrt
und dauerten ca. 60-90 Minuten. Als Orientierung der Gesprichstithrung diente ein
halbstrukturierter Interviewleitfaden, der einen flexiblen Gesprachsverlauf zuliefl und
damit den Interviewten Platz fiir ausfiithrliche Erzihlungen einrdumte.

3. Ergebnisse der Schiilerinterviews

Diese explorative Untersuchung zielt auf die ,, Entdeckung des Unbekannten® in Form
des Erlebens und Reflektierens der aktuellen Flichtlingspolitik von Schiilerinnen
und Schiilern. So stehen im Folgenden keine statistischen Haufigkeitsverteilungen
im Fokus der Betrachtung, sondern Denkfiguren werden erschlossen, die als ge-
meinsam, partiell oder spezifisch kategorisiert werden (vgl. Lutter 2011, 110; 176).
Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass Schiilervorstellungen zu Migration
in komplexen Kategoriensystemen aufgehen. Aus ihnen konnen etwa das Verstind-
nis von Integration abgeleitet und Fragen zur Wahrnehmung der Heterogenitit, zu
Indikatoren gelungener Integration, zu Vorstellungen tiber ihr Gegeniiber und zur

! Das diesem Aufsatz zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive

Lehrerbildung von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundsministeriums fiir Bildung und Forschung unter
dem Férderkennzeichen 01JA1616 gefordert und an der Technischen Universitit Kaiserslautern im Projekt
U.EDU realisiert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt beim Autor.
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Reflexion tiber die eigene Informationsaufnahme aufgeworfen und im Folgenden in
den Fokus der Betrachtung gertickt werden.

3.1 Welches Verstandnis von Integration haben Schiilerinnen und Schiiler?

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden im Rahmen der Interviews gefragt, wie sie
sich das Zusammenleben in einer heterogenen Gesellschaft vorstellen. Drei Schu-
ler pladierten fur die Gleichberechtigung aller Schiilerinnen und Schiiler, die von
freundschaftlichem Miteinander geprigt ist. Die Herkunft der Jugendlichen dirfe
im alltdglichen Miteinander keine Rolle spielen, vielmehr miisse die Klasse ,[...] ganz
normal mit ihm [dem gefliichteten Jungen, L.S.] umgehen, keine Abgrenzungen ma-
chen, wenn er aus einem anderen Land kommt oder nicht“ (Klaus 4). Die durch die
Sitzordnung angelegte Ungleichheit wird nicht als diskriminierend wahrgenommen.
»Bei uns sitzen sie hinten im Unterricht dabei und machen mit, so wie jeder andere

auch® (Andreas 19).

Die Schiilerinnen und Schiler zeigen ein bipolares Begriffsverstindnis im Bereich
der Integrationsbegriffe, das zwischen den Polen ,Integration als Anpassung“ und
»2Integration als Dazukommen® aufgespannt ist. Ein Junge beschreibt dabei, dass
»sich meistens Leute in eine Gruppe integrieren und versuchen sich anzupassen und
zu befreunden (Christian 19). Ein anderer versteht Integration als das Einfiigen der
Menschen in die Aufnahmegesellschaft. Dabei sei es wichtig, ,dass sie einfach die
Kultur von uns lernen“ (Khan 33).

Neben dem Kulturlernen machen sechs Schiiler das Sprachlernen als eine Grundlage
der Integration aus. Einer definiert Sprache als Voraussetzung der Zugehoérigkeit zu
einer Gesellschaft, ,denn wenn man keine Sprache hat, mit der man sich verstindigen
kann, dann kann man auch nicht wirklich einer Gemeinschaft angehoren (Dennis
19, 20). Dabei sei besonders die Migrationsursache als Motivationsgrundlage des
Spracherwerbs entscheidend. ,Denn wenn sie vorhaben, nach Ende des Krieges wieder
zurlickzukehren, wird der Anreiz, sich zu integrieren bzw. die Sprache zu lernen,
sehr gering sein“ (Dennis 68). Der Erwerb der Sprache wird hier mit Integration
gleichgesetzt. Ahnlich wie Dennis bringt ein weiterer Schiiler den Spracherwerb
mit der Zugehorigkeit zu einer Gesellschaft in Verbindung, wenn er davon spricht,
dass sich die Menschen ,,mit in unsere Gesellschaft einbringen [sollten]. Die Sprache
lernen, in dem Land, in dem sie aufgenommen werden“ (Klaus 5).

Das Gegenstiick zum Verstindnis der Anpassung entwickeln zwei Schilerinnen, die

Integration als ,Dazukommen® definieren. ,Ich wiirde es nicht >anpassen< nennen.
Wir sind doch fast alle gleich, da muss man sich ja nicht anpassen, sondern einfach
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dazukommen® (Hilde 5, 6). ,Ich wiirde auch nicht von »anpassen< sprechen; wenn
man in ein anderes Land kommt, muss man sich ja nicht verdndern. Anpassen wiirde
ja bedeuten, dass man seine Personlichkeit verdndert. Damit man wird wie die An-
deren. Ich wiirde es also nicht als >Anpassenc beschreiben, eher als sDazukommen<*
(Giilcan 4, 5). Die beiden Midchen haben jedoch keine konsistente Vorstellung von
Integration als Dazukommen im Sinne eines multikulturellen Integrationsverstind-
nisses. Withrend Giilcan bei ihren weiteren Ausfithrungen die Verweigerung des
Spracherwerbs bei einer in Deutschland lebenden US-Amerikanerin konstatiert, ,sie
passt sich nicht an und mochte die Sprache auch gar nicht lernen“ (Giilcan 8), fordert
Hilde ausdriicklich, dass sich (Flucht-)Migrantinnen und Migranten ,,auf jeden Fall
an die Gesetze halten und sich nicht so beschweren® (Hilde 25) sollten.

3.2 Wie nehmen die Schiilerinnen und Schiiler Heterogenitat wahr?

Im wissenschaftlichen Diskurs wird Migration als ein Strukturmerkmal moder-
ner Gesellschaften beschrieben und migrationsbedingte Heterogenitit damit zum
Normalfall erklirt. Doch wie nehmen Schiilerinnen und Schiler Heterogenitit in
ihrem Alltag wahr?

Ein Midchen fihrt aus, ,dass er [der neue Mitschiiler namens Beno, L..S.] gar nicht
in den Unterricht mit einbezogen wird und nichts machen muss. Er sitzt immer
nur da und er lernt es so ja auch nicht. Das ginge besser und schneller. Aber er hort
manchmal gar nicht zu“ (Tina 11, 12). Dies lasst den Schluss zu, dass die Schiilerin
Tina Integration als absolute Normalitit versteht, scheint sie doch den gleichen
Mafistab an das Verhalten ihres neuen Mitschiilers anzulegen wie an alle anderen
Mitschilerinnen und Mitschiler. Thre Feststellung, dass Beno nicht in den Unterricht
einbezogen werde, relativiert Tina in ihren weiteren Ausfithrungen, ,manche Lehrer
versuchen ihn einzubinden (Tina 13). Ihre Missbilligung der arbeitsverweigernden
Haltung Benos und ausbleibender Konsequenzen bleibt aber sehr deutlich. Integration
versteht Tina als Normalitit, die mit Rechten und Pflichten einhergeht.

Die (migrationsbedingte) Heterogenitit erleben noch weitere Schilerinnen und
Schiiler als Normalitit. Drei Jugendliche sprechen in diesem Zusammenhang von
»oelbstverstindlichkeit®, zwei von ,kein Unterschied“ und zwei von ,,ganz normal® So
beschreibt Andreas die Zusammensetzung seiner Klasse, dass ,bei uns auch ziemlich
viele verschiedene Nationen vertreten [sind], aber man merkt das eigentlich iiberhaupt
nicht“ (Andreas 13) und Bartosch merke im Alltag kaum, ,dass da viele oder wenige
Flichtlinge in der Klasse sind, das macht kaum einen Unterschied (Bartosch 47).
Dies treffe auch auf die gesellschaftlichen Gegebenheiten zu, denn ,das macht in
Deutschland fast keinen Unterschied, ob das ein Deutscher ist oder ein Auslinder,
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das sind genau die gleichen Leute* (Bartosch 1, 2).

Eine explizite Thematisierung bei Diskussionen im Unterricht gebe es weniger, ,weil
es fiir uns eher etwas Selbstverstindliches ist* (Bartosch 35). Ahnlich beschreiben
drei Heranwachsende die Situation in ihren Klassen. Diskussionen zum Thema
Integration gebe es nicht, ,weil wir es als selbstverstindlich sehen, dass wir die
Anderen aufnehmen® (Carla 34). Khan fihrt aus, dass er die Integrationsdebatten
nicht nachvollziehen konne, sei fiir ihn die Aufnahme fliichtender Menschen doch
yselbstverstindlich, weil wir diesen Luxus [haben], dass wir in Deutschland leben®
(Khan 51, 52). Integration und Hilfsbereitschaft empfinden ,viele Schiler [...] als
Selbstverstindlichkeit (Khan 20, 21).

Ein Midchen misst dem Themenfeld der Integration die Bedeutung eines Themas
unter vielen bei, ,[...] wir haben viele Dinge, die uns wichtiger sind. Aber wenn man
dann zufillig auf das Thema zu sprechen kommt, redet man dariiber und diskutiert
auch mit Leuten, die anderer Meinung sind, aber mehr ist auch nicht (Tamara 21, 22).
Die Unterrichtsinhalte hitten sich durch die neuen Mitschiilerinnen und Mitschiiler
nicht gedndert. Ihre Gedanken zu méglichen Verinderungen legen neben Tamara auch
neun weitere Interviewte dar. Khan und Thorsten sehen Deutschland auf dem Weg,
yeine multikulturelle Gesellschaft [zu] werden“ (Khan 46). Die Menschen ,sollten
sich darauf einstellen, dass es auch Leute aus anderen Lindern hier gibt“ (Thorsten
41). Svenja und Olga schreiben Deutschland den Status eines Zuwanderungslandes
zu, das sich in einem stindigen, kaum merklichen Wandlungsprozess befinde. Svenja
spricht davon, dass viele Menschen angekommen seien, ,aber frither sind auch schon
immer ein paar gekommen. Da hat sich die Gesellschaft auch nicht so arg verindert*
(Svenja 39, 40). Olga bilanziert, ,dass sich die Gesellschaft schon immer verindert hat.
Damals durch die wenigen Leute und jetzt glaube ich auch ein bisschen® (Olga 49).

Dagegen argumentieren vier Madchen, dass sich weder die Klasse noch Deutschland
durch die (Flucht-)Migrantinnen und Migranten geindert hitten. Carla konstatiert,
»eigentlich hat sich dadurch gar nichts geindert. Wir leben alle wie zuvor. Im Sport-
unterricht macht er bei den Jungen mit und dort meinen sie auch, dass sie miteinander
Spaf haben und sich nichts gedndert hat“ (Carla 11). Auch Tina und Giilcan machen
keine Verinderung aus, ,es ist alles gleich geblieben und nichts ist anders“ (Tina 29).
Aufler der Schiileranzahl habe sich in der Klasse auch fiir Khan ,nichts gedndert, wir
sehen ihn als einen ganz normalen Schiiler an“ (Khan 14). Khans Auﬂerung enthilt
dariiber hinaus die Beschreibung des ,,normalen Mitschiilers®, die fiinf Jugendliche
dhnlich in ihren Ausfihrungen entwickeln. ,Es ist, wie wenn irgendjemand Neu-
es zu uns in die Klasse kommen wiirde“ (Jochen 24), so beschreibt Jochen seinen
Eindruck von Ahmed. Dass sein neuer Mitschiiler als ganz ,,normaler Mitschiiler
aufgenommen werde und aufler der Klassenleitung die Lehrerinnen und Lehrer
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im Unterricht keinen Unterschied machten, habe aber auch einen groflen Nachteil,
stelle die Sprache Ahmed doch noch vor eine grofle Herausforderung. ,Ich glaube,
dass es besonders im Unterricht deutlich wird, wenn es Lehrer gibt, die nicht so auf
ihn eingehen und nicht so Ricksicht auf die Sprache nehmen, denn er spricht eben
noch nicht so gut deutsch wie wir. Er ist im Unterricht dadurch etwas im Abseits,
das finde ich sehr schade” (Jochen 29, 30).

3.3 Was sind Indikatoren gelungener Integration?

Die Schiulerinnen und Schiiler betonen in ihren Ausfithrungen den Stellenwert
tunktionierender Kommunikation im Unterricht selbst, aber auch fiir den Umgang
mit anderen Menschen in der Freizeit. Dreizehn Befragte stellen das Lernen der
Sprache als Basis einer gelingenden Kommunikation — wie in den Ausfithrungen zu
ihren Integrationsvorstellungen deutlich wurde, auch perspektivisch fir gelingende
Integration — heraus. ,Das Deutschlernen ist dabei, denke ich, auch der erste Schritt
zur Integration (Dennis 19), ,Sie sollen an erster Stelle die Sprache lernen (Khan
36). Jochen hebt den Stellenwert der Sprache hervor und erginzt einen nichsten
Schritt. ,, Der wichtigste Punkt ist die Sprache und die soziale Bindung® (Jochen 36).
Als entscheidende Voraussetzung fiir das erfolgreiche Sprachlernen machen sechs
Jugendliche die Bereitschaft der (Flucht-)Migrantinnen und Migranten aus. In den
konkreten (Unterrichts-)Erfahrungen der Schilerinnen und Schiiler zeigen sich die
bestehenden Herausforderungen, aber auch erste Erfolge. Die Fortschritte Benos halt
Andreas fest, ,sein deutsch bessert sich auch schon® (Andreas 29). Thorsten pflichtet
ihm bei, ,er lernt immer mehr deutsch, das ist schon besser geworden“ (Thorsten 28).
Tina berichtet von ihren Erfahrungen aus dem Sportverein. Hier seien zwei Jungen
mit Fluchthintergrund in die Mannschaft gekommen, ,haben ziemlich schnell auch
deutsch gelernt und haben sich sofort mit anderen in Deutschland angefreundet®

(Tina 7).

Giilcan argumentiert in Kontinuitit ihres Konzepts ,,Sprache als Barriere®, ,wenn
man die Sprache nicht kann, [...] [kénne] man sich mit den anderen nicht verstehen
und keine Freunde finden“ (Giilcan 19). Die Situation Benos spiegle das wider und
Andreas bestitigt, ,er wirkt immer so, dass er nicht so gerne da wire, weil er einfach
nicht so viele Freunde hat und noch nicht wirklich deutsch kann“ (Andreas 16).
Dennis weif3 von einem positiven Fall zu berichten, der die Wechselwirkung von
Sprachlernen und sozialen Kontakten verdeutlichen kann: ,Bei uns auf dem Gym-
nasium wurde sie [die neue Mitschiilerin, L.S.] direkt von ein paar Midchen in ihr
Herz geschlossen und die haben ihr ziemlich schnell Deutsch beigebracht“ (Dennis
65). Die besondere Rolle des Sports fiir das Kniipfen neuer Kontakte und Entstehen
von Freundschaften stellen einige Heranwachsende heraus. Der Sport kénne die

152



anfinglichen Sprachhindernisse egalisieren, denn ,,im Handball musst du viel in der
Gruppe zusammenarbeiten oder in Partnerarbeit, da kommst du automatisch mit den

Leuten in Kontakt“ (Hilde 19, 20).

Die Schwierigkeiten, die mit der Migration in ein anderes Land einhergehen, werden
von Olga sehr eindriicklich beschrieben. ,Viele sind nach auflen immer gliicklich und
sagen, »Deutschland ist ein super Land. [...] Aber wir haben eine aus Albanien und
die ist ganz oft traurig, weil sie ihre Familie in Albanien vermisst und auch mit der

Sprache nicht richtig zurechtkommt® (Olga 12, 13).

3.4 Welche Bilder zeichnen die Schiilerinnen und Schiiler von ihrem Gegentuiber
und (wie) grenzen sich die Jugendlichen voneinander ab?

Die Darstellungen des Gegeniibers konnen Aufschluss dartiber geben, welche im-
pliziten oder expliziten Kategorien im Bewusstsein der Schilerinnen und Schiiler
angelegt sind. Auffillig ist, dass fast alle Befragten das Bild ihres Gegeniibers meist
mit Zuschreibungen klar gegeneinander abgegrenzter Kulturen zeichnen (vgl. Fo-
routan 2013, 86). Die Schiilerinnen und Schiiler grenzen sich — als Zugehorige ei-
ner Gruppe — in ihren Ausfithrungen gegentiber ,,den Anderen® hiufig durch die
Kategorisierung ,Wir vs. Die“ ab. Die Aussagen von Khan und Jochen zeigen dies
sehr eindrucksvoll. Khan spricht davon, ,dass wir die Kultur anderer Menschen noch
mehr mitbekommen und nicht nur die von uns Deutschen und sonstigen, dass wir
dann auch die Kultur von Afghanen, Iranern, Kurden usw. mitbekommen® (Khan
47) und Jochen, ,wir miissen die dann ja auch irgendwie ernihren und versorgen®
(Jochen 48). Einige Jugendliche scheinen (Flucht-)Migrantinnen und Migranten
als wenig(er) zivilisiert mit Blick auf die Gesetzeslage der Herkunftslinder und
Gesetzestreue im Aufnahmeland wahrzunehmen, fiihrt Olga doch aus, ,die sollen
auch die Regeln lernen, wie es bei uns ist und nicht die beibehalten, wie es bei ih-
nen ist“ (Olga 6). Die Einwohner Deutschlands als eigene Gruppe werden dabei als
gesetzestreu dargestellt, ein gewisser impliziter Vorrang Deutschlands vor wenig(er)
zivilisierten Landern scheint in den Ausfithrungen angelegt zu sein. Die angespro-
chene Kategorisierung ,Wir vs. Die“ ist immanent. Magda erweckt den Eindruck,
mogliche religionsbedingte Konflikte zu befiirchten, ,bei uns sind mehr Christen
und damit missten sie dann schon leben kénnen (Magda 21). Klaus thematisiert
den Arbeitsmarkt und nimmt eine sehr deutliche Differenzierung der Wertigkeit der
Berufsabschliisse der ,eigenen” und der ,,anderen Gruppe vor. , Ja, dass sie eben auch
mit minderwertigen Berufen leben konnen. Sie sollten nicht sagen, »ja ich habe in

2 Die Darstellung des Gegeniibers wird im Kontext von Integration meist mit der Kategorie Kultur problematisiert. Die
dabei vollzogene Binnenhomogenisierung auf interkultureller Ebene verstellt hiufig den Blick auf soziale, politische
und 6konomische Kategorien zur Klirung der Unterschiede (vgl. Niehoff 2014, 131; Mecheril 2008, 20).
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Syrien Medizin studiert, hier muss ich als Arzt arbeitens, sondern sie sollten erstmal

froh sein, eine Arbeit zu finden“ (Klaus 31, 32).

Die Abgrenzung der verschiedenen Gruppen hat nicht nur im Denken Bestand, sondern
zeigt sich auch praktisch im (Unterrichts-)Alltag der Lernenden. Die von den Heran-
wachsenden aufgezeigte Trennung im Schulalltag — durch die Institution verordnet und
durch die Gruppe reproduziert — spiegle sich auch auf der Gesellschaftsebene wider.
Hilde entwirft mit ihrer Aussage ,jetzt sind wir eine Klasse und Beno® (Hilde 36)
die Quintessenz des Konzepts ,Segregation®. Die Situation ihres neuen Mitschiilers
Beno beschreiben aber noch weitere Schiilerinnen und Schiiler. Thorsten resiimiert,
»dass er nur zwei Stunden in der Klasse ist und es sind meistens nur Ficher, bei denen
er nicht mitmachen kann“ (Thorsten 29), weiter fehle eine gemeinsame Hofpause,
,dadurch kénnen wir auch kaum mit ihm sprechen. Wihrend den Stunden oder in
den 5-Minuten-Pausen kann man ja auch kaum mit ihm sprechen. Das ist auf jeden
Fall ein Problem® (Thorsten 31, 32). Der von Magda beschriebene Kontakt ,,mit den
Jungs redet er ab und zu. Vor allem mit Kevin“ (Magda 12) relativiert die als strikt
beschriebene Trennung Benos von der Klasse. Die Anmerkung ,mit uns Médchen
hat er gar nichts zu tun“ (Magda 12) legt zudem eine altersbedingte Verstirkung der
Segregation der Geschlechter nahe.

Das Konzept der bewussten Trennung wihrend der Sprachkurse erklirt Khan ex-
emplarisch, ,bei uns ist das so, dass in jeder Klasse immer ein bis zwei Fliichtlinge
eingeteilt wurden und deren Stundenplan dann so aufgebaut ist, dass die ungefihr
drei Stunden Deutsch Intensivférderung haben und die restlichen Stunden mit uns
verbringen (Khan 1, 2). Die Schulleitungen wiirden die anfingliche Trennung der
Schilerinnen und Schiiler wihrend der Sprachkurse und die Isolation der Kinder
mit Fluchthintergrund zum Zweck des schnelleren Spracherwerbs in Kauf nehmen,
um eine langfristige Segregation zu vermeiden. In diesem Sinne versuchten die
Schulleitungen im Bedarfsfall auch die (Sprach-)Gruppenbildung innerhalb einer
Klasse zu unterbinden.

An dieser Stelle ist zu konstatieren, dass eine kognitive Segregation beidseitig zu finden
ist. Die Gruppe der Lernenden grenzt sich gegeniiber einer Gruppe von (Flucht-)
Migranten ab und umgekehrt, z.B. durch (generalisierte) Merkmalszuschreibungen
(,Wir vs. Die). Die praktische Segregation wird von den Schiilerinnen und Schiilern
von Seiten der (Flucht-)Migrantinnen und Migranten beschrieben, ein Abgrenzen
der Klasse wird nur von Svenja bewusst erlebt. ,Die wird ein bisschen abgekapselt,
weil sie sich nicht traut, mit uns zu sprechen, habe ich das Gefiihl. Wir versuchen
auch auf sie zuzugehen, aber irgendwie geht sie zu den anderen, die kein Deutsch
konnen, weil sie sich mit denen scheinbar besser verstindigen kann“ (Svenja 8, 9).
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Einige Jugendliche explizieren die ,Abwehrhaltung® der neuen Mitschiilerinnen und
Mitschiiler bei ihren Schilderungen. Andreas, Thorsten und Tina berichten von ihren
Wahrnehmungen der Situation in ihrer Klasse, ,[...] aber der [Beno, L.S ] straubt sich
dagegen, weil er einfach nicht wirklich mit uns redet. Das ist ein bisschen seltsam bei
ihm“ (Andreas 14, 15). , Er steht immer, wenn wir vor den Klassenriumen auf die
Lehrer warten, abseits. Er sitzt an einem Einzeltisch (Thorsten 22, 23). ,,Ja manche
Lehrer versuchen ihn in den Unterricht einzubinden. Aber er will es halt meistens
auch gar nicht“ (Tina 13). Deutlich tritt die Erwartungshaltung zu Tage, die einen
Perspektivenwechsel erfordernde Reflexion findet sich nur bei Svenja.

3.5 Wie reflektieren die Jugendlichen Informationen im Kontext der
Medienberichterstattung?

Die Jugendlichen unterscheiden auf der Erfahrungsebene zwischen Primir- und
Sekundirerfahrungen. Hilde und Klaus erfahren die migrationsbedingte Hetero-
genitit ,in der Schule, wenn mehr Kinder rumlaufen und eine andere Sprache spre-
chen (Hilde 1). Seine fehlenden Alltagserfahrungen bilanziert Andreas, der davon
spricht, dass ,man ja nur tber die Nachrichten etwas mit[bekommt]. Wie sollte man
im Alltag davon etwas mitbekommen, denn das meiste lduft ja an den Grenzen ab“
(Andreas 40). Fiir Christian ist ,iberall davon die Rede. Es kommt einem auch sehr
nahe, vor allem auch die rassistischen Anschlige auf Flichtlingsunterkiinfte, bei
uns im Limburgerhof [verbandsfreie Gemeinde im Rhein-Pfalz-Kreis in der Nihe
Ludwigshafens, L.S.]. [...] wenn es in ganz Deutschland ausgestrahlt wird, oder im
Internet steht. Vor allem wenn es im eigenen Dorf passiert” (Christian 82-84). An-
dreas und Christian beschreiben in ihren Darlegungen neben der Alltagserfahrung
auch die Informationsaufnahme durch Nachrichten. Fir Tina und Thorsten zeichnet
sich ein Trend bei der Berichterstattung ab, ,am Anfang wurde sehr viel davon be-
richtet, jetzt wird es allmahlich wieder weniger, das hat aber auch damit zu tun, dass
jetzt dieses Flichtlingsabkommen mit der Tirkei besteht” (Thorsten 53). Thorstens
Ausfithrungen lassen auf eine Reflexion seiner Informationsaufnahme schliefen.

Diesen Schritt vollziehen fast alle Befragten. So bilanziert Tamara, die Medien
berichteten von etwas ,wie eine[r] Flichtlingstiberflutung, das ist zwar etwas grob
ausgedriickt, aber man merkt es ja schon (Tamara 1). Andreas erzihlt von Meldungen,
die schrieben, ,dass Deutschland tiberflutet wird“ (Andreas 48). Die Schiilerinnen
und Schiiler halten fest, dass die Medien die aktuelle Lage nicht immer neutral
spiegelten, vielmehr finde eine Dramatisierung statt, die oftmals mit Verallgemeine-
rungen einhergehe. So hilt Christian fest, ,obwohl es immer nur Einzelfille in den
Nachrichten sind, werden die ganz grof} rausgebracht. Das Positive dagegen wird
meist nicht so zur Geltung gebracht (Christian 103, 104). Die Jugendlichen neigen
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dazu zu pauschalisieren, was sich bei sechs Schiilerinnen und Schiilern explizit zeigt.
Die Reflexionstiefen unterscheiden sich bei den Schiilerinnen und Schilern zum
Teil sehr deutlich. Thorsten berichtet von gewaltbereiten Jugendlichen, ,es geht auch
nicht, was man immer 6fter sieht, dass irgendwelche Auslinder und dort vor allem
Jugendliche gewaltbereit sind“ (Thorsten 39). Klaus hebt seinen Mitschiler positiv
hervor, wenn er von der Respektlosigkeit Jugendlicher mit Migrationshintergrund
gegeniiber Lehrkriften erzihlt, denn dieser ,[...] hort vor allen Dingen auch auf die
Lehrer. Auch auf weibliche Lehrerinnen. Das ist bei denen ja nicht selbstverstind-

lich“ (Klaus 23, 24).

Die vorgestellten Darlegungen weisen nur bedingt auf eine differenzierte Wahrneh-
mung der Menschen als Individuen hin, im Gegensatz zu zwei Schiilern, die sehr
differenziert reflektieren. Jochen fithrt das Beispiel der Koélner Silvesternacht an, die
schwerwiegende Folgen fiir viele Unbeteiligte haben kénne. ,,Als Beispiel hier auch
die Silvesternacht, das ist fiir die Fliichtlinge schade, die wirklich hier etwas erreichen
wollen, die Lust haben, sich hier weiter zu bilden. Dann wird denen vielleicht auch
die Chance verwehrt, dadurch dass andere Fluchtlinge gewalttitig sind. Dadurch
bekommt man ja auch wieder so ein Bild vom Fliichtling, obwohl die meisten gar
nicht so sind und vielleicht auch was lernen wollen“ (Jochen 69-71). Herauszustellen
sei an dieser Stelle das von Jochen beschriebene verinderte ,Bild vom Flichtling®,
das als Blaupause fiir die Wahrnehmung aller angelegt werde. Ahnlich folgert auch
Christian und stellt den Trend zur Verallgemeinerung heraus, ,[...] es kénnen aber
auch ganz andere Leute aus anderen Lindern und gar keine Fliichtlinge sein. Zum
Beispiel Leute aus Europa, die sich daneben benehmen. Die werden dann aber mit
Flichtlingen in Verbindung gebracht® (Christian 115, 116).

Tilman Grammes (2010), Professor fiir Didaktik sozialwissenschaftlicher Ficher
an der Universitit Hamburg, spricht in diesem Zusammenhang von der Illusion der
Homogenitit, dem hiufigsten demokratiepidagogischen Fehlverstehen, was sich in
den Aussagen der Schiilerinnen und Schiler widerspiegelt — lediglich Jochen und
Christian sprechen in differenzierter Weise die Individualitit des einzelnen Menschen
an. Die exemplarischen Aussagen von Magda, Thorsten und Klaus weisen auf das
sonst verbreitete Fehlverstehen hin.

Giilcan spricht die — generalisierte — Angst der Menschen vor (Flucht-)Migrantinnen
und Migranten aus bestimmten Lindern an und bringt damit die Furcht zur Sprache,
»also so wie ich das gehort habe, sind einige nicht zufrieden, dass so viele in Deutschland
angekommen sind. Also sie mochten nicht, dass so viele nach Deutschland kommen,
weil sie auch Angst haben. Man kann ja nicht jedem Fremden vertrauen, vor allen
Dingen nicht aus diesen Lindern, aus denen die jetzt herkommen® (Giilcan 24, 25).
Neben Giilcan zeigen die Ausfiihrungen von drei weiteren Midchen dhnliche Argu-
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mentationsmuster. Hildes Aussage deutet auf die Angst vor ungewollter Verinderung
hin, ginge doch ,das Geriicht rum, dass die Namen der Feiertage geindert werden
sollen, um sich denen anzupassen“ (Hilde 30, 31). Die Bezeichnung des Gegeniibers
als ,denen® bestitigt die ablehnende Haltung Hildes. Dagegen zeigen sich bei Tina
und Svenja die Zukunftsingste im Bereich des Arbeits- und Wohnungsmarktes. , Auf
der einen Seite profitiert die Gesellschaft von vielen neuen Arbeitskriften, aber auf
der anderen Seite gibt es dann auch welche, die keine Anstellung bekommen. Ein
weiteres Problem ist sicherlich auch der Platz“ (Svenja 25, 26).

Die besondere Notwendigkeit eigener (Primir-)Erfahrungen beschreibt Jochen, der
resimiert, ,da bekommt man auch noch mal ein ganz anderes Bild, wenn man den
ja direkt sieht und erleben kann, als wenn man immer nur in den Nachrichten viele
Menschen sieht, die auf der Flucht sind und das auch gar nicht so beurteilen kann®
(Jochen 51, 52). Neben Jochen reflektieren auch Thorsten, Magda und Olga ihre
Eindriicke. Magda hilt ihre Erfahrungen aus dem Sozialkundeunterricht fest, dort
habe sie gelernt, ,dass nicht alle Bilder stimmen, die [in den] Nachrichten gezeigt
werden. Sie werden wohl auch ganz oft mit Photoshop bearbeitet. Dass die Darstellung
schlimmer ist als die Realitit. Aber man weifd es eben nicht, weil man hier davon nichts
mitbekommt® (IMagda 26, 27). Jochen konstatiert die Problematik fehlender bzw.
verzerrter Informationen fiir den Unterricht, denn trotz breiter Berichterstattung sei es
»hicht so einfach dariiber zu diskutieren, weil man auch nicht das Hintergrundwissen
hat, um zu tberblicken, was wirklich abgeht. Ich war ja nicht dort an der Grenze.
Man hort ja davon, dass Flichtlinge Steine werfen wiirden, vielleicht provozieren
die auf der anderen Seite ja auch® (Jochen 54, 56). Eine neutrale Thematisierung von
Integration finde im Unterricht nicht statt, ,,in Sozialkunde wurde dariiber gesprochen,
dass viele Fliichtlinge hierher kommen und die damit verbundene politische Lage.
Aber direkt das Thema Integration, oder wie sie integriert werden, eher nicht, nur

die Probleme, die aufkommen® (Jochen 21, 22).

Wiihrend sich einige Schiilerinnen und Schiiler intensiv mit der Thematik beschifti-
gen, wenden sich andere bewusst davon ab und verschlieflen sich. Dennis interessiere
»das so langsam wirklich nicht mehr, was die Politiker sagen, weil es so ist, dass man
durchgehend etwas anderes hort, da wird durchgehend von Leuten, die teilweise keine
Ahnung haben, viel Dummes gesagt und da denkt man manchmal, dass man sich
das nicht mehr anschauen will“ (Dennis 46, 47). Andreas Petrik (2010), Professor
tir politische Bildung an der Universitit Halle-Wittenberg, konstatiert, dass ,die
Frustration der SchiilerInnen nicht durch falsches Politikerhandeln [erfolgt], sondern
durch dessen alltagstheoretische Fehlinterpretation (Petrik 2010, 245). Tamara hilt
tir sich fest, ,wenn man irgendetwas im Fernsehen hort oder sieht, dann ist meistens
die Reaktion »nicht schon wieder< (Tamara 11). Das eigentliche Interesse fiir Politik
und das aktuelle Zeitgeschehen weicht einem bewussten und reflektierten Desin-
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teresse. Ihre Abneigung an der Thematisierung in der Klasse bringen Giilcan und
Hilde zum Ausdruck, ,selbst wenn in der Klasse dariiber gesprochen wird, hére ich
nicht wirklich zu“ (Giilcan 28), ,wenn in der Klasse dariiber geredet wird, hore ich
auch nur so nebenbei zu“ (Hilde 34). Beide Schiilerinnen beschreiben kein anfing-
liches Interesse, vielmehr scheinen sie sich dem Bereich der Politik von vornherein
zu verschlieflen.

3.6 Zusammenschau der Ergebnisse

Das Begriffsverstindnis der Schilerinnen und Schiiler von Integration zeigt ein
zweifarbiges Bild zwischen , Integration als Anpassung® und , Integration als Dazu-
kommen®. Das Verstindnis von Integration als Dazukommen stellt sich bei nidherer
Betrachtung jedoch als wenig konsistent heraus. Die Heranwachsenden nehmen
die Heterogenitit tiberwiegend als Normalitit wahr. Die Schilerinnen und Schu-
ler sprechen in diesem Zusammenhang von ,Selbstverstindlichkeit® — davon, dass
es ,keinen Unterschied“ gebe und dass ihre neuen Mitschilerinnen und Mitschiiler
,ganz normal“ seien. Als Indikatoren gelungener Integration nennen die Schiilerin-
nen und Schiler das Lernen der Sprache und die damit verbundene Méglichkeit,
sich verstindigen zu konnen. Der soziale Anschluss nimmt dartiber hinaus fir die
Jugendlichen einen hohen Stellenwert ein. Diese erkennen aber auch die Schwierig-
keiten, die mit der Migration in ein neues Land verbunden sind und benennen diese
klar. Die Darstellungen des Gegeniibers haben Aufschluss dariiber gegeben, welche
Kategorien im Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler angelegt sind. Besonders
deutlich ist die Abgrenzung der ,eigenen“ Gruppe zur ,fremden“ Gruppe. Eine Re-
tlexion dieser Ab- und Ausgrenzungen findet sich jedoch nur bei einer Schiilerin.
Bei der Darstellung ihrer Medienreflexion stellen einige Schiiler die Notwendigkeit
von Primidrerfahrungen heraus, kénne den Medien doch nicht vorbehaltlos vertraut
werden. Diese zeigten vielmehr Tendenzen des Dramatisierens, Pauschalisierens
und Problematisierens und miissten daher immer einer tiefergehenden Reflexion
unterzogen werden.

4. Fazit und Ausblick

Im Rahmen meiner Untersuchung standen die Vorstellungen von Schiilerinnen und
Schiilern im Themenfeld der Integration als Erkenntnisinteresse im Fokus. Die von
den Jugendlichen explizierten Vorstellungen wurden interpretativ erschlossen und so
der Auswertung zuginglich gemacht. Das zu Beginn formulierte Ziel, Allgemeines
im Besonderen aufzuzeigen, wurde durch die vergleichende Auswertung der Schii-
lerduflerungen und den Riickbezug zur Theorie verfolgt.
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Die von den Schiilerinnen und Schiilern entworfenen Bilder ihres Gegeniibers weisen
eine klare Richtung auf. Die Jugendlichen zeigen sich in ihren Ausfithrungen als
offen und hilfsbereit, was sich in ihren (schulischen) Handlungen widerspiegelte.
Ihr mentales Kategorisieren in ,eigene® und ,fremde“ Gruppe kommt in ihren Aus-
sagen zum Tragen, die an vielen Stellen sehr deutlich werden. Die im Rahmen des
Otherings noch verbal beschriebene Trennung vollzieht sich in den Beschreibungen
der Segregation handelnd.

Der von einer Schiilerin verbalisierte Gedanke gemeinsamer Projekte, um einander
kennenzulernen, sei hier aufgegriffen. Petrik (2013) spricht von Konfrontationen mit
Andersdenkenden, die Schiilerin von einer Zusammenarbeit Gleichgesinnter, beiden
gemein ist der Begegnungsaspekt. Diese Begegnungen missen didaktisch vorbereitet,
begleitet und nachbereitet werden, um die Moglichkeit der Irritation zu wahren. Als
Reflexionsanregungen fiir Lehrende entwirft Andrea Lanfranchi (2008), Professor
mit Arbeitsschwerpunkt Migrations- und Integrationsforschung an der Hochschule

Ziirich, folgende Fragen:

*  Wieweit behindern Stereotype, Vorurteile, Ethnozentrismus die Begegnung
mit >Fremden<?

*  Wie begegne ich Mitmenschen, deren Denken, Fithlen, Handeln auf anderen
sozio-kulturellen Grundlagen beruht als ich es aufgrund meiner Sozialisation
gewohnt bin?

*  Wie entsteht die Angst vor sFremdens, wann kann sie sich in Fremdenfeindlich-
keit umwandeln?

Die Begegnungen kénnen auf verschiedenen Bewusstseinsstufen arrangiert werden:

* als bewusste“ Exkursionen mit thematischen Schwerpunktsetzungen, z.B. Politik,
Sport, Religion erfolgen und beispielsweise den Besuch einer MigrantInnen-
organisation und Gespriche mit Mitgliedern und Verantwortlichen umfassen,

* als ,unbewusstes“ Zusammentreffen in gemeinsamen Projekten, wie der Begrii-
nung eines Schulhofs, bei dem (heterogene) Gruppen aus verschiedenen (Schul-)
Kontexten zusammenkommen und gemeinsam arbeiten (vgl. edb., 249).

Die Reflexion im Anschluss sollte das Denken, Fiithlen und Handeln der Schiilerinnen
und Schiiler im Kontext heterogener Begegnung in den Blick nehmen, Positives her-
vorheben und mogliche Probleme und Hindernisse in den Interaktionen beleuchten.
Doch tibermifiige Erwartungen seien bereits hier wieder gedimpft. Kurzfristige und
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einmalige Aktionen verfehlen ihren Zweck, nachhaltige Einstellungsinderungen
zu bewirken. Diese Einschitzung teilen auch die Schiilerinnen und Schiiler; Magda
spricht exemplarisch davon; ,je mehr Zeit man mit denen verbringt, desto besser wird

das Verhiltnis. Da spielt die Zeit sicher eine grofie Rolle (Magda 15).

Die (gesellschaftliche) Anerkennung von Heterogenitit und das Begreifen dieser als
Ressource biete die Chance, Zugehorigkeit und gesellschaftliche Teilhabe zu erfah-
ren (vgl. Holzbrecher 2014, 357). Im Kontext Schule impliziert die Wertschitzung
nicht nur eine , Riick-Sicht auf [die] spezifischen Sprach- und Lebensformen® der
Schiilerinnen und Schiiler, ,sondern auch ihnen angemessene Herausforderungen
und Unterstitzungen zu bieten, so dass sie sich als selbstwirksame Subjekte erfahren
kénnen, die zu einer aktiven Partizipation in der Gesellschaft fahig sind® (ebd.).

Der Vielfalt innerhalb einer Klasse Rechnung tragend und der damit verbundene
Versuch, moglichst allen Schiilerinnen und Schilern gerecht zu werden, impliziert
auch, die unterschiedlichen Partizipationsméglichkeiten der Jugendlichen innerhalb
der Klasse, der Schule, aber auch auf Bundesebene zu thematisieren und diskutieren.
Die Studie hat gezeigt, dass sich die Schilerinnen und Schiiler bestehender Prob-
leme und Herausforderungen durchaus bewusst sind, bestehende Missstinde wie
die anfingliche Herausforderung der Sprache, aber auch strukturelle Regelungen
herausstellen und Lésungsansitze selbststindig erarbeiten konnen, wie das folgende
Beispiel zeigen soll.

Im Rahmen der Untersuchung konnten verschiedene Schulen mit deren Integrati-
onsmodellen vorgestellt werden. Einheitlich zeigte sich die Regelung einer intensiven
Sprachférderung am Vormittag und einer daran anschliefenden Einbindung der
Jugendlichen in Regelklassen. Die Schilerinnen und Schiler konstatieren fehlende
Kommunikations- und Integrationsmoglichkeiten aufgrund dieser strukturellen Maf3-
nahme. Als Ort des Austausches machen nur drei Schiiler den Schulhof aus, auf dem
die Schilerinnen und Schiiler sich in den Pausen zum gemeinsamen Reden, Lachen
und Spielen treffen. Dagegen verhindere die segregierende Sprachkurs-Regelung am
Max-Planck-Gymnasium, einem Ludwigshafener Gymnasium, einen Austausch.
Dies konnte im Unterricht mit der Lehrkraft thematisiert und der Schulleitung
als Denkanstof} vorgetragen werden. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnten so an
Entscheidungen auf Schulebene partizipieren und ihre (politische) Handlungskom-
petenz entwickeln.

Das Handeln ihrer Lehrkrifte im Hinblick auf etwaige Integrationsaufgaben re-
flektieren die Heranwachsenden sehr unterschiedlich. Wihrend zwei Schilerinnen
ihren Lehrer als abweisend erleben, scheint eine Lehrerin offenes Interesse zu zeigen
und die Heterogenitit als didaktische und pidagogische Ressource zu begreifen.
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Die Schiilerin wird als Personlichkeit wahrgenommen und wertgeschitzt, ihre
Muttersprache als Steinbruch fiir das Sprachlernen ihrer Mitschilerinnen und Mit-
schiiler verstanden. Es bedarf weiteren Engagements, um Integration erfolgreich zu
ermoglichen, bedeute Wertschitzung ,schliefllich auch, Kinder und Jugendliche mit
Zuwanderungsgeschichte sowohl in ihren Selbstdeutungen wahrzunehmen als auch
Kontexte zu schaffen, um Tendenzen einer Selbst-Ethnisierung und Abschliefung
nach auflen entgegenzuwirken (Holzbrecher 2014, 358).
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Matthias Busch

Grenzregionen entdecken:
Exkursionsdidaktische Grundlagen
transnationaler Bildungsarbeit'

Die Menschen miissen so viel wie maglich ihre Weisheit nicht aus Biichern schopfen, sondern
aus Himmel und Erde, aus Eichen und Buchen, d.h., sie miissen die Dinge selbst kennen und

erforschen und nicht nur fremde Beobachtungen und Zeugnisse dariiber. (Comenius, 1657)

1. Bedeutung von Exkursionen fiir den Bildungsprozess

Exkursionen gelten seit Jahrhunderten als eine ergiebige Lernform. Bereits in der Antike
wird der Reise ein besonderer Bildungswert fir die Auseinandersetzung mit Welt und
dem eigenen Ich zuerkannt. Schillerwanderungen, Betriebsbesichtigungen, Gerichtsbe-
suche oder Naturbeobachtungen zihlen zu gingigen Lernarrangements, die spitestens
seit Beginn des 20. Jahrhunderts durchgingig eine breite didaktische Erérterung erfah-
ren (vgl. u.a. Busch 2016; Sauerborn/Briithne 2010; Klein 2010; Hopfgartner/Weissel
2002). Die unmittelbare Begegnung mit der konkreten Wirklichkeit verspricht — anders
als das Lernen ,jaus zweiter Hand“ im Klassenraum durch Lehrervortrag, Schulbuch
oder Unterrichtsfilm — eine Authentizitit und Unmittelbarkeit, mit denen scheinbar
per se ein intensiveres Lernen verbunden wird. In der originidren Begegnung kénnen
Lernende ganzheitlich angesprochen werden. Sie ermdéglicht, ungefiltert und aktiv
einen Teil der Welt zu entdecken, der sonst nicht selten einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern durch soziale oder regionale Beschrinkungen verwehrt bliebe.

Ein Verlassen des Schulgebdudes allein garantiert allerdings bei weitem noch keinen
produktiven Lernprozess. Damit die Bildungschancen einer Exkursion genutzt werden
kénnen, braucht es neben einer intensiven Vor- und Nachbereitung eine bewusste
Gestaltung der Begegnung vor Ort. Beschrinkt sich die Betriebsbesichtigung auf
den Vortrag des Facharbeiters, so sagt dies zunichst nichts tiber den tatsichlich
stattfindenden Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler aus, auch wenn auf die
abschliefende Bemerkung, ob es denn ,noch Fragen® gebe, selten mehr als verlegenes
Schweigen entsteht. Die Lernenden bleiben passiv, in ihren Beobachtungen abhingig
und kénnen ihren eigenen interessengelenkten Zugang zur Unternehmenswirklichkeit
nur eingeschrinkt eigenverantwortlich umsetzen. Was sie tatsichlich gesehen oder

! Eine erste Fassung des Beitrags wurde in Busch/Lis/Miiller 2012 veroffentlicht.
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gar gelernt haben, bleibt offen. Héufig erschliefit sich Wirklichkeit zudem gerade
nicht durch scheinbar ,unmittelbare“ Beobachtung. Wahrnehmung und Bewertung
von Realitit sind subjektiv und kulturell geprigt. Erst die Kenntnis der hinter dem
Sichtbaren liegenden Strukturen, Regeln und Zusammenhinge lisst ein sinnstif-
tendes Sehen und Deuten zu. Ohne sie konnen Exkursionen das Gegenteil vom
Erwiinschten bewirken, werden existierende Vorurteile und Fehlverstehen verfestigt
statt aufgebrochen. So zeigen sich beispielsweise auf der Besuchertribiine des Deut-
schen Bundestages Schiilerinnen und Schiiler schnell verargert tiber die offensichtlich
leeren Stuhlreihen der Parlamentarier. Ob diese Beobachtung die Vorstellung vom
»faulen® Politiker bestirkt oder lernproduktiv dazu fiihrt, die Bedeutung des — fiir
die Lernenden so nicht wahrnehmbaren — , Arbeitsparlaments“ zu erschliefRen,
ist entscheidendes Giitekriterium tber Erfolg oder Misserfolg einer Exkursion.

Wie sich Exkursionen — speziell auch in grenziiberschreitender Perspektive eines
zusammenwachsenden Europas — lernproduktiv gestalten und organisieren lassen,
soll im Folgenden skizziert werden.

2. Didaktische Grundlagen

Exkursionen bilden einen festen Bestandteil in fast allen Unterrichtsfichern
von der historisch-politischen Bildung (u.a. Ackermann 1988; Lange 2006),
der Umweltbildung, Technik- und Arbeitslehre (Schmitz 2011; Dihlmei-
er 2008), den Naturwissenschaften (Klaes 2008) bis hin zum Kunst-, Sprach-
und Literaturunterricht (Kopfermann 2000; Gehring/Michler 2011; Bihr 2007).

Ficheriibergreifend lassen sich Exkursionen definieren als ,eine zeitlich be-
grenzte Organisationsform des Unterrichts, bei der nach griindlicher Vorbe-
reitung der Gegenstand der (wissenschaftlichen) Betrachtung original im Ge-
linde durch Schiler in Kontakt mit dem beratenden Lehrer zielgerichtet,
selbsttitig und weitgehend selbstindig zumeist in Kleingruppen mit Hilfe wis-
senschaftlicher Methoden (und Zusatzmedien) untersucht wird“ (Brameier 1985).
Das Lernen ,vor Ort“ ist dabei im Idealfall gekennzeichnet durch Subjekt-, Hand-

lungs- und Methodenorientierung.

2.1 Subjektorientierung
Die moderne Lernforschung begreift Lernen in Tradition zur Entwicklungspsycho-

logie von Piaget, Wygotzki und anderen als einen subjektiven Konstruktionsprozess.
So beschreibt beispielsweise Piaget in seiner Erkenntnistheorie, dass Lernende aus
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der Auseinandersetzung mit der Welt kognitive Strukturen selbstorganisiert entwi-
ckeln. Wirklichkeit ist nicht objektiv erkennbar, sondern wird anhand individueller
und sozial geprigter Deutungsmuster wahrgenommen und interpretiert. Vorwissen,
situationsbedingte Wahrnehmung, Affektlage und reflexive Verarbeitung beeinflus-
sen die ,Beobachtung® von Welt. Realitit existiert nur relativ und in Abhingigkeit
von der soziokulturellen und individuellen Position des jeweiligen Beobachters.
Konstruktion von Wirklichkeit bleibt dabei immer zeitgebunden und provisorisch.

Diese Erkenntnis hat Auswirkungen auf die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen.
Wenn Wirklichkeit nicht als solche erkannt werden kann, sondern immer nur so-
ziale und individuelle Konstruktion ist, muss dieser Konstruktionsprozess selbst
zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden. Wissen kann nicht ,ibertragen®,
Lernen von auflen nur angeregt werden. Statt Instruktion bendtigen Lernprozesse
anregende Lernumgebungen, die zu selbstorganisierendem Wissenserwerb anleiten.
Dies bedeutet fiir die Exkursion, dass Lerner zu Konstrukteuren ihres Lernprozesses
werden (vgl. Reiche 2009). Sie missen angeleitet werden, eigenstindig zu beob-
achten und ihre Wahrnehmungen zu reflektieren. Die individuelle Anndherung
an Orte ermoglicht Sinnstiftung und Entwicklung subjektiver Bedeutsamkeit (vgl.
Dickel 2006). Freiraume zum Selberentdecken schaffen eigene Erkenntniswege und
verhelfen zu eigenstindiger Sinnkonstruktion. Eine subjektorientierte, konstruk-
tivistische Exkursionsdidaktik wird daher darum bemiht sein, Moglichkeiten zu
selbstverantwortlichem Lernen zu eréffnen und unterschiedliche Erkenntniswege
gezielt fordern. Hierzu gehoren beispielsweise multisensorische Arbeitsauftrige, die
Schiilerinnen und Schiiler dazu anleiten, einen Exkursionsort bewusst zu horen, zu se-
hen, zu ertasten und zu riechen, um ganzheitliche Zuginge zu schaffen.

Eine einzelne fiir den Unterricht verbindliche Perspektive festlegen zu wollen, ist weder
moglich noch legitim in der postmodernen, demokratischen Gesellschaft. Gesellschaft-
lich kontrovers gedeutete Aspekte eines Exkursionsortes miissen durch entsprechende
Perspektivwechsel auch fir die Lernenden entsprechend erfahrbar gemacht werden.
Da Lernende unterschiedlich sind, miissen ihre individuellen Voraussetzungen und
Lebenssituationen viel stirker auch im Lernprozess berticksichtigt werden. Familidre
Lebensweisen, soziokulturelle Herkunft, Lern- und Lebenserfahrungen konstituieren
eine Heterogenitit, die entsprechend individualisierte Lernwege erforderlich macht
und zugleich den Lernprozess insgesamt bereichern kann. Die Vielfalt der Perspek-
tiven muss im Unterricht prisent werden und Anlass fir Vergleich und Diskussion
sein. ,Lerner missen gegenseitig die Unterschiedlichkeit von Perspektiven nicht nur
einnehmen konnen, sondern auch verstehen, worin der Gewinn des Unterschiedli-
chen und mehrerer Perspektiven besteht. Sie missen konkret erfahren lernen, wo
und wie eigene Sichtweisen durch andere bereichert werden® (Reiche 2009, 42).
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Um Lernenden wihrend einer Exkursion einen individuellen Zugang zum Ort zu
ermoglichen, wird eine Dreiteilung empfohlen (vgl. u.a. Dickel 2006; Boing/Sachs
2007). Kurz vor oder nach Ankunft am Exkursionsziel sollte zunichst eine Einstim-
mungsaktivitit (pre-discovering activity) angeleitet werden. In dieser kénnen sich
die Lernenden zum Beispiel mit ihren Erwartungen auseinandersetzen und auf das
Kommende einstimmen. Auf diese Weise werden Vorwissen aktiviert, erste Eindrii-
cke oder Vorannahmen dokumentiert und eine eigenverantwortliche Fragehaltung
gefordert. Nach der eigentlichen Aktivitit (while-discovering activity), in der das
Exkursionsziel erschlossen wird, folgt sodann eine Ausstiegsaktivitit (post-discovering
activity). Mit der letzten Phase soll den Exkursionsteilnehmern noch einmal Gele-
genheit gegeben werden, ein erstes Fazit zu ziehen und die Erkundung ausklingen zu
lassen. Dies kann durch eine Plenumsrunde geschehen, in der die Lernenden tiber ihre
Eindricke sprechen oder ihre méglicherweise verinderten Ansichten vor und nach
der Exkursion vergleichen. Auf diese Weise wird nicht nur der eigene Erkenntnisweg
thematisiert, sondern die unterschiedlichen Sichtweisen und Bewertungen der verschie-
denen Schiilerinnen und Schiiler werden vor Ort transparent und reflektierbar.

Eine Konsequenz der Subjektorientierung stellt die Handlungsorientierung dar.

2.2 Handlungsorientierung

Handlungsorientierung zihlt seit den 1980er Jahren allgemein zu den favorisierten
didaktischen Prinzipien. Dass der Begriff dabei ,als eine Art Sammelname fiir recht
unterschiedliche methodische Praktiken verwendet“ (Gudjons 1997, 10) wird, hat
seinem ,,Siegeszug (Breit 1998, 113) keinen Abbruch getan. Allen Definitionsver-
suchen gemein ist das Verstindnis von Handlungsorientierung als ganzheitlicher,
schiileraktiver Lernprozess in Opposition zum rein darbietenden lehrerzentrierten
Unterricht. Die Urspriinge des Lernens ,mit Kopf, Herz und Hand“ lassen sich da-
bei bis ins 17. und 18. Jahrhundert zu Comenius, Rousseau und Pestalozzi verfolgen.
Neuere Ansitze berufen sich vor allem auf John Deweys Pragmatismus — verkiirzt
als ,learning by doing® rezipiert — und entsprechende reformpadagogische Konzepte
des frithen 20. Jahrhunderts wie die Arbeitsschulbewegung von Georg Kerschen-

steiner u.a. in Deutschland oder Nowe Wychowanie (Neue Erziehung) in Polen.

Handlungsorientierung férdert die Eigeninitiative und das Handeln der Lernen-
den, wihrend die Lehrkraft lernunterstiitzende und -begleitende Funktionen wahr-
nimmt. Projektartiges Lernen, die Erstellung von Produkten, Freiarbeitsphasen und
die Zusammenarbeit in Gruppen kennzeichnen hiufig handlungsorientierten Un-
terricht. Mit Handlungsorientierung verknupft sich die Erwartung, gleicherma-
fen Sozial- und Selbstkompetenzen sowie kognitive Fahigkeiten wie Problemlé-
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sungs-, Vernetzungs- oder Fachkompetenz zu erhéhen (vgl. u.a. Klippert 2001).

Fir die Exkursionsplanung bedeutet Handlungsorientierung, Arbeitsformen zu
wihlen, die die Aktivitit der Lernenden gezielt férdern. Fragebogen, das Entwerfen
von Skizzen oder Bildern, Umfragen oder problemorientierte Spurensuchen sind
denkbar. Ritsel miissen gelost, Prasentationen erarbeitet oder Experimente vor Ort
durchgefihrt werden. Schiilerinnen und Schiiler kénnen schitzen, messen oder foto-
grafieren, um Untersuchungsgegenstinde zu erschliefen. Wechselnde Sozialformen
wie Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit prigen die Exkursion. Sinnvoll ist es, die
Schiilerinnen und Schiiler an der Auswahl von Zielen, Inhalten und Methoden aktiv zu
beteiligen, um Eigenverantwortung und Urteilskompetenz zu férdern.

Kritiker sehen zu Recht die Gefahr, dass Handlungsorientierung in Aktionismus
verfallen kann, wenn Arbeitsformen und Methoden — beispielsweise allein unter
dem Gesichtspunkt méglichst grofler Abwechslung — ohne tiefergehende didaktische
Reflexion zusammengestellt werden. Fir die Konzeption einer lernproduktiven Ex-
kursion gibt deshalb das Prinzip der Methodenorientierung wichtige Hilfestellung.

2.3 Methodenorientierung

Um zu verhindern, dass Arbeitsformen einer Exkursion auf abwechslungs-
reiche ,Spielerei beschrinkt bleiben, ist ein Bewusstsein tber die (for-
schungs-)methodische Aneignung von Welt zentral. Methoden missen
den Zielen und Gegenstinden der Exkursion entsprechend ausgewihlt und
gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern reflektiert werden.

Fir die konkrete Datenerhebung stellt die empirische Forschung ein Methodenre-
pertoire bereit, das bereits in der Schule in vereinfachter Form genutzt werden kann.
Unterscheiden lassen sich Methoden der Beobachtung, der Befragung, der Inhalts-
analyse und des Experiments (vgl. Abb. 1). Je nach Fragestellung und Unterrichtsfach

lassen sich mit Hilfe dieser Systematik passende Exkursionsmethoden auswihlen.

BEISPIELE METHODENORIENTIERTER EXKURSION

Beobachtung Befragung Inhaltsanalyse Experiment

Schiiler beobachten
Tiere in ihrer natirlichen
Umgebung oder besu-
chen eine Gerichtsver-
handlung.

Schiler befragen Ex-
perten oder fiihren eine
Umfrage zum Kaufver-
halten im Supermarkt
durch.

Schiiler analysieren und
fotografieren die Archi-
tektur des Parlaments-
gebdudes, vermessen
ein Geldnde oder neh-
men Wasserproben aus
einem Gewasser.

Schiiler inszenieren eine
Pobelei in der FuBgan-
gerzone und beobach-
ten die Reaktionen der
Passanten.

ADbD. 1: Methodenspektrum fiir Exkursionen
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Um die Phasen einer Exkursion zu strukturieren, erscheint eine Orientierung am
sog. Forschungszyklus hilfreich, der eine fachlich begriindete, sachlogische Glie-
derung fir den Ablauf von Exkursionen bietet (vgl. Abb. 2). Aus dem Unterricht
entwickeln sich Fragestellungen und Hypothesen. In der Planungsphase wird die
Exkursion vorbereitet, das Ziel festgelegt und die konkrete Methodenauswahl
getroffen. Notwendige Materialien wie Fragebogen, Karten o.d. kénnen gemein-
sam im Unterricht erstellt und Aufgaben fiir die Durchfihrung verteilt werden,
sodass am auflerschulischen Lernort die Schiilerinnen und Schiiler eigenstindig
forschen kénnen. Die erhobenen Daten werden dann im Unterricht ausgewertet
und prisentiert. Auf diese Weise kénnen erste Forschungsverfahren im Schulun-
terricht wissenschaftspropadeutisch eingefithrt und getibt werden.

Auch wenn der Forschungszyklus anspruchsvoll anmutet, kann er bereits niedrigschwel-
lig in der Primar- oder Sekundarstufe I durchlaufen werden: In der Wirtschaftseinheit
der 8. Klasse sind sich Schiilerinnen und Schiiler uneins, wie viel Geld man zum Leben
im Monat benétigt (Fragestellung). Sie tiberlegen sich, wie sie vorgehen wollen, um
die Frage zu beantworten (Planung). Arbeitsteilig interviewen sie am Nachmittag ihre
Eltern, iberpriifen die Supermarktpreise oder recherchieren im Internet (Datenerhe-
bung). In der nichsten Unterrichtsstunde werden die Ergebnisse zusammengetragen,
verglichen und prisentiert (Auswertung). In einem im Rahmen der Lehrerfortbildung
,lerra Transoderana“ (vgl. Busch/Lis/Miiller 2012 und den Beitrag von Lis in diesem
Band) fiir die deutsch-polnische Grenzregion entwickelten Unterrichtsprojekt erfor-
schen Grundschiiler die Motive fiir Ausfliige ins Nachbarland (Fragestellung). Hierzu
entwickeln sie Fragebogen (Planung), die sie von Bahnreisenden auf einer Exkursion
ausfillen lassen (Datenerhebung), um sie anschliefend auszuwerten (Auswertung).

Fragestellung

Auswertung Planung

Datenerhebung

Abb. 2: Forschungszyklus
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3.Zur Bedeutung von grenziiberschreitenden Exkursionen im Europa der Regionen

Die Erkundung des Fremden ist seit der Antike ein bewihrtes Bildungsmit-
tel. Nicht zuletzt ist es die lernproduktive Erfahrung des Eigenen in der Kon-
frontation mit dem Fremden, die auch didaktisch schon frith herausgestellt
wurde (vgl. Ciupken 2006; Glaubitz 1997).

Besonders in einer globalisierten Welt und in einem zusammenwachsenden Europa
muss dem interkulturellen Kennenlernen des Anderen eine herausragende Bedeu-
tung zuerkannt werden. Europa nicht als abstrakte Idee zu ,predigen®, sondern
im tdglichen Leben real erfahrbar zu machen, ist daher ein wesentliches Ziel ak-
tueller Europabildung. Die Sachmethode der Europiischen Union kann mit dem
Europapolitiker Jacques Delors als ,Methode der Verzahnung® bezeichnet werden
(vgl. Grammes 2009). Damit ist ein der Sache immanenter Weg zum europiischen
Verstindnis beschritten, wenn Schiilerinnen und Schiiler die staatliche Verzahnung
als transnationale Verschrinkung ihrer Alltagswelt erleben. Hierzu bieten gerade
Grenzregionen besondere Chancen. Das nahe Nachbarland lisst sich als Kultur-,
Wirtschafts- und Bildungsraum im Alltag erfahren. Nationale Vorannahmen und
Vorurteile kénnen in der direkten Begegnung reflektiert und ausgerdumt werden.

ADb. 3: Schillerwahrnehmung der heimatlichen Grenzregion
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Wie sehr viele Lernende allerdings auch in europiischen Grenzregionen noch in
staatlichen Grenzen sozialisiert sind, wird erkennbar, wenn man Schiilerinnen
und Schiilern den Auftrag gibt, ihre personliche Landkarte zu malen, in der sie
all die Orte einzeichnen sollen, die ihnen wichtig sind oder die sie hiufig besu-
chen. In Abbildung 3 hat ein saarlindischer Funftklissler seine Region skizziert.
Auftillig ist, dass die Nachbarlinder Frankreich und Luxemburg randstindig
bleiben. Die einzige Verbindung ins europiische Ausland besteht jenseits der Mosel
(hier: ,Rein“) zur Tankstelle, an der seine Eltern vermutlich das im Vergleich zu
Deutschland preisgiinstigere Benzin beziehen. Ein Europa der Regionen bleibt
auf diese Weise abstrakter Lernstoff, der sich kaum mit persénlichen Erfahrun-
gen fiillen lisst (vgl. hierzu auch den Beitrag von Jana Matzdorf in diesem Band).

Schulische Ausflige ins Nachbarland kénnen helfen, sich als Nachbarn zu er-
leben. Vom Wandertag, der ins Schwimmbad jenseits der Grenze fiihrt, iiber
fachunterrichtliche Exkursionen bis hin zu nachhaltigen Schulkooperationen mit
Fufiballturnieren oder gemeinsamen Unterrichtsprojekten kann ein Kennenler-
nen des Nachbarlandes jene ,Verzahnung“ im Alltag férdern und individuell er-
lebbar werden lassen, welche die europiische Idee charakterisiert.

Dem Unterricht bieten sich jenseits der Grenze hiufig nihere und geeigne-
tere Exkursionsziele, als sie das eigene Land bereithilt. Theater, Kino, Muse-
en, Gedenkstitten, Betriebe, Supermirkte oder Naturschutzgebiete kénnen
erschlossen werden. Gerade in der deutsch-polnischen Grenzregion sind zahl-
reiche Exkursionsziele lokalisiert, die zudem eine doppelte historische Er-
innerung tragen. Sie erméglichen eine besondere Spurensuche des Eigenen im
fremden Land. In ihrer unterschiedlichen nationalen Symbolik und Bedeutung
kénnen sie — auch in binationalen Unterrichtsprojekten — reflektiert werden.

Fachunterrichtliche Exkursionen beinhalten in der Grenzregion damit immer auch
interkulturelle Bildungsaufgaben. Diese zu berticksichtigen ist notwendige Voraus-
setzung, um entsprechend produktive Lernprozesse zu fordern.

4, Ausblick

Grenziiberschreitende Exkursionen bilden aktuell eine noch wenig genutzte Moglich-
keit, fachunterrichtliches Lernen an authentischen Orten mit interkulturellen Lernzie-
len zu verbinden. Gerade in der Europiischen Union, in der Grenzregionen zunehmend
als lokaler Wirtschafts-, Arbeits- und Kulturraum an Bedeutung gewinnen, muss trans-
nationalen Kontakten ein entscheidender Bildungswert zuerkannt werden. Sie bereiten
Schiilerinnen und Schiiler auf ein Leben im ,,Europa der Regionen® vor.
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Nikolaus Teichmiiller

Grenzen Uberwinden - Grenzen wahren:
Interkulturelle Begegnung zwischen
Aktivierung und Uberforderung.

Eine Padagogik der Ermdglichung

1. Einleitung

Der Blick auf traditionelle und aktuelle Darstellungen des Kulturbegriffs zeigt ein verzweigtes
und vielschichtiges Darstellungsfeld und einen Begrift, der — wenn auch vielseitig in Sprach-
praxis verwendet — weit davon entfernt ist, etwas genau Feststellbares zu beschreiben. Da
wird von ,[....] jene[m] komplexe[n] Ganze[n], das Wissen, Uberzeugungen, Kunst, Gesetze,
Moral, Tradition und jede andere Fertigkeit und Gewohnheit einschliefit [...]“ (Tylor 1871,
1) gesprochen; von Kultur als kollektivem Phinomen (vgl. Hofstede 1980, 19), das ,[...]
Werte, Normen, Institutionen und Denkweisen [...]“ (Huntington 1996, 51) umfasst. Kultur
sei insofern ,[...] ein universelles, fiir eine Gesellschaft, Organisation und Gruppe aber sehr
typisches Orientierungssystem [..., das] aus spezifischen Symbolen gebildet und in der jewei-
ligen Gesellschaft usw. tradiert [werde, ...] das Wahrnehmen, Denken, Werten und Handeln
aller Mitglieder [beeinflusse] und [...] deren Zugehérigkeit zur Gesellschaft [definiere]
(Thomas 1993, 380). Ein derartig angefullter Begriff kann vielen Argumentationsmustern als
Unterstitzung dienen. So scheint es wenig verwunderlich, dass der Kulturbegriff in letzter
Zeit stark zu einer Begrindung fiir nationalistischen Pragmatismus geworden ist. Es wird
von zu schitzender Leitkultur und vom Untergang der eigenen Kultur gesprochen.

Was ebenfalls aus den oben zitierten Stellen abgelesen werden kann ist die Sorge um
einen Identititsverlust, sollte dieses so umfingliche Gut der Kultur angegriffen werden.
Der kulturelle Aggressor ist in dieser Lesart vollig austauschbar, bezieht sich aber jeder-
zeit auf ein gesellschaftlich ausgrenzbares und wie auch immer identifizierbares Auferes.
Hier befindet sich die Schnittstelle zwischen einem Kulturbegriff und einer méglichen
ausgrenzenden und rassistischen Anwendung desselben. Der vorliegende Artikel ver-
sucht diese Schnittstelle zu entlarven und eine mogliche andere Lesart des Kulturkon-
zeptes zu finden, das in interkulturellen Begegnungen zur Anwendung kommen kann.

Wenn Alois Moosmiiller (2004) davon spricht, dass ,Kulturen [...] lebendige kommunikative
Netzwerke [seien], die sich bestindig dndern (wihrend sie im internationalen Kontext gewis-
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sermaflen nur im gefrorenen Zustand vorkommen)“ (62), dann beschreibt er ein Phinomen,
das in internationalen Jugendbegegnungen tiberdeutlich zum Vorschein tritt und durch ver-
schiedenste methodische Zuginge zu bearbeiten versucht wird. Wie unten gezeigt werden
soll, sind diese ,gefrorenen Zustinde“ aus meiner Sicht nicht allein der kulturellen, sondern
auch der rein individuellen Verfassung der Begegnungsteilnehmenden geschuldet, und insofern
gehen einige Zuginge gerade tber diese individuell zu beachtenden Zustandsbilder hinweg,
streiten sie ab oder verharmlosen den Effekt, den ein derartiges Ubergehen haben kann.

Argumentiert werden soll, dass der Kulturbegriff gegenwirtig weniger beschreibend und
anwendungsbezogen genutzt wird, sondern vielmehr die Funktion einer Art Verteidigungs-
strategie einnimmt. So betont die ,kulturelle Gruppe [...] ihr Anderssein gegeniiber anderen,
um damit ihre Identitit zu stirken® (ebd.). Dieses Phinomen wird von mir im Folgenden als
der Kulturschild beschrieben. Wenn Edward Hall (1959) sagt: ,,Culture hides much more
than it reveals, and strangely enough what it hides, it hides most effectively from its own
participants (29), dann beschreibt er eben genau diesen Kulturschild, der verschiedenste
Funktionen einnimmt und immer vielschichtig wirkt.!

2. Kultur als individuelles (Ver-)Handlungsfeld
Funktionen des Kulturschildes:

Die Funktion des Kulturschildes besteht zum einen in einem ,,Sich-Verstecken. Ich halte
einen Kulturschild hoch, um eine Art Schutzraum zu erzeugen, der mich vor Konfrontation
und Verinderung schiitzt. Der Grund hierfiir ist oft genug lediglich in einer Angst vor Ver-
anderung und Ungewissheit zu sehen. Und dies sowohl im Inneren (auch Unbewussten) als
auch im Auflen, in der Peer-Group, in der — angenommenen — sozialen Situation, in der man
sich befindet und in der jeweiligen Gruppe, die wir fiir uns — ob aktiv oder passiv — wihlen.

Damit wird bereits die zweite wichtige Funktion des Kulturschildes angesprochen. In diesem
sowohl inneren als auch duflerlichen Abgrenzungsprozess entsteht eine —wenn auch fragile, so
doch — durch Glaubenssitze und Zuschreibungen festgelegte Haltung und (Re-)Prisentations-
form. Diese ist im Inneren als Entstehung einer Haltung zu beschreiben, die sowohl bewusst als
auch unbewusst die Person in ihrem Umgang mit Alltags- und ungewohnten Situationen steu-
ert. Im Auflen und gerade im Verhalten in der Gruppe kann dies in der Entstehung von Symbo-
lik, ausgrenzenden Verhaltensmustern und abweisenden Sprachakten abgelesen werden.

! Die in diesem Kapitel beschriebenen Uberlegungen zur Entwicklung des Kulturbegriffs basieren teilweise auf

didaktischen Materialien, die von Cecylia Ignar, Marta Janachowska-Budych und Tomasz Lis erstellt wurden,
bei denen ich mich fiir den anregenden Austausch bedanke.
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Genau hierdurch wird der Kulturschild drittens auch dazu verwendet, ein ,,Sich-Identifizieren”
mit bestimmten Strémungen, Deutungsmustern und Haltungen zuzulassen. Hierbei wird
die Identifikation sowohl durch Emotionen bestimmt als auch zum kulturbestimmenden
Mechanismus. Gesellschaftliche Situationen 16sen Freude, Faszination, Zuneigung etc.
aus, erzeugen Angst, ein Gefiihl von Schwiche oder Unsicherheit. Wie mich eine erlebte
Situation prigt, hingt insofern fundamental von meiner individuellen Pridisposition ab.
Die emotionale Verarbeitung von situativen Einflissen auf das Individuum kann hierbei
dann zu Verbundenheit oder Ausgrenzung, Assoziation, einem Mitmachen oder einer
Verweigerung und Isolation fithren. Diese Mechanismen flieflen grundlegend in Grup-
penformungsprozesse ein und bestimmen diese insofern auf vielschichtige Weise mit.

Der Kulturschild hat viertens insofern eine zentrale Funktion fir das Individuum darin,
Sicherheit zu gewinnen und zu erhalten. Diese kognitive Auslagerung von Prozessen, die
eigentlich fir ein gemeinsames Leben auf der Welt nicht nétig wéren, schafft in einer zuneh-
mend komplexen Welt daher die Méglichkeit, ganze Themenbereiche und Begriffskomplexe
auszugliedern, Auseinandersetzungen mit Differenz und Unterschied zu vermeiden und die
Begrindung der Rechtmifigkeit der eigenen Haltung quasi im Vorfeld zu kliren.

Kulturschilde treffen aufeinander; begegnen sich:

Individuen bendtigen eine Grundkomponente von Sicherheit, um Alltag und neue Situationen
fiir sich annehmbar gestalten zu konnen. Insofern geht es hier weniger darum, ein kognitiv-struk-
turelles System wie den Kulturschild zu verteufeln, sondern vielmehr darum, die Moglichkeiten,
die sich aus ihm ergeben, anzuerkennen und produktiv fiir die Bildungsarbeit nutzbar zu machen.

Dass Kulturschilde eine abgrenzende Funktion innehaben, kann wohl angenommen
werden. Dass aber Grenzen, ob individuelle oder im gréfiten Sinne staatliche, auch im-
mer Begegnungsriume darstellen, mit denen ein Individuum oder ein Staat sich aus-
einandersetzen kann, sowohl mit dem Anderen als auch mit sich selbst, ist die viel
wichtigere Einsicht. Erst aus der Schutz gebenden Funktion eines Schildes her-
aus kann eine produktive Auseinandersetzung mit der Auflenwelt erméglicht werden.

Kleine Kinder erkunden erst aus der gefiihlt wahrgenommenen Sicherheit des elterlichen
Blicks heraus ihre Umgebung, und dies fundamental durch die Grundhaltung der Eltern
(ob dngstlich, entspannt etc.) beeinflusst. Diese Funktion von Sicherheit bleibt auch im
Alterwerden bestehen. Es geht insofern nicht um eine Abschaffung von Kulturschildern,
sondern vielmehr um eine eventuelle Umdeutung einiger durch gegenwirtige Debatten
geradezu zwanghaft negativ befeuerter Bewertungslogiken, die vielen Kulturschildern
unbewusst oder bewusst innewohnen. Das kleine Kind, das die Angst seiner Eltern spirt,

geht mit Angst in die Welt. Das Individuum, dessen Kulturschild auf klare Feindbilder
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und idealisierte Schutzriume zuriickgreift, ist in seinem Zugang zur Welt beschrankt.

Wenn sich Kulturschilde begegnen und die Individuen sich in ihnen aus Sicherheit heraus
begegnen, konnen neue, weitere Assoziationen geformt werden. Durch diesen Prozess ent-
stehen Gruppen und weitere Assoziationskreise. Was sich hierbei allerdings oft zeigt — und
dies ist zugleich faszinierend wie auch fatal — ist eine diesen Prozess begleitende Illusion
von kultureller Prigung. Durch die Berithrung von Kulturschilden 16sen sich die einzelnen
Schilde nicht auf. Ein Konstrukt von kollektiver Individualitit (schon das Wort ist absurd)
kann nicht existieren, wird aber dennoch durch Begrifflichkeiten wie Leitkultur oder
Massenbewegung angenommen. Hierdurch werden die gegenldufigen Stromungen noch
starker voneinander getrennt. Spaltungen werden noch deutlicher und Konflikte verschirft.

Gleichzeitig kann bei gentigender individueller Festigung und ausreichend vorhandener
Sicherheit eine Begegnung zwischen Kulturschilden entstehen, die im weitesten Sinne des
Wortes wirklich offen und fiir beide oder alle Teilnehmenden formend ist.

Flexibleindividuelle Kulturschilden als Entstehungsbedingungvonindividuellen Handlungsrdumen:

Aus diesen Uberlegungen heraus wird deutlich, dass es in pidagogischer und gerade in
interkultureller pidagogischer Arbeit darum gehen muss, den Individuen ein Gefiihl
von Sicherheit und Wertschitzung des eigenen Raumes zu geben.

Begegnungsteilnehmende brauchen die Sicherheit, dass ihre Grenzen beachtet werden
und dass diese ihre Berechtigung haben. Wenn ich mich in einer Begegnung? nicht si-
cher fihle, dann nehme ich zwangsliufig den Anderen als Feind wahr. Wenn meine
Grenzen klar und wertschitzend bestehen diirfen, dann kann ich den Anderen aus si-
cherer und angebrachter Distanz zunichst beobachten, dann Kontakt zu ihm aufneh-
men und irgendwann auch Einladungen aussprechen.

Auflerdem ist hier das Konzept von Raum bzw. geniigend Raum wichtig — vor allem in
Hinblick auf den konkreten methodischen Zugang in Bildungsarbeit (siche weiter unten).
Wenn sich Individuen in ihren Rdumen — geschiitzt von ihren jeweiligen eigenen Kul-
turschilden — bewegen konnen, dann konnen sie sich in ihrem eigenen Tempo und mit
ihrer eigenen Motivation niher kommen, missen es aber auch nicht.

Eine Begegnungssituation sollte diesen Raum erméglichen.

Der Begrift der Begegnung wird in diesem Artikel nicht durchgingig fiir eine Gruppenbegegnung im interkulturellen
Bildungsbereich verwendet. Begegnungen kénnen auch zwischen Individuen auftreten. Eine Festlegung auf einen
bestimmten Deutungsbereich dieser Begriftlichkeit scheint hierbei nicht sinnvoll zu sein. Leserinnen und Leser sind
eingeladen, die verschiedenen Begegnungsarten bei der Lektiire gleichwertig zu behandeln und die verschiedenen
Spielarten des Begriffs mit der Konzeption abzugleichen.
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3. Kulturschilde im interkulturellen Verhandlungsrahmen
Individualitdit des Kulturschildes:

Die Primisse eines individuellen Kulturschildes, der zwar durch duflere und insbesondere
Gruppeneinflisse gepragt ist, nicht aber aus ihnen hervorgeht, sondern den gerade im Ge-
genteil in der Addition der Gruppenteile die Gruppe selbst erst hervorbringt, deutet auf ein
gemeinhin auffindbares Missverstdndnis hin, das in seinen Konsequenzen beachtenswert ist.
Durch die gefiihlte Kollektivitit, die durch den Fehlschluss einer kulturellen Identitit aus der
Gruppe selbst heraus erst entsteht, werden kulturelle Kollektivititen erdacht und Gemein-
samkeiten und Unterschiede gesucht, erkannt und im schlimmsten Falle sogar konstruiert,
die erst zu dem Aufbau von Grenzen und emotionalen Mauern fiihren. Wiederum sei hier
auf den Unterschied von guter und gesund etablierter Grenzziehung auf individueller Ebene
und zu aus Angst und Unsicherheit entstandenen Verteidigungshaltungen hingewiesen, wie
sie in kollektiv-kulturellen Umgebungen vorzufinden sind. So ldsst sich bei jenen konstruier-
ten Grenzen finden, dass sie oft blockieren, was ohne sie auch nicht berithrt wird. Wenn ich
eine Verteidigungshaltung einem Anderem gegentiber aus Angst und Unkenntnis aufnehme,
dann ist die Begriindung im Nachhinein nicht wirklich viel wert, da ich den Kontakt zu
dem anderen Individuum bereits verweigert habe, bevor ich diese Handlung begriindet habe.

Diese Begriindungsmuster lassen sich nun auch in interkulturellen Gruppenbegegnungen finden
undwerdendannverwendet, umzuerkliren, warum bestimmte Gruppen so grofie Schwierigkeiten
haben, untereinander Kontakt aufzunehmen, oder warum — in gegenteiliger affirmativer padago-
gischer Haltung — bestimmte Begegnungen in ihrem Gehalt tibertrieben gelobt werden.

So werden Grenzziehungen, Nationalitit und Kultur, gern aber auch Sprache’, soziale
Schicht oder sonst eine strukturelle gesellschaftliche Grenzziehung benutzt, um der fehlge-
schlagenen Kontaktbemihung — wenn sie denn so genannt werden kann — als Begriindung,
eher noch als Ausrede zu dienen. Wird versucht, Begegnungen — ob individuell oder in
Gruppen, im Alltiglichen wie auch in der Bildungssituation — im national oder kulturell
identischen Rahmen zu beobachten, so finden sich genauso viele fehlgeschlagene Begeg-
nungssituationen wie auch in interkulturellen Begegnungen. Oder anders gesagt: Zwei
Jugendgruppen oder Individuen aus demselben Land oder aus derselben Strafle stehen sich
bei gleichwertiger Kommunikationsleistung und -fahigkeit oftmals dhnlich fremd gegen-
tiber wie zwei Gruppen aus vollig unterschiedlichen Kulturkreisen und Nationalititen. Der
einzige Unterschied, der zwischen diesen zwei Begegnungsfillen wirklich zu finden ist,
liegt in der unterschiedlichen Bewertung der Kontaktsituation.

3 Auch wenn Sprache eine weniger stark konstruierte Grenzziehung ist und Sprachbarrieren Kommunikation in der
Tat erschweren, wird sie dennoch oft in ihrem separierenden Gehalt iiberbewertet. die verschiedenen Spielarten des
Begriffs mit der Konzeption abzugleichen.
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Hypothese dieses Artikels ist, dass es viel weniger an der konstruierten kulturellen Kollektivitit
liegt, wenn Kontakt und Begegnung verhindert werden, als vielmehr daran, wie Individuen
und hier nun exemplarisch Individuen in Jugendgruppen in der jeweiligen Kontaktsituation
angetroffen werden. Wichtiger als die jeweilige Methode oder das Thema scheint es zu sein,
einen sicheren Rahmen fiir Jugendliche zu schaften, der ihnen Sicherheit und Raum gibt
und gleichzeitig die Moglichkeit, aus einer gesunden Aktivierung heraus in den Kontakt zu
treten. Was dies bedeutet, soll im Folgenden beschrieben werden.

Drei Aktivierungsebenen*:

Durch den Ruckgriff auf Aktivierungsebenen, also auf eine Beschreibung von Kérperzustinden,
wird deutlich, was im Rahmen dieser Konzeption kulturelle Individualitit meint. Es wird
vorliegend angenommen, dass in einer idealen Begegnungssituation die hier aufgefithrte Ebene
mitbedacht werden muss. Wenn auch wohl niemand bestreiten wird, dass Individuen und gerade
Kinder und Jugendliche in Alltags- oder Bildungssituationen ein Mindestmaf an kérperlichem
Wohlbefinden aufweisen missen etc., finden sich diese Ausrichtung und der Stellenwert dieser
Faktoren in gegenwirtigen padagogischen Gestaltungsanweisungen kaum wieder. Wenn auch
der Hinweis auf ihre Bedeutung kein neuer ist und bereits in vielen reformpidagogischen Schrif-
ten, angefangen mit Rousseaus ,Emile“vorzufinden ist, scheint es dennoch so, als wire jeder
Versuch im pidagogischen Diskurs, auf die Umsetzung dieser Bedeutungszuschreibung hinzu-
wirken, dazu verdammt, der Uberforderungssituation ,Bildungsaktivitit‘ zum Opfer zu fallen.

Drei Aktivierungsebenen kénnen ausgemacht werden:
- grundlegende und unfokussierte Entspannung

- gesunde Aktivierung®

- Anspannung, Uberforderung, Dissoziation

* Der Begriff der Aktivierung bezieht sich auf Prozesse des vegetativen Nervensystems (VNS). Das VNS ist —
stark vereinfacht — in einer stindigen Bewegung zwischen sympathischer Aktivierung und parasympathischer
Regulation. Diese basalen Prozesse haben weitreichende Folgen fiir alle Organe und Kérperfunktionen,
gleichzeitig aber auch fiir Aufmerksamkeitsspanne und Kontaktaufnahmemoglichkeit des Individuums und
liegen in im Stammbhirn verankerten Flucht-oder-Kampf-Reaktionsmustern. Wihrend das VNS etwa in
traumatherapeutischen Diskursen mittlerweile eine starke Gewichtung erhilt (vgl. einleitend Levine 2011),
ist die Anwendung in pidagogischen Settings bisher wenig reflektiert, gleichwohl diese Ebene bei allen Lehr-
Lernsituationen zwangsliufig Einfluss nimmt.

5 Das Adjektiv ,gesund“ bezieht sich hier auf den Aktivierungsgrad. Das VNS muss fiir jede Handlung eine Grund-
aktivierung aufweisen. Der Weg zwischen vélliger Entspannung und Anspannung/Dissoziation ist insofern als eine
Skala zu verstehen. Gesunde Aktivierung meint nuneine fiir das VNS verkraftbare (nicht tiberfordernde) Spannung,
die sich irgendwo zwischen den beiden extremen Skalenwerten auffinden lisst und es dem Individuum erméglicht,
Handlung bedingende Situationen produktiv zu gestalten. Insofern kénnte auch von produktiver oder erfolgreicher
Aktivierung gesprochen werden. ,Gesund' ist hier also nicht im Gegensatz zu ,krank‘ zu verstehen. Fiir das Verstindnis
des hier dargestellten Konzepts wire eine derartige Deutung irrefiithrend.
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Grundlegende und unfokussierte Entspannung:

Die grundlegenden, umfassenden und vor allem unfokussierten, nicht ausgerichteten Ent-
spannungssituationen koénnen als pidagogische Sonderfille beschrieben werden und sollen
hier nur der Vollstindigkeit halber genannt werden. Ein mogliches Bild hierfiir wire ein in
vélliger Entspannung grasendes Tier; vollstindig gel6st und frei von jeglicher Ausrichtung
bzw. Feindeswahrnehmung. Das Konzept des Flow-Erlebens kommt dieser Grundhaltung
nahe. Fur Begegnungen gerade im interkulturellen Rahmen sind diese Zustinde wenig
zielfithrend, weil das Individuum in ihnen keine Notwendigkeit zur Kontaktaufnahme sieht.

Wenn diese Situation auch durchaus sowohl auf individueller als auch auf gruppenspezifischer
Ebene vorkommen kann, kann sie nicht Ziel einer Pidagogik der Erméglichung sein, da sie nicht
steuer- bzw. erzeugbar ist, sondern lediglich zufillig auftreten kann. Treten diese Zustinde in
Kontaktsituationen auf, so ermoglichen sie das Entstehen von Freundschaft und Liebe, werden sie
gestort, so konnen Hass, tiefgreifende Erschiitterung bis hin zu starker Traumatisierung auftreten.

Neben der fehlenden Moglichkeit, diese Zustinde methodisch herzustellen, ist dies aus ethischen
Gesichtspunkten auch nicht zu rechtfertigen, da in ihnen der absolut private und unbedingt zu
schiitzende Raum des Individuums sichtbar wird. Das Offnen dieses Raumes aber ist ein indi-
viduelles Privileg; es darf nie ein — durch eine pidagogische Situation — erzwungenes Ziel sein.

Anspannung, Uberforderung, Dissoziation:

Das andere Extrem ist die tiberfordernde liberaktivierte Situation. In ihr ist Kon-
takt nicht moglich, da das Individuum und dadurch ggf. auch die Gruppe ei-
ner strukturell iberfordernden Situation ausgesetzt wird. Es kommen hierbei ein ho-
hes Mafd an Unsicherheit — oft verbunden mit mangelnder Vorbereitung — mit einer
erzwungenen Einschrinkung des Raums der Begegnungsteilnehmenden zusammen.

Durch diese Uberforderung entstehen Angste und die Teilnehmenden kénnen nur mit der
Situation zurechtkommen, indem sie sich verstecken und ihren Kulturschild kollektivieren.
Aus der Gruppe heraus werden in diesen Zustinden Verteidigungsreaktionen und pri-
ventive Angriffe entstehen.

In der piadagogischen Situation werden diese Zustinde oft mit Frustration und Desinteresse
verwechselt und die durch Uberforderung in iibertriebene Anspannung, ja Not getriebe-
nen Jugendlichen somit noch stirker bedringt. Es kann durch diese zu starke Exposition
schlimmstenfalls zu dissoziativen Reaktionsmustern kommen, in denen die Jugendlichen
entweder innerlich oder duferlich aus dem Kontakt treten. Hieraus wird deutlich, warum
konfrontative Pidagogik mit duflerster Vorsicht zu verwenden ist und immer ein Riickzugs-
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raum und ein geschiitzter Rahmen erforderlich ist.

Gesunde Aktivierung:

Dieser Aktivierungsrahmen, der weder durch ein Zuviel noch durch ein Zuwenig an
Aktivierung gekennzeichnet ist, nenne ich gesunde Aktivierung. In ihm sind die Be-
gegnungsteilnehmenden offen fiir Kontakt. Die Individuen sind in diesen Zustinden
wach, interessiert, fordernd, gespannt und selbstbewusst. Das bedeutet allerdings nicht,
dass sie einer moglichen Begegnung nicht dennoch mit Vorsicht entgegentreten. Gesun-
de Aktivierung hat gerade nichts mit dem Aufgeben von notwendigen Grenzen zu tun,
und in diesem Zustand koénnen wirkliche Feinde leichter ausgemacht werden als in den
anderen beiden. Gleichzeitig werden aber nicht alle — sondern eben nur die relevanten —
Situationen als potentiell bedrohlich wahrgenommen.

Oftmals kennzeichnen sich pidagogische Begegnungssituationen in gesunder Aktivierung
durch ein Gefiihl von schnell vergehender Zeit, Leichtigkeit der Lerninhalte, die allerdings
dabei als interessant bewertet werden und durch ein motiviertes Sich-Einbringen der Kin-
der und Jugendlichen geprigt sind. Wer in diesen Situationen die Lerngruppe nicht geni-
gend fordert, der wird ihre Aufmerksamkeit bald verlieren. In diesen Situationen ist vieles
moglich, gleichzeitig muss die Lehrperson aber angstfrei in ihnen auftreten, sonst steht sie

der Lerngruppe hilflos und selbst tiberfordert gegeniiber.

Eine Pidagogik der Erméglichung muss diese Aktivierungsebene in pidagogischen Begeg-
nungen als Ziel haben.

4. Gesunde Aktivierung vs. Uberforderung

Im Folgenden soll hier an drei padagogischen Situationen beispielhaft verdeutlicht werden, wie
sich Zustinde gesunder Aktivierung von Uberforderungssituationen unterscheiden. In ihnen zu
beachten ist immer wieder, dass gesunde Aktivierung mit einer subjektiv empfundenen Sicher-
heit zusammenkommen muss bzw. in der Uberforderung diese zwangsliufig eingeschrinkt wird.

Erméglichte Erfahrung: Differenzerfahrung vs. Reproduktion

Ob pidagogische Begegnungssituationen produktive Erfahrungen ermdglichen, hingt in starker
Weise von dem Aktivierungsgrad der jeweiligen teilnehmenden Individuen ab. Bei gesunder
Aktivierung wird das Individuum etwa die eigene Gruppe als Vergleichsrahmen verwenden und
mogliche Unterschiede lernproduktiv im Sinne von Differenzerfahrungen wahrnehmen.
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In der Uberforderung werden diese Situationen als potentiell bedrohlich begriffen. Wieder
wird sich in kollektiv-konzeptionelle Kulturschilde zuriickgezogen. Die eigene Gruppe wird
insofern entweder idealisiert oder tibertrieben negativ wahrgenommen. Die méglichen Unter-
schiede wie auch die Gemeinsambkeiten laufen dann gegen eine Wand an oder die Individuen
verhalten sich wie die buchstibliche Fahne im Wind, die sich durch jegliche Aulerung aus
der richtigen Richtung leiten lisst. Anstatt also zu Kontaktaufnahme und Differenzer-
fahrung zu fithren, reproduziert dieselbe Lernsituation Vorurteile und ablehnende oder
tiberafirmative Haltungen und festigt bestehende kollektiv-kulturell konstruierte Grenzen.

Themenwahl: Motivation vs. Defizit

Auch die Themenwahl ldsst sich in Hinblick auf den Aktivierungsgrad der Lerngruppe
untersuchen. In der gesunden Aktivierung werden auch schwierige Themen angegangen
und motiviert erkundet. Hindernisse und anstrengende Lernabschnitte bis hin zu Erfah-
rungen von Scheitern sind in ihnen verkraftbar bzw. lernproduktiv von der Gruppe oder
dem Einzelindividuum verwendbar. In der gesunden Aktivierung stehen die Einzelnen in
ihrer Kraft und kénnen sie soweit wie nétig und maoglich abrufen.

In der Uberforderung wiederum werden die Themen entweder als zu schwer, ungerecht
sowie mit heimtiickischem Hintergedanken der Lehrperson ausgesucht empfunden oder
im Gegenteil als zu leicht und unterfordernd wahrgenommen. Die Teilnehmenden in der
Begegnungssituation erkennen iberall den Makel im Lernstoff, in der Lehrperson und in
sich selbst, oder es herrscht eine zihe und undurchdringliche Indifferenz gegeniiber allem.
Ein Hintergrund fiir dieses Verhalten ist, dass die tiberforderte Aktivierungsebene zu viel
Energie auf Kérperebene freisetzt. Die Individuen sind hierdurch entweder aufbrausend,
explosiv, weil viel zu viel Energie in ihnen fiir viel zu geringe Leistungen bereitgehalten
wird, oder durch ein Gefiihl von Uberforderung die vorhandene Energie blockiert wird und
—wenn auch unterbewusst — eine Ohnmachtserfahrung besteht.

Begegnungen: Neugierde vs. Erwartung

Auch bei (interkulturellen) Begegnungen kann der Unterschied zwischen gesunder Aktivierung
und Uberforderung erkannt werden. In dieser finden individuelle, echte Begegnungen mit Teil-
nehmenden aus der eigenen und der anderen Gruppe statt. Es herrscht ein offener und neugieri-
ger Kontakt, der zunichst und soweit wie moglich urteilsfrei eingegangen wird. Fiir diesen Kon-
takt ist es in der gesunden Aktivierung nicht notwendig, kollektiv-kulturelle Unterschiede zu
konstruieren. Die Individuen tragen zwar ihren Kulturschild mit sich, verwenden ihn allerdings
als hilfreichen Schutzrahmen, hinter dem sie hervortreten kénnen, nicht als Verteidigungs-
werkzeug. Da der jeweils andere Begegnungsteilnehmende in der gesunden Aktivierung nicht
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als Feind angesehen wird, sondern zunichst einfach als jemand, der meiner eigenen Grenze be-
gegnet, ist eine kimpferisch-verteidigende Grundhaltung fiir das Individuum nicht notwendig.

In der Uberforderungssituation wiederum wird jede Begegnung unter dem Vorzeichen
kollektiv-kultureller Konstruktion bewertet. Die Kategorien der anderen und eige-
nen Kultur, Nation, Gruppe, Meinung, politischen Orientierung, Stirke bzw. Schwi-
che, sozialen Schichtzugehoérigkeit etc. finden in allen Kontaktsituationen Anwendung
und stehen jeder wahren Begegnung hinderlich im Weg. Kontakt wird insofern im-
mer nur auf kanalisierte Art eingegangen, besser erzwungen. Die Begegnungsteilneh-
menden wissen in dieser Konstellation immer bereits, wie es ist bzw. wie der Andere
ist. Stereotype und Vorurteile werden in diesen Situationen bedient und reproduziert.

Gerade aus dem letzten Beispiel wird deutlich, wie wichtig der Fokus auf die jeweilige Akti-
vierungsebene von Begegnungsteilnehmenden ist und wie auch bei ansonsten wohlgemeinter
pidagogischer Bemithung gerade kontraintendierte Ergebnisse durch Begegnungen erzielt
werden konnen.

5. Desiderate fiir die auBBerschulische interkulturelle (politische) Bildung

Unter der Grundannahme, dass jegliche gesellschaftliche Handlung bereits per se politisch ist,
kann jegliche pidagogische Handlung als schlechthin Politik bestimmende bzw. gestaltende ge-
wertet werden. Um nicht zu sehr in die Allgemeingiiltigkeit abzugleiten, mag die Suche nach der
politischen Dimension dennoch spezifiziert werden. Bei interkulturellen Begegnungen, und dies
besonders in auflerschulischen Formaten, kann diese politische Dimension allerdings geradezu
notwendigerweise angenommen werden. Wenn bestimmte Triger interkultureller pidagogischer
Begegnungsarbeit etwa ein Verbot politischer Themen in ihren Projekten vorgeben,® so zeigt dies,
fiir wie brisant das Politische im interkulturellen Format angesehen wird. Dass eine Vermeidung
politischer Thematik aus meiner Sicht nicht zielfiihrend ist, soll weiter unten gezeigt werden.

Gleichwohl nimmt diese Pramisse nicht nur, aber speziell die interkulturelle Bildung in grof3e
Verantwortung. Da in der Begegnungsarbeit direkt an dem Ab- oder Aufbau von Vorurteilen
gearbeitet wird, je nachdem ob die Begegnung in gesunder Aktivierung oder einer Uberforde-
rungssituation stattfindet. Insofern soll der Artikel hier auf eine notwendige Professionalisie-
rung politischer Bildner im auferschulischen Bildungsbereich hinweisen. Diese bezieht sich
darauf, dass Lehrkrifte — in welcher Position auch immer — darin geschult werden mussen,
Uberforderung auf Kérperebene zu erkennen. Es macht einen gewaltigen Unterschied, ob
ein Jugendlicher sich einem Lernprozess verweigert, weil er ihn in gesunder Aktivierung
einfach unterfordert oder weil er, in eine Uberforderungssituation gebracht, gar nicht anders

¢ Im Zuge der vertraglich zugesicherten Vertraulichkeit erfolgt dieser Hinweis ohne eine konkrete Namensnennung.
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kann als sich durch Verweigerung zu schiitzen. Nochmals sei hier darauf hingewiesen, dass
es sich bei diesen Verweigerungshaltungen auch um unterbewusste Prozesse handeln kann.

Gleichzeitig ergeben sich durch die Ausrichtung auf gesunde Aktivierung in Begegnungs-
situationen pidagogische Anliegen sowohl fiir die Inhalte und Methoden als auch fir die
Behandlung der Gruppe und des Individuums.

Inhalte und Methoden in Begegnungssituationen:

DieverschiedenenInhalte und Methoden, die sichin derinterkulturellen Begegnungsarbeit finden
lassen, zeichnen sich meist durch eine stark erlebnis- und handlungsorientierte Ausrichtung aus.
Gerade an dieser Ausrichtung wird erkennbar, dass ihnen meist unbewusst das Ziel der gesunden
Aktivierung unterliegt. Gleichzeitig vergessen sie oftmals aber die Aspekte der Sicherheit und des
zu gewihrenden Raums. Die Auswahl der Thematik und der hierfiir zweckdienlichen Methodik

muss also unter den Aspekten Sicherheit und Schutz des persénlichen Raumes getroffen werden.

Fir den Bereich der Sprachanimationen bedeutet dies etwa, dass die gewdhlte Anima-
tion zwar fordernd, aber fiir jedes Gruppenmitglied machbar sein muss.

Energizer miissen unter den Kriterien Koérperkontakt und Reproduktion von Stereotypen
gepriift werden. Oftmals beinhalten gerade diese Methoden ein unangebrachtes Mafl an
Korperkontakt, der die einzelnen Teilnehmenden tiberfordern kann und evtl. Jugendliche in
Beriihrungssituationen zwingt, die potenziell traumatisierend, auf jeden Fall unsicherheitsfor-
dernd wirken konnen. Andere verwenden im Zuge von Auflockerung teilweise sexistische oder
rassistische Kategorien. So etwa der Energizer ,James Bond, bei dem durch eine Zurschau-
stellung der Anhimmelung eines minnlichen Idols weibliche Schwiiche und Unterordnung
unter minnliche Stirke portritiert wird. Aufferdem befinden sich weiterhin Methoden im
anwendungsorientierten Lektirebereich, die eher Stereotype reproduzierende und festigende

Elemente beinhalten (siche hierzu etwa die Methode ,alpha-beta“, vgl. Niklas 2015).

Im Bereich der antirassistischen und antidiskriminierenden Methoden wie auch in den Metho-
den der Diversity Education (Pidagogik der Vielfalt) ist sowohl die Themenwahl zu beachten, die
potentiell immer eine mogliche Uberforderung der einzelnen Begegnungsteilnehmenden ermdg-
licht als auch die Haltung der Lehrperson von Bedeutung. Diese muss gerade bei diesen Themen-
bereichen in der Lage dazu sein, den Rahmen der Begegnung zu halten und darauf zu vertrauen,
dass auch in der Gruppe entstehende Konflikte lernproduktiv genutzt werden kénnen. Gleich-
zeitig ist es wichtig, dass nicht blind auf einmal gewahlte Methoden vertraut wird, da ansonsten
trotz positiver Intention der Lehrperson Kontraintendiertes auftreten kann.
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Raum der Gruppe in der Begegnungssituation:

Fir den Umgang mit der Gruppe bedeutet eine Pidagogik der Erméglichung, die Stirken
der Gruppe zu sehen und zu nutzen. Gleichzeitig diirfen hierdurch die Unterschiede zwi-
schen den Gruppen als Ganzem und den Individuen in ihnen nicht ibersehen, sondern
miussen im Gegenteil wertgeschitzt werden. Um gerade diesen Unterschieden gerecht zu
werden, sollte bei der Programmgestaltung auf eine abwechslungsreiche Methodik geachtet
werden, dadurch diese sowohl die Stirken als auch die Schwichen der Individuen ange-
sprochen werden. Bei geniigender Variabilitit wird hierdurch jedem Teilnehmenden die
Maglichkeit gegeben, aufzutauchen und sich in das Thema einzubringen. Bei geniigend
derartiger Erfolgserlebnisse kénnen dann auch Versuche unternommen werden, sich in
Bereichen zu beteiligen, die eher schwach ausgeprigt sind.

Hierbei ist zu beachten, dass Unwille und Verweigerungshaltungen bei Arbeitsauftrigen und
Handlungsanweisungen je nach der Aktivierung der Individuen besonders behandelt werden
missen. Bei Jugendlichen in gesunder Aktivierung kann auf diese dem Lernprozess hinder-
lichen Haltungen durchaus konfrontativ eingegangen werden, im Sinne eines Antippens und
Bearbeitens. In einer Uberforderungssituation hingegen miissen diese Verweigerungshaltungen
sehr ernst genommen werden, da sie evtl. vorgeschobene Schutzmechanismen sind, die bei
Nichtbeachtung zu starken individuellen und gruppenbezogenen Turbulenzen fithren konnen.

Raum des Individuums in der Begegnungssituation:

Fur das Verstindnis dafiir, was mit Raum bzw. Gestaltungsraum des Individuums gemeint
ist, sei hier auf drei unterschiedliche Grenzen des Individuums hingewiesen, die in pidago-
gischen Begegnungssituationen zu beachten sind (siche Abb.1).

Abb.1: Die drei Grenzen des Individuums
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Die in der Abbildung mit A betitelte duflerste individuelle Grenze ist der Kulturschild. Der
Raum, den das Individuum in ihm hat, ist je nach subjektiv gefihlter Sicherheit, Erfahrung
und Wissen unterschiedlich grof2. Je nachdem, ob es sich bei dem Kulturschild um eine kol-
lektiv-kulturelle Konstruktion oder um einen individuell-sicheren und gefestigt-interessierten
Kulturschild handelt, ist diese Grenze geschlossen oder durchlissig. Vorurteilsbehaftete und
in Kollektivkreisen verwurzelte Individuen in Gruppen werden bereits an der Grenze A den
Anderen aufhalten. Gleichzeitig wird die Grenze A geschlossen und aufgeristet, wenn der
Korperzustand des Individuums in die Uberforderung geht. Ist eine Situation tiberfordernd
und unsicher, sind starre Leitlinien und Glaubenssitze auf Grund ihrer schnellen Antwort
gebenden Funktion hilfreich; wird dann die defensive Funktion des Kulturschildes deutlich.
In einem Zustand gesunder Aktivierung hingegen sind die Grenzen offen und es kénnen
Einladungen ausgesprochen und Ausflige beschritten werden. Die starre kulturelle Kate-
gorisierung 16st sich hier weitgehend auf und es entsteht ein eher zweifelnder Umgang mit
gesellschaftlichen und kulturellen Fragen. Wenn aus Sicherheit heraus die Welt erkundet wird,
dann ist die Unklarheit in ihr leichter zu verkraften. Der Kulturschild wirkt dann vielmehr in
der Werte prisentierenden Funktion, die schon die Wappenschilde im Mittelalter innehatten.

Der unter B dargestellte individuelle Gestaltungsraum ist der Ort, in dem Begegnung
lernproduktiv stattfinden kann. Wie gesagt kénnen Individuen, die in einer Uberforde-
rung sind, hier nicht mit anderen Individuen in Kontakt treten. Dieser Ort ist allein fir
diejenigen nutzbar, die in gesunder Aktivierung und sicher in die Begegnungssituation
treten. Die Grenzen von B sind fliefend und situations- und priferenzbedingt. Sie kénnen
von Begegnung zu Begegnung, von Kontakt zu Kontakt unterschiedlich geformt sein.

Die dritte Grenze C beschreibt die fundamental private und unbedingt zu schiitzende Grenze
von Haut und Psyche. Kein pidagogischer Auftrag darf bis an diese Grenze herantreten.
Diese Grenze ist unbedingt als unverhandelbarer Schutzraum zu sehen. Die Bertihrung der
Grenze B darf nicht diesen sehr persénlichen Raum punktieren. Konfrontativ-piadagogische
thematische oder methodische Zuginge sind hier unbedingt zu vermeiden. Diese an sich
selbstverstindliche Grundlage padagogischer Handlung, die mit dem Verbot, Kinder und
Jugendliche zu schlagen bereits eine deutliche Wiirdigung erhielt, wird hier nochmals be-
nannt, weil es gerade in der auflerschulischen Methodenvielfalt immer wieder Ubungen und

Einstiegsspiele gibt, die ein sehr hohes Maf von Berithrung, ob Haut oder Psyche, verlangen.

Waihrend diese nun bei Teilnehmenden, die ein auf gentigend Sicherheit aufbauendes psy-
chologisches Grundgerist zurtickgreifen kénnen, unproblematisch und lernproduktiv sein
kénnen, kénnen sie wiederum bei Jugendlichen, die in irgendeiner Weise traumatisiert wur-
den oder schlimme Erfahrungen in ihrer Geschichte haben, die also tiber weniger sichernde
Grundlagen verflgen, verheerende Konsequenzen und Kontaktabbriiche bewirken.

Ein Beispiel: In einer Jugendmafinahme bat ich die Teilnehmenden, Landkarten ihrer Hei-
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matorte zu malen. Eine Teilnehmerin kam nach der Hilfte der Zeit mit einem fast unbemalten
Blatt Papier zurtick. Eine Kleinstadt mit 50.000 Einwohnern war lediglich durch drei Hauser,
eine sie verbindende Strafle und eine Bushaltestelle reprisentiert. Der gesamte rechte Bereich
des Blattes war leer. Sie duflerte, dass sie fertig sei. Auf meine Frage, ob ihr auf der rechten
Seite noch etwas fiir den leeren Platz in den Sinn kommen wiirde, fing sie an zu zittern und
entfernte sich merklich sowohl kérperlich als auch innerlich. Nur durch meine Frage habe
ich in dieser Situation das Midchen an eine Situation, etwas sie in der Vergangenheit Trau-
matisierendes erinnert. Und hitte ich hier weiter Druck gemacht und von ihr verlangt, dort
wirklich noch etwas zu malen, so hitte ich sie wohl bis hin zu einer Retraumatisierung fithren
kénnen. Ich nahm ihr in dieser Situation das Blatt aus der Hand und sie beruhigte sich wieder.

Das Beispiel zeigt, wie klein die Schritte sind, die Begegnungsteilnehmende tberfordern
konnen und wie viel Sensibilitit bei Methodenwahl und — noch viel stirker — bei ihrer
Durchfithrung an den Tag gelegt werden muss.

Diese Grundbedingung fiir wirkliche Begegnung, also die Bertihrung und Beriicksichti-
gung der Grenze B ist nicht etwa lediglich fiir die Jugendlichen oder Begegnungsteilneh-
menden anzuwenden. Auch die Gruppenleitung muss aus diesem Bereich, also angstfrei
und interessiert, agieren. Dann ist es auch ihr mdglich, mit den einzelnen Individuen
in Kontakt zu treten, sie also als einzelne Menschen und nicht als rein kollektiv wahr-
genommene Gruppe zu sehen. Dann ist es thnen auch méglich, ohne Maske und pa-
dagogischen Schein in den Kontakt mit den Individuen in der Gruppe zu treten.

Unter dieser Leitungsrolle konnen die Individuen selbstbestimmt auftauchen — zunichst
vielleicht versteckt hinter ihren Kulturschilden. Es darf hierbei dann nicht darum gehen,
ihnen diese zu entreiffen oder auf deren Fehler hinzuweisen, sondern nur darum zu war-
ten, bis das einzelne Individuum — und wenn auch nur fiir sehr kurze Zeit — mal dahinter
hervorkommt oder es durchlissiger werden lisst, sich also entspannt und sicherer fiihlt.
In diesen Momenten kann ich als Leitungsperson das sich leicht zeigende Individuum
begriiflen. Wenn es sich aber versteckt, so kann der Kulturschild — vorausgesetzt, das
Individuum befindet sich in einem Zustand gesunder Aktivierung — angetippt werden,
leicht mit Begrifflichkeiten, Konzepten und Bildern an der Fassade des Schildes gertttelt
werden und dann der Moment abgewartet werden, in dem das Individuum kurz neugie-
rig hinter der Fassade hervorblickt und seinen individuellen Gestaltungsraum erkundet.

Diese kurzen Momente sind der Boden fiir wirkliche und individuelle Begegnung und bei
ihnen ist manchmal weniger mehr und schiitzt vor Uberforderung.
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6. Gesunde Aktivierung im individuellen Gestaltungsraum
Idealzustand einer Pddagogik der Erméglichung:

Aus den Ausfiihrungen muss deutlich geworden sein, dass es sich hierbei um einen Ide-
alzustand einer Pidagogik der Erméoglichung handelt, der in der normal-padagogischen
Uberforderungssituation nur schwerlich immer und mit jedem Begegnungsteilnehmenden
gleichzeitig zu erreichen ist. Andererseits ist das Verstindnis dafiir, was Vorurteile, Res-
sentiments und Abneigungen bedeuten konnen, im Kontext der Kulturschilde (kollektiv-
kulturell oder individuell-sicher) und der angesprochenen Riume, in denen Inhalt und
Methode ansetzen, fiir die Begegnungsleitung wichtig, um Prozesse besser leiten zu konnen.

Gleichzeitig ist der Vorteil einer Beachtung dieser Konzeption, dass die quantitativ viel
seltener vorkommenden Begegnungssituationen qualitativ in weit héherem Mafle fur das
Individuum bedeutsam sind. An diesen einen Moment in der Begegnung, in dem ich und
der andere Teilnehmende wirklich herzhaft gelacht haben, werde ich linger und intensiver
denken als an die Situationen im Plenum, in denen die zwei Gruppen getrennt vonein-
ander saflen; wahrscheinlich werde ich die letzteren sogar schon bald vergessen haben.

Gleichzeitig kénnen Zustinde gesunder Aktivierung bei gesicherten individuellen Gestaltungs-
rdumen durch eine bedachte Methodenwahl und einen gehaltenen thematischen Zugang in
hohem Mafie befordert werden. Oft reicht es schon aus, die Teilnehmenden aufihre eigenen An-
spannungen aufmerksam zu machen oder Unsicherheiten und Angste sensibel zu thematisieren.

In diesen Zustinden werden Bildungsangebote von den Jugendlichen ernst genommen und
wertgeschitzt. Freude, Spannung, wahre Emotion, Originalitit, Echtheit etc. sind in ihnen
vorhanden und die Individuen wirken in ihren Auﬂerungen, ob Sprache, Haltung, Gestik
oder Mimik betreffend, authentisch.

Gegenwidrtige Notwendigkeiten:

Die gegenwirtig angespannte politische Lage, die Zwiste, die in nationalen Kontaktsi-
tuationen vorkommen und die Vehemenz und Hirte, ja die Gewalttitigkeit von Sprache,
Haltung und Kontext, in dem pddagogische Arbeit momentan agieren muss, offenbart eine
notwendige Ausrichtung und Rickbesinnung auf entwicklungspsychologisch entscheidende
Grundbedingungen wie Sicherheit, Grenzen wahrnehmen und ziehen kénnen und wirklich
auftauchen konnen. Ohne die Mikro-, Meso- und Makroebene vermischen zu wollen, sind

gerade in der politischen Begegnungsarbeit die Weichen zu stellen. Ob Jugendliche hin zu
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einer gemeinsamen Zukunft denken, einer Idee eines gemeinsamen Europas,” langfristig
einer Welt folgen, die auf zunehmenden Grenzabbau und Frieden ausgelegt ist, oder ob
sie sich hinter kollektiv-konstruierten Kulturwahrheiten verstecken werden, ist zunachst
durch die Frage bedingt, ob sie zu dieser Offenheit durch den pidagogischen Kontext, in
dem sie aufwachsen, befihigt werden, dieser ihnen also ermdglicht wird oder nicht.

Die notwendige Beantwortung der Frage, in welche Richtung sich die politische Bildung in Ver-
bindung mit interkulturellem Lernen bewegen will, wird langfristig bestimmen, in welcher Welt
wirleben werden. Hierbei geht es also auch um die Verantwortungsibernahme durch die Lehrper-
sonen. Zwar wird fiir die Zukunft der verantwortlich agierende offene Erwachsene gesucht, aber
von wem soll er dies lernen wenn nicht von denen, die ihn in seiner Jugend begleiten.

Fiir dasinterkulturelle Lernen muss dies etwabedeuten, dass der Lernprozess individualisiert wird,
dass er nicht mehr durch kollektiv-konstruierte Annahmen torpediert wird. Und gleichzeitig darf
keine Angst vor der als tiberfordernd wahrgenommenen Begegnungssituation durch das Verste-
cken der Leitung hinter einem ,Methodenschild erzeugt werden, also nicht hinter einer Struktu-
rierung von interkulturellem Kontakt durch Methoden und nicht durch Inhalte verborgen bleibt.

Teamende etwa missen die Angst vor gesunder Aktivierung verlieren, vor den Situationen
also, in denen die Lerngruppe fordert und sich nicht einfangen lassen will durch zu stark
vorgegebenen Inhalt. Teamende miissen weiterhin selbst gesund aktiviert sein, um selbst
authentisch sein zu kénnen. Und sie miissen jede Chance nutzen, in dem das Individuum als
Einzelnes oder in der Gruppe in einer Situation auftauchen will und es hierbei unterstiitzen.

Flexibilitét und Spannung:

Die Begegnungssituation kann insofern gut in einer Haltung von Flexibilitit und
Spannung wiedergegeben werden. Sie kann vom Leitenden als Flusslauf wahrgenom-
men werden, der durch Dimme, Schleusen, Uberlaufbecken und Deiche zwar begleitet
werden, in seinem Weg aber nicht wirklich vollig gesteuert und veridndert werden kann.

Und sie kann als grofle Ungewissheit wiedergegeben werden. Fur die Begegnungslei-
tung kann dies nur bedeuten, dass eine Lust am Ungewissen entstehen muss, und dies
vor allem iber die Themenwahl. Themenkomplexe, die wir vollstindig kennen, kon-
nen wir nicht mehr gut und engagiert vermitteln. Bedingte — nicht vollumfing-
liche — Unwissenheit im Thema kann also als Grundbedingung fiir gute Lehre gese-
hen werden. Das Ungewisse ist gleichzeitig also auch das Treibende. Hieraus ergeben
sich wiederum Riickschliisse auf das Verhiltnis der Lehrperson zum Lernenden (s.o.).

7 Einen Einblick in eine mégliche verantwortliche und gemeinsame Ausgestaltung europiischer Bildungsarbeit kann
bei Busch 2016 gefunden werden.
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7. Pladoyer fiir eine Pddagogik der Erméglichung

Eine Piddagogik der Erméglichung traut sich, Jugendliche gesund zu aktivieren und sie damit
zu stirken. Sie traut sich auch zu, die nun erstarkten Jugendlichen in pidagogischen Begeg-
nungssituationen zu halten und ihnen Differenzerfahrungen und Lernanldsse ndher zu bringen.
Hierdurch ermoglicht sie es Individuen erst, hinter Kulturschilden hervorzukommen und
authentisch und ungezwungen den eigenen Gestaltungsraum zu erkunden. Erst dadurch wird
die Bedingung fiir Kontakt gelegt, weil frithestens jetzt ein erkundeter Gestaltungsraum von
auflen bertihrt werden kann, ohne dass Mauern, Vorurteile und Rassismen dem im Weg stehen.

Die Unsicherheit, die eine derartige pidagogische Zielsetzung auftut, darf hierbei kein
Hinderungsgrund sein. Die Begegnungsleitung muss sich bewusst sein, dass sie nicht al-
les weif}, nicht alles kann und nicht jede Situation meistern wird. Wenn sie aber selbst in
gesunder Aktivierung und mit einem authentischen Auftreten den eigenen individuellen
Gestaltungsraum ausfiillt und kennt, kann sie zumindest selbst eine Begegnung zu den
anderen Individuen erméglichen. Das ist mehr, als viele Jugendliche tiberhaupt kennen.

Oftmals scheint folgender Gedankengang an eine piadagogische Begegnungssituation
gestellt zu werden: ,Wer sich vornimmt, Brei zu formen, der braucht viel Geduld; wer das
Ganze dabei noch immer feucht und formbar halten will, der braucht einen Strick.“ — ein
Gedankengang also, der eine scheinbar notwendige Rigiditit den Jugendlichen und der
eigenen Leitungsrolle gegentiber einnimmt und eine Idealvorstellung von ihnen hat, was
im Umbkehrschluss bedeutet, dass es auch einen Gegenpart zu diesem Ideal gibt, was den
defizitiren Blick wiederum einlidt. Eine Pidagogik der Erméglichung versucht aufzuhéren,
den Jugendlichen als , Brei“ zu betrachten. Anstatt ihn zu formen, versucht sie durch authen-
tisches, verantwortungsvolles, humanistisches und weltgemeinschaftsorientiertes Verhalten
ein Vorbild zu geben und gleichzeitig den Raum und die Sicherheit bereitzustellen, die dem
Jugendlichen das Auftauchen und Sich-Zeigen und das Erkunden seiner Welt ermdéglicht. Sie
vertraut darauf, dass sich Kinder und Jugendliche irgendwann an die guten Rollenmodelle
und Vorbilder erinnern werden und diejenigen vergessen bzw. ablehnen werden, ihnen also
entgegentreten, die sie mit einer Idealvorstellung im Kopf zu formen versuchten.

Die Zielvorstellung fiir Teilnehmende an pidagogischen Begegnungssituationen ist es, gesund
aktiviert und authentisch mit Lust am Erkunden des individuellen Gestaltungsraums im
Kontakt zu sein. Dies wird durch eben diese Haltung bei der Lehrperson und das Ablegen
der gefithlten Notwendigkeit, Lernprozesse im Ganzen vorherbestimmen zu miissen, er-
mdglicht. Ziel ist es fiir die Lehrperson vielmehr, neugierig auf und offen fiir das Auftauchen
des Individuums in der Begegnungssituation zu sein, neugierig also auf die Momente von
authentischem Kontakt.
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Teil Il: Transnationale Bildungsarbeit in
der auBBerschulischen Jugend- und
Erwachsenenbildung

Fordermoglichkeiten und Perspektiven
transnationaler Bildungsarbeit in Europa

Podiumsdiskussion mit Iwona Kowalczyk (IK), Antje Sember (AS), Jarostaw Brodowski
(JB) / Moderation: Tom Urig (TU)

TU: ,Fordermoglichkeiten in Europa“ ist natiirlich ein sehr weites Feld und ich
wirde gern zu Beginn einfach Sie in der Runde bitten, nochmal kurz Thre Institu-
tion vorzustellen, wer sind Sie, wen fordern Sie, was machen Sie, was ist vielleicht
auch Thre Foérderphilosophie, sodass wir einen Einblick bekommen, wen wir hier
am Tisch haben.

IK: Ich heifle Iwona Kowalczyk. Ich arbeite seit 17 Jahren in Stettin. Obwohl ich
studierte Lehrerin bin und 5 Jahre lang in einem Lyzeum gearbeitet habe, auch beim
deutsch-polnischen Jugendaustausch, arbeite ich heute als Beamtin bei der Euroregion
Pomerania — einer Einrichtung, die es in dem deutsch-polnischen Grenzland seit iiber
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20 Jahren gibt. Unser Aufgabenbereich hat sich innerhalb von diesen 20 Jahren sehr
gedndert. Ich kann mich an unsere ersten Aufgaben erinnern, Europastunden und
Akquirieren von Fordergeldern aus den sog. Hilfsfonds, wie auch an den Moment,
als unsere deutschen Partner schon die Interreg-Fordergelder in Anspruch nehmen
konnten — das sind Fordergelder fiir die grenziiberschreitende Arbeit —und wir noch
nicht. Auf den beiden Seiten der deutsch-polnischen Grenze stehen relativ grofle For-
dertopfe fiir die sogenannten weichen Projekte - INTERREG III und INTERREG
IV —zur Verfiigung, und nun warten wir auf die Implementierung des INTERREG
V A-Programms. Wir haben auch eine zweite Finanzierungsquelle. Wir vertreten in
unserer Region das Deutsch-Polnische Jugendwerk und in diesem Bereich sind wir fir
die ganze Wojewodschaft auf der polnischen Seite zustindig. Wir haben auch einen
Partner auf der deutschen Seite und férdern ganz andere Jugendprojekte als im schuli-
schen oder auflerschulischen Austausch, z.B. der Warschauer oder Breslauer Schulen
mit Berliner Schulen, da der Charakter der grenznahen Austauschprogramme sich
von dem Austausch zwischen Bildungsstitten im Landesinneren sehr unterscheidet.

TU: Gut, vielen Dank! Frau Sember, wie sieht die Forderlandschaft im Ministerium
aus? Was wird geférdert?

AS: Mein Name ist Antje Sember und ich arbeite im Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend im Referat fiir Europiische und Internationale Jugend-
politik. Unter anderem begleiten wir die Arbeit des Deutsch-Polnischen Jugendwerkes,
aber auch des Deutsch-Franzosischen Jugendwerkes und der Koordinierungszentren
fir den Deutsch-Tschechischen Austausch Tandem, fiir den Deutsch-Israelischen
Austausch ConAct und die Stiftung Deutsch-Russischer Jugendaustausch. Im We-
sentlichen ist unser Forderinstrument der Kinder- und Jugendplan des Bundes (KJP),
der auf der einen Seite die Arbeit der bundeszentralen Infrastruktur der Kinder- und
Jugendhilfe in Deutschland gewihrleistet und auf der anderen Seite im Sinne der
Anregungsfunktion des Bundes modellhafte Projekte fordert. In diesem Rahmen
wurde vor einigen Jahren als ein Projekt des Innovationsfonds des KJP die Griin-
dung und Eroffnung des deutsch-polnischen Schiilercafés hier im Schlof Trebnitz

finanziell unterstiitzt.
TU: Danke schén! Und das Deutsch-Polnische Jugendwerk.

JB: Das Deutsch-Polnische Jugendwerk feiert dieses Jahr den 25. Jahrestag seines
Bestehens. Es wurde vor 25 Jahren zusammen mit der Unterzeichnung des Nach-
barschaftsvertrags gegrindet. Das Deutsch-Polnische Jugendwerk hat Partner im
grenznahen Gebiet und Projekte werden aus den Mitteln des Deutsch-Polnischen
Jugendwerks iber Euroregionen geférdert. Auf der polnischen Seite im Norden
befinden sich die Euroregion Pomerania und ihr deutscher Partner Pomerania e.V.
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mit Sitz in Pasewalk. Darunter, in Richtung Siiden sind die Euroregion Pro Europa
Viadrina auf der polnischen Seite und auf der deutschen Seite das Bundesland Bran-
denburg zustindig fiir den auflerschulischen Austausch. Und weiter siidlich folgen
noch zwei Euroregionen: Spree-Neifle-Bober und Nysa. Alle anderen Organisationen
und Schulen stellen ihre Antrage direkt an das Biiro in Warschau oder Potsdam und
wir bearbeiten sie und genehmigen die Férderung. Es werden durch das Deutsch-
Polnische Jugendwerk jedes Jahr tiber dreitausend Antrige gefordert. Und ich méchte
Ihnen gleich sagen, dass im Prinzip so gut wie kein Projekt abgelehnt wird. Die
Vorbereitung des Antrags ist nicht besonders arbeitsaufwindig, um ihn beim DPJW
oder einer Zentralstelle einzureichen, und sollte etwas falsch laufen, sollte etwas feh-
len, so wird man durch das Deutsch-Polnische Jugendwerk gebeten, den Antrag zu
erginzen, damit er vollstindig ist und geférdert werden darf. Von daher auch eine so
grofle Anzahl der geforderten Antrige. Ich nenne vielleicht das wichtigste Kriterium,
welches zu erfiillen ist, um eine Férderung von dem Deutsch-Polnischen Jugendwerk
zu bekommen: das Projekt soll den Charakter der Begegnung der Jugendlichen aus
Deutschland und Polen haben. Es kann auch ein trilaterales Projekt sein, zwischen
Polen, Deutschland und noch einem Land, z.B. deutsch-polnisch-ukrainisch oder
deutsch-polnisch-italienisch. Aber es missen vor allem Polen und Deutsche an
dem Projekt aktiv teilnehmen. Was die Thematik anbelangt: Sie dirfen Themen
frei wihlen, je nach den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler oder dem Profil
Ihrer Schule oder Einrichtung, die Sie vertreten. Das, was beachtet werden muss,
das ist der Begegnungscharakter, das heifit die Schaffung der Méglichkeiten, sodass
im Laufe des Projekts Jugendliche die Chance bekommen, miteinander zu arbeiten
und sich gegenseitig kennenzulernen. Massenveranstaltungen, wie zum Beispiel
das Fluss-Fest in Deutschland, zu dem Jugendliche aus Polen und Deutschland
eingeladen wurden, haben keinen Begegnungscharakter, weil die Jugendlichen nur
passiv an den Feierlichkeiten an einem Tag teilnehmen, ohne mit den Kollegen aus
dem Land des Partners in Interaktion zu treten. Solche Projekte sind fiir uns nicht
torderfihig, da die Integration, die Moglichkeit, sich gegenseitig kennenzulernen,
und Interaktion zwischen Jugendlichen aus beiden Lindern nicht gewihrleistet sind.
Das ist das wichtigste und im Grunde genommen einzige inhaltliche Kriterium.
Es gibt noch andere formale Kriterien, aber gerade fiir den grenznahen Raum, der
als ganz besonderes, fiir die deutsch-polnische Zusammenarbeit schlisselwichtiges
Gebiet gilt, gibt es praktisch so gut wie keine Kriterien. Es gibt als Kriterium keine
Altersgrenze fir das Grenzgebiet, obwohl wir sonst nur Projekte fordern diirfen,
an denen Jugendliche ab 12. Lebensjahr teilnehmen. Daher finden im grenznahen
Raum eine Reihe von sehr spannenden Projekten statt, im Rahmen der Kooperation
zwischen Kindergirten oder Grundschulklassen. Im Grunde genommen ist also alles
moglich und alles ist in Thren Hinden und wir stehen IThnen zur Seite und bemiithen
uns, die Umsetzung Ihrer Ideen und Projekte moglich zu machen.
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TU: Vielen Dank fir die ersten Einblicke! Jetzt stelle ich mir vor, wir haben hier
schon in dem Raum ganz viele Ideen — und lassen Sie uns nutzen, dass wir hier vorne
drei sehr erfahrene Profis aus dem Forderbereich haben — und wir sind unter uns
und von daher wiirde ich ganz gerne fragen, was sind denn die guten Antrige, was
ist besonders wichtig, worauf kommt es bei den Antrigen besonders an, damit sie
auch gefordert werden. Sie hatten eben schon ein paar Dinge erwihnt, aber vielleicht
gibt es nochmal aus Threr Sicht oder erginzend noch mehr Punkte, wo Sie sagen:
»Ja, das macht einen guten Antrag aus“ oder ,Das sind die wichtigen Dinge, auf die
wir achten®.

IK: Ich denke, nicht alle kénnen Antrige schreiben. Nicht alle moégen Papier und
Papier mag auch nicht alle und wir haben diesen Vorsprung vor den Kollegen aus
Warschau oder Potsdam, dass wir meistens unsere Antragsteller kennen. Und wenn
ich einen Antrag von einem hervorragenden Didaktiker, einem Lehrer aus Barlinek
bekomme, der fantastisch arbeitet, aber der Antrag doch schwach geschrieben ist, dann
nimmt er mir das nicht tibel, wenn ich ihn darum bitte, den Antrag zu erginzen, denn
ich weifl, dass hinter diesem Mann oder hinter diesem Papier sich eine fantastische
und schwere Arbeit eines engagierten Lehrers versteckt. Antrige missen Kriterien
erfiillen. Mein Kollege hat das nicht gesagt, aber es dirfen keine rein touristischen
Projekte sein, obwohl ich mir nicht vorstellen kann, dass bei Jugendbegegnungen kein
Tourismus dabei ist. Sehr oft ist es so, dass unsere Jugendlichen mit ihren Eltern ins
Ausland reisen, aber nicht das eigene Land kennen, und wir bekommen das Feed-
back, dass dank Kollegen aus Deutschland sie ihre eigene Umgebung kennenlernen.
Sie waren hier nie zuvor, das haben sie nie gesehen. Ich weiff am eigenen Beispiel,
dass ich nie auf diese Stadt so geschaut habe, wie ich es heute tue. Eine Kollegin aus
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Deutschland, die in unserem Biiro ein Praktikum absolvierte, eine Liuferin, sagte
mir, in Berlin gibe es keine Plitze zum Laufen. Stettin dagegen sei eine ideale Stadt
zum Laufen. Meine Reaktion war eindeutig: ,Was sagst du denn? Wo kann man denn
hier in Stettin laufen?® Und sie sagt darauf: ,In Stettin ist ein Urwald. Der Urwald
ragt in die Stadt hinein. Komm, lass uns zusammen laufen.“ Das war vor 10 Jahren.
Der erste Lauf mit meiner deutschen Kollegin. Wir liefen zusammen und erst dann
konnte ich, quasi mit Augen einer anderen Person, entdecken, was wir bei uns haben.
Dass ist eine Sache. Wir wohnen auch in einer besonderen Region. Stettin ist eine
Grof3stadt. Auf der deutschen Seite, in Mecklenburg sind vor allem Kleinstidte, und
Projekte finden oft auf der polnischen Seite statt. Deutsche Kollegen sagen, dass fiir
Kinder aus kleinen Ortschaften ein Ausflug zur Philharmonie oder ins Museum
attraktiv ist, oder auch Segeln. Das ist das, was wir auf unserem Gebiet — sozusagen —
besitzen. Ich denke, dass unsere Rolle auch die Vernetzung ist oder die Hilfestellung
fir nationale Partner beim gegenseitigen Kennenlernen. Wir kennen diese Leute
schon und wenn jemand anruft und sagt: ,Ich habe ein tolles Zirkusprojekt und in
der Schulung ein anderer Partner sagt: ,Ich wiirde gerne ein Zirkusprojekt machen,
aber ich kenne niemanden, ich weifd nicht, wo.“, dann kann ich ganz einfach meine
Kollegin aus Silnowo anrufen und sagen: ,JHH6r mal, ein Schulleiter aus Kamieri Po-
morski mochte ein Projekt machen. Hilf ihm!“ Ich denke also, dass das unsere Rolle
ist, denn wir kennen die Menschen hier. Und wir f6rdern, was geht.

JB: Ich kann es gerne bestitigen, was Iwona gesagt hat. Ich mochte allerdings auf
rein touristische Projekte aufmerksam machen, bei denen man davon ausgeht, dass
die deutsche Gruppe die polnische Gruppe besucht und es geht nur um das gemein-
same Besichtigen. Jeden Tag findet ein Ausflug statt und ansonsten steht nichts auf
dem Programm. Als das DPJW iiberlegen wir dann, wo der Begegnungscharakter
dabei ist. Man kann in ein Land in seiner Freizeit, im Urlaub, in den Sommerferien
verreisen und es besichtigen. Das ist keine deutsch-polnische Zusammenarbeit, keine
Jugendkooperation. Natiirlich sollen im Programm auch regionale, landeskundliche
Elemente vorgesehen sein, sie sollen ein Bestandteil des Programms sein. Zumal
die Konstellationen der kooperierenden Schulen oder Organisationen — das ist nicht
immer Berlin-Warschau... Manchmal ist es ein Dorf in den Vorkarpaten, also einer
Region im Siidosten Polens, das zum Beispiel den Austausch mit einer Grofistadt
wie Miinchen fiithrt. Und die Bertcksichtigung der Bedurfnisse der Teilnehmenden
und die Méglichkeiten, die der Projektstandort schafft, konnen hervorragend in das
Programm der Jugendbegegnung eingebaut werden. In den Jugendaustauschpro-
grammen passieren manchmal gewisse ,Fehler oder besser gesagt ,Fauxpas®.. In
den deutsch-polnischen Begegnungsprogrammen wird nicht selten Geschichte als
Thema aufgegriffen. Ein Geschichtsprojekt, also die gemeinsame Entdeckung der
Geschichte, wird hiufig mit dem Besuch in einer Gedenkstitte verbunden. Und
ab und zu passiert — das ist so ein Klassiker bei den Programmen in Kleinpolen —,
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dass eine Gruppe zu einem Ausflug nach Krakau fihrt, unterwegs einen Besuch in
dem Salzbergwerk in Wieliczka und im ehemaligen Konzentrationslager Auschwitz
absolviert und in Zakopane tibernachtet. Und so leider ohne eine tiefere Reflexion,
ohne jegliche Vorbereitung oder Auswertung des gemeinsamen Besuchs im ehema-
ligen Konzentrationslager. Und dazu, oh Graus, wird manchmal nach einem solchen
»2Ausflug®, nach einem ,eindrucksvollen Tag am Abend dann eine Disko veranstaltet.
Das passiert wirklich. Wir reagieren dann, greifen in das Programm ein und versuchen
mit Betreuern zu sprechen, dass sie es doch etwas anders planen. Und wir machen
bewusst, dass ein Besuch in einer Gedenkstitte ,unterwegs® zwischen Krakau und
Wieliczka oder Zakopane, dass das nicht ein normaler Museumsbesuch ist. Es sind
viel tiefere Inhalte, auf die man sich vorbereiten und die man dann auswerten muss.
Wir haben vor zwei Jahren ein sehr attraktives Angebot fir Schulen und Organisati-
onen aus Polen und Deutschland vorbereitet, welche Projekte zu historischen Themen
umsetzen mochten. Es ist ein Programm unter dem Namen ,Wege zur Erinnerung®,
durch das wir eine solide Vorbereitung der Gruppen fiir einen Gedenkstittenbesuch,
deren gemeinsame Forschungsarbeit, Umsetzung des Projekts wie auch Auswertung
unterstlitzen. Diese Projekte werden besser gefordert, da sie die Bildungsinfrastruktur
der Gedenkstitten in Anspruch nehmen. Sollte jemand von Thnen ein historisches
Thema beim Jugendaustausch aufgreifen mogen, dann mochte ich Sie dazu ermun-
tern, sich mit dem Angebot des Projekts ,Zachowaé¢ pamigc¢®, auf Deutsch ,Wege
zur Erinnerung® vertraut zu machen.

TU: Vielen Dank. Es wird schon sehr gut deutlich, dass es im Bereich der Férderung
nicht darum geht, einen Antrag in den Briefkasten zu stecken und dann hért man
irgendwann ,;ja“ oder ,nein, sondern es ist wichtig, sich oft die Beratung zu nehmen
und die Beratung in Anspruch zu nehmen. Und es wurde ja deutlich, was fiir ein
Know-how dort auch vorhanden ist, was man an Hinweisen bekommen kann. Nicht
nur Hinweise, um eine gute Forderung zu bekommen, sondern Hinweise, um ein
gutes Programm zu bekommen. Also von daher nutzen Sie das, dass dort kompetente
Menschen sind, mit denen man auch gut reden kann und im Vorfeld sich auch beraten
kann, wie ein gutes Projekt auf den Weg gebracht werden kann. Frau Sember, Sie
haben eben gesagt, das Ministerium hat hier das ,,Café zum Gluck“ auch gefordert,
also ein besonders innovatives Projekt. Was macht — aus Threr Erfahrung — gute,
innovative Projekte aus? Was muss man als Projekt mitbringen, damit man eine
Chance hat, auch vom Bundesministerium geférdert zu werden?

AS: Ja, das sind eigentlich zwei Fragen, die ich gerne getrennt beantworten mochte.
Ich hatte schon darauf verwiesen, dass vom Bundesministerium im Wesentlichen
die Aktivititen der bundeszentralen Organisationen und Vereine geférdert werden.
Es kommt darauf an — auch nochmal in Beantwortung der vorangegangenen Frage
— die Vorhaben so prizise wie moglich darzustellen, sich Klarheit dariber zu ver-
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schaffen, was das eigene Vorhaben mit dem zu tun hat, was die Zuwendungsgeber als
Hilfestellung formulieren: der Begegnungscharakter wurde betont, die gemeinsame
Vor- und Nachbereitung der Projekte wurde schon angesprochen. Es gilt zu tiberle-
gen, was hat das eigene Vorhaben mit dem zu tun, was gefordert werden kann. Und
dann diese Dinge so konkret wie moglich zu formulieren, und zwar so, wie Sie das
selber planen. Oft wird angenommen, man misste eine Sprache wihlen, die in den
Richtlinien vorkommt, die sehr abstrakt ist und sehr aus dem Verwaltungshandeln
stammt. Das ist aber nicht erforderlich. Wichtig ist, dass klar wird, was ist Ihr Ziel,
wie wollen Sie dieses Ziel erreichen und wie arbeiten Sie dabei mit Ihrem Partner im
anderen Land zusammen. Was den innovativen Charakter angeht. Das ist eine sehr
schwierige Frage, weil der Begriff der Innovation in der Jugendarbeit letztendlich
nicht abschlieffend definiert ist. Also, ich denke, es geht vielmehr darum, die Arbeit
kontinuierlich zu gestalten und diese kontinuierliche Arbeit auch zu férdern und zu
unterstiitzen, und dann an der einen oder anderen Stelle, zu dem einen oder anderen
Thema auch mal zu schauen, ob es neue Ansitze, neue Ideen, eben innovative An-
sitze gibt. Und dazu gibt es im Rahmen verschiedener Aktionsprogramme immer
wieder die Moglichkeit. Es werden Themen formuliert, zum Beispiel im laufenden
Innovationsprogramm haben wir das Thema ,,Die Anerkennung von internationaler
Arbeit als non-formales Bildungsangebot. Das geht auch ein bisschen in die Rich-
tung, was Sie hier diskutiert haben in den letzten zwei Tagen. Aber ich glaube, dass
es nicht in erster Linie immer um Innovation gehen kann und gehen soll, sondern
dass es darum geht, die bestehenden grenziiberschreitenden Kontakte kontinuierlich
zu gestalten und weiterzuentwickeln, sie zu festigen und somit auch tiber mehrere
Jahre fiir junge Leute Angebote von Begegnungen zu schaffen.

TU: Vielen Dank. Jetzt haben wir hier in den letzten Tagen auch ansprechen mis-
sen, dass es zunehmend auch europaskeptische Tendenzen gibt, in den einzelnen
Nationalstaaten, bei uns Pegida und AfD, in Frankreich der Front National, auch
in Polen, in Dinemark gibt es solche Bewegungen. Darius Miiller berichtete auch
von Schwierigkeiten, dass polnische Kooperationspartner jetzt nicht mehr mit im
Boot sein diirfen. Wenn Sie schauen, wie die Antragslage bei Ihnen ist oder wie die
Nachweissituation ist, merkt man das? Merkt man, dass solche Phinomene eine Rolle
spielen, die eher auf nationale Aktivititen zielen, das Internationale geht dann zurtick?
Oder kommen wenige Gruppen wegen Pegida? Kann man solche Trends erkennen?

JB: Ich muss sagen, dass die Anzahl der Antrige, die dieses Jahr beim DPJW einge-
reicht wurden, sogar hoher ist als im vorigen Jahr zur selben Zeit. Gemessen nur an
der Anzahl der gestellten Antrige oder der bei dem Deutsch-Polnischen Jugendwerk
gemeldeten Projekte sehen wir keine Zurtickentwicklung oder Riickgang, was uns
sehr freut. Das, was aber dieses Jahr neu ist, das sind die Befiirchtungen im Zusam-
menhang mit Reisen in deutsche Grof3stidte. Sollte beispielsweise ein Projekt in Kéln
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stattfinden, kurz nach den Vorfillen am Silvesterabend, dann melden die Eltern den
Lehrern ihre Bedenken und wir werden dann von den Lehrern dartiber informiert:
Ist es sicher nach Deutschland zum Austausch zu fahren? Kann sich mein Kind dort
sicher fithlen? Sie sollen natiirlich nicht vergessen, dass das keine einseitigen Reisen
sind, sondern Begegnungen im Rahmen der Partnerschaften von Schulen oder Or-
ganisationen und ich lege es immer nahe, diese Fragen zuerst den deutschen Partnern
zu stellen, die dort leben und die Situation am besten kennen. Im Endeffekt kann
man in der Regel alle Bedenken kliren. Wir haben keine solche Tendenz beobachtet,
dass dieses Jahr die meisten Projekte aus Deutschland nach Polen tibertragen wiirden,
dass sie eher in Polen umgesetzt wiirden. Die Verteilung ist gleich, es ist annihernd
die gleiche Anzahl von Projekten auf dem Gebiet Polens und Deutschlands. Wir
verlangen es nicht, dass ein Projekt mal in Polen und mal in Deutschland stattfindet.
Aber es ist nattrlich willkommen: Besuch, Gegenbesuch, und so liuft das. Ich sehe
im Moment keine beunruhigenden Signale im Zusammenhang mit den politischen
Entwicklungen. Das kommt vielleicht noch, aber im Moment kénnen wir uns nicht
wegen des abnehmenden Interesses am deutsch-polnischen Austausch beschweren.

IK: Und ich mochte sagen, dass das fir die Grenzregion schon selbstverstindlich
ist, dass man in Deutschland einen Partner hat. Sie sollen sich dessen bewusst sein,
dass wir jeden Tag von polnischen Kindergirten und Schulen Anfragen bekommen:
,Helft uns bitte, in Deutschland einen Partner zu finden, denn die Schule in der
Nachbarschaft hat schon einen Partner. Schaut es Euch mal an, was fir Projekte sie
machen. Wir mochten es auch.“ Wir versuchen naturlich zu helfen, aber den Partner
muss man auf verschiedenen Wegen suchen: durch private oder familidre Kontakte,
Inserate, Partnerborsen... Wir veranstalten selbst eine Partnerborse, aber es ist selbst-
verstandlich, dass jemand, der keinen internationalen Austausch fiihrt, sich selber so
vorkommit, als ob er am Ufer zuriickbleiben wiirde und alle anderen fahren weiter. Es
ist auch selbstverstindlich, was der internationale Austausch den Schulen, Schiilern,
Eltern, Familien bringt. Denn Sie wissen, dass der internationale Austausch nicht nur
eine Begegnung von jeweils zwolf Personen aus Deutschland und Polen ist, sondern
es ist die Begegnung mit deren Eltern und Grofleltern, wenn Kinder bei Familien
untergebracht werden, das sind freie Tage, die man bei Familien verbringt und das
ist ein gewaltiges Gebiet. Ich weifd nicht, ob Sie das wissen, aber seit 15 Jahren hat
unsere Region einen Kooperationsvertrag mit dem Bayerischen Jugendring. Die Bayern
hatten mit Rzeszéw keine gute Kooperation entwickelt. Durch einen Zufall haben sie
mal Stettin besucht und wir haben viel Gemeinsames gefunden. Uns gefallen Berge,
ihnen gefillt es an der See und so wandern wir und segeln gemeinsam. In Stettin gibt
es eine Schule, die seit 11 Jahren mit einem Gymnasium in Haf}furt kooperiert. Das
Gymnasium in Haflfurt ist eine renommierte Schule, dort werden sieben Fremd-
sprachen unterrichtet. Unsere polnische Schule ist eine durchschnittliche Hotel- und
Gaststittenschule, die ein eigenes kleines Hotel betreibt. Aber es gelingt uns, seit
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iber 10 Jahren zusammenzuarbeiten und der Austausch findet statt. Ich denke, dass
mittlerweile wirklich viele Schulen sich in diesem Austausch engagieren und wenn
wir tiber die Angst sprechen, tiber das, was passiert, ob wir diesen Austausch wollen
oder nicht, dann denken unsere Partner nicht an das ganze Deutschland, sondern
sie kennen ihre Partnerschule, ihre Organisation und sie fahren dorthin. Wir haben
auch nicht mitbekommen, dass es jetzt weniger Antridge wiren. Wir bekommen eher
Anfragen — ,Helfen Sie uns, einen Partner zu finden.”

JB: Ich wollte mich noch kurz auf die Partnerschaften in der Grenzregion bezie-
hen. Das ist eine sehr spannende Erscheinung, denn wenn wir uns die Statistiken
anschauen, die Sie auf unserer Internetseite in der Publikation ,,Zahlen und Fakten“
finden kénnen, welche die Verteilung der Partnerschaften im grenznahen Raum
und tberhaupt in ganz Deutschland und in ganz Polen darstellen, dann ist das Bild
etwas Uberraschend, weil, wenn wir den auflerschulischen Austausch betrachten,
dann gibt es die meisten Partnerschaften eben mit den neuen Bundeslindern: mit
Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Berlin. Und wenn wir uns den
Schileraustausch ansehen, dann bestehen intensive Kontakte zwischen Polen und
den alten Bundeslindern, vor allem Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen und den
stidlichen Bundeslindern. Warum verteilen sich diese Partnerschaften gerade so und
nicht anders? Das kann unterschiedlich argumentiert werden. Nach der Wiederver-
einigung Deutschlands — denn diese Situation gibt es seit 1991 — wollten die Schulen
aus den ostdeutschen Bundesldndern sich fir Europa, fiir die Welt 6ffnen und suchten
nach Partnerschaften, vor allem mit Frankreich, Grofibritannien, den USA — nicht
unbedingt mit dem Nachbarn jenseits der Oder. Die Tendenz hat sich jetzt ein bisschen
verindert... Aber aus der Sicht des Deutsch-Polnischen Jugendwerks sehe ich ein grofies
Potential zur Kntipfung neuer Schulpartnerschaften, gerade zwischen den Schulen im
Grenzgebiet. Ein sehr grofRes Potential sehe ich auch im ,, Translimes“-Projekt, im Rah-
men dessen auflerschulische Organisationen wie Schloss Trebnitz e.V. wie ein Magnet
Schulen aus den beiden Lindern anziehen, und wenn eine feste Zusammenarbeit zwi-
schen Schulen ein dauerhaftes Produkt von ,, Iranslimes” wire, das wire dann ein toller
Mehrwert. Vertreten Sie die Schulen, die im Partnerland, das heifft in Deutschland oder
Polen, noch keinen Partner haben, dann finden Sie auf der Internetseite des Deutsch-
Polnischen Jugendwerks eine online-Kontaktbérse, wo Sie eine Partnerschule finden
oder Ihre Schule zur Teilnahme an einem bestimmten Projekt anmelden kénnen. Das
muss natirlich nicht gleich eine Anmeldung zur langjihrigen Zusammenarbeit sein. So
geht das nicht. Man muss zuerst sich in einem Projekt versuchen, und wenn es gelingt,
es gemeinsam umzusetzen, dann kann man an die weitere Zusammenarbeit denken.
Dazu mochte ich Sie recht herzlich ermuntern. Wir arbeiten zuerst in unserer Schule,
wir verindern sie, dann lernen wir voneinander in der Partnerschaft, dann vernetzen
wir uns, also ich sehe da auf jeden Fall ein grofies Potential fiir die Entwicklung der
deutsch-polnischen Partnerschaften in der Grenzregion.
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TU: Vielen Dank. Sie sehen, es wird ganz konkret. Und es zeigt sich ja doch, dass
Partnerschaften, die tiber einen lingeren Zeitraum gehen, die mittelfristig und lang-
fristig sind, gerade in schwierigen Zeiten sehr wertvoll sind, weil es Vertrauen gibt,
weil man sich kennt, weil man mittel- und langfristig zusammenarbeiten kann, auch
wenn man das so nicht planen kann von Anfang an.

AS: Beim Austausch tiber den grenznahen Raum hinaus beobachten wir genau das,
was schon angesprochen wurde. Der internationale Austausch lebt eigentlich von
den personlichen Beziechungen, von den personlichen Kontakten der Verantwort-
lichen und sie sind relativ stabil, auch wenn sich die politische Situation verdndert.
Was aus unserer Sicht viel stirkeren Einfluss auf die Anderung des internationalen
Austausches hat, sind die wirtschaftlichen Rahmenbedingungen. Wir beobachten im
Fall von negativen wirtschaftlichen Entwicklungen, Inflation zum Beispiel, dass in
diesen Situationen auch die Austausche zurtickgehen, sich anders entwickeln. Also,
Austausch hingt nicht nur ab von den politischen Rahmenbedingungen, sondern
mafigeblich auch von den wirtschaftlichen Rahmenbedingungen in den Partnerlindern.

TU: Ich muss mit Blick auf die Uhr schon unsere letzte Runde einlduten und wiirde
gerne nochmal den Blick nach vorne richten. Was sind die Férderschwerpunkte Ihrer
Institutionen fiir die nichsten Jahre oder fur den Zeitraum, fiir den Sie jetzt planen?
Was sind die inhaltlichen Schwerpunkte? Was wird besonders gefordert? Auf was kann
man sich vielleicht auch einrichten oder, ja, iberlegen, ob die Projekte dazu passen?

JB: Das Deutsch-Polnische Jugendwerk hat eine solche Tradition, dass alle 3 Jahre
den Trigern, Organisationen und Schulen ein neuer Schwerpunkt fiir Austauschpro-
jekte angeboten wird. Wir entwickeln dazu ein ganzes Know-how, Methodik und
Leitfaden, die von den Lehrern und Organisationen genutzt oder in Zusammenarbeit
weiterentwickelt werden konnen. Wir nihern uns gerade dem Ende einer dreijdhri-
gen Periode der Arbeit an Projekten im Bereich der beruflichen Orientierung, von
denen viele interessante Projekte in der Grenzregion stattgefunden haben, darunter
gemeinsame Praktika, Projekte, die Jugendliche bei der Berufswahl unterstiitzten
und andere Bildungsaspekte thematisierten. Als Schwerpunkt fiir die nachsten Jahre
gilt , die Vielfalt“. Vielfalt, die ein sehr umfangreiches Thema ist, daher werden wir
uns an alle Schulen und Trager mit einer Bitte wenden, dieses Thema zu erweitern
oder einen Versuch zu unternehmen, es in deutsch-polnischen Teams umzusetzen.

AS: Fiir das Bundesministerium sind natiirlich neben den Partnerlindern der Jugend-
werke, also Deutsch-Polnisches Jugendwerk, Deutsch-Franzésisches Jugendwerk,
Schwerpunktlinder Tschechien, zu dem es auch eine wunderbare Grenzregion gibt
und damit zahlreiche Mdglichkeiten fiir den grenznahen oder auch den weiteren
Austausch, Israel natiirlich und Russland. Das sind auch weiterhin die Schwer-
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punktlinder. Neu hinzugekommen als Schwerpunktland des Austausches, auch
mit zusatzlichen Mitteln, was besonders erfreulich ist, ist Griechenland. Hier soll
ein Austausch in den nichsten Jahren entwickelt werden. Ja. Ansonsten wird vom
Kinder- und Jugendplan die breite Palette des internationalen Austausches weiterhin
gefordert tber die bundeszentralen Triger und Organisationen.

TU: Danke schon.

IK: Und ich mochte Thnen zum Abschluss noch eine Anekdote erzihlen, nicht von
der Zukunft unserer Organisation, sondern eine Anekdote dariiber, wie man auf der
Partnerborse auf der Internetseite des DPJW Partner sucht. Ehrlich gesagt, habe ich
nicht daran geglaubt und habe den Schulen unter den Antragstellern immer gesagt:
»Meine Damen und Herren, wenn Sie keine Partner haben, dann konnen Sie die
Internetseite des DPJW besuchen, sich dort eintragen oder nach einer Organisation
beziehungsweise Schule suchen. Aber ich glaube nicht so sehr daran.“ Es meldet sich
darauf eine Dame und sagt: ,Liebe Frau, aber Sie haben mir das am Telefon erklirt,
und ich habe dann diese Internetseite besucht. Ich komme aus Borne Sulinowo.
Ich sehe da auf einmal eine Schule aus Hamburg. Bei ihnen war ein Partner aus
Polen ausgefallen und sie suchten nach einem polnischen Partner. Dann habe ich
mich gemeldet und wir hatten ein tolles Projekt gehabt.“ Ich sage dann: ,Na, dann
herzlichen Glickwunsch, hervorragend. Sie sagt darauf: ,Liebe Frau, es gab aber
noch einen zweiten Teil des Projekts. Sie haben uns nach den Sommerferien nach
Hamburg eingeladen, und in zwei Monaten, in den Winterferien, haben wir alle eine
Einladung in die Vereinigten Staaten erhalten. Es stellte sich heraus, dass ein Partner
der deutschen Schule die deutsch-polnische Arbeit, die wir in Borne Sulinowo ge-
leistet hatten, toll fand und er lud dann die gesamte deutsch-polnische Gruppe ein.
Er hat die Flugtickets, den Aufenthalt und die Ruckreise bezahlt.“ Deswegen sage
ich immer, dass Sie auch das Gliick haben und einen Partner auf der Internetseite

des DPJW finden konnen.

TU: Ok, das ist mal eine schone Perspektive. Jetzt missen nicht alle in die USA
fliegen. In Polen ist es wunderschon, oder in Tschechien. Aber, Sie sehen, da kann
Einiges passieren, wenn man sich mal auf den Weg macht. Sie sehen auch, vielen
Dank fir die Runde, das sind alles sympathische, freundliche Menschen, die sich mit
Fordermitteln beschiftigen, mit denen man auch reden kann. Und es ist nicht so, dass
man dort nur mit Birokraten zu tun hitte. Das Gegenteil ist der Fall, es wird viel
inhaltlich gesprochen und man kann seine Projekte oft in diesen Gesprichen auch
sehr gut qualifizieren. Vielen Dank an Sie drei fir diese angenechme, kurze Runde
heute. Ich hoffe, Sie konnten Einiges mitnehmen und haben so den letzten Impuls
bekommen, Thre Projekte weiterzuentwickeln oder neue Projekte auf den Weg zu

bringen. Vielen Dank!
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Christopher Lucht
Funf Jahre deutsch-polnischer Oderjugendrat —
Beteiligung grenziiberschreitend erwlinscht

1. Einleitung

Als im Mirz 2011 24 Jugendliche aus Kostrzyn, Boleszkowice, Seelow und Letschin
zur ersten Sitzung des Oderjugendrates (OJR) zusammenkamen, hatten sich auch
einige Lokalpolitiker, darunter sogar Biirgermeister, im Schlofl Trebnitz eingefunden.
Sie wollten mit dabei sein, denn sie ahnten wohl, dass hier etwas nicht ganz Alltig-
liches auf die Beine gestellt werden sollte. Auch die Jugendlichen haben von Beginn
an geahnt: hier passiert etwas Ungewdhnliches. Nachdem die Politiker-Grufiworte
gesprochen waren, erhielten die Teilnehmenden des Oderjugendrates tiberraschende
Mitgliederausweise in Gestalt von bunten Zehensocken. Ein Symbol dafiir, dass
sie sich — um demokratische Verinderungen zu bewirken — auf die Socken machen
wollten. Zudem kénne — so die Uberlegung zu den Socken — die Region nicht auf
einem Bein stehen, sondern brauche beide Fufle — einen polnischen und einen deut-
schen — um voranzukommen. Langfristig wollten wir mit dem Oderjugendrat ein
sich selbst tragendes permanentes Beteiligungsgremium in der deutsch-polnischen
Grenzregion im Oderland schaffen. Denn neben engagierten Jugendlichen bedarf es
auch auf Seiten der Kommunalpolitik der Bereitschaft, sich auf echte Jugendpartizi-
pation einzulassen — und am besten mit festen aber offenen Strukturen.

Wourden die Erwartungen, die sich mit diesem symbolischen Startschuss ver-
banden, dann in den folgenden Jahren bis heute auch tatsichlich umgesetzt? Die
quantitative Bilanz ldsst sich sehen:

Es gab zwei Einladungen nach Briissel zum Europiischen Parlament, zwei Einladungen
zum Brandenburger Landtag von den amtierenden Parlamentsprisidenten, die Eh-
rung als Demografieprojekt des Monats durch Brandenburgs Staatssekretir Albrecht
Gerber, Konferenzen mit Politikern und Experten zu den Themen Demografischer
Wandel, Europa in der Schule, Jugendpartizipation; Gespriche vor Ort mit anderen
deutsch-polnischen Jugendprojekten in Gérlitz-Zgorzelec, Guben-Gubin, Bad Muskau,
Frankfurt-Stubice, Forst, Boleszkowice, Kostrzyn und Seelow. Zudem waren wir mit
dem Oderjugendrat auf verschiedenen Veranstaltungen in der Region und dartiber hin-
aus prisent: dem Stadtfest in Seelow, dem Demokratietag im Kreis Mirkisch-Oderland,
dem Tag der politischen Bildung in Stubice, der Jugendgerecht-Konferenz in Berlin,
dem 25. Geburtstag des Landes Brandenburg und sogar beim Tag der Ostseeregionen
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in Hidmeenlinna bei Helsinki. Das Projekt ist in zahlreichen Veréffentlichungen
beschrieben worden (u.a. Mitmischen: Warum Demokratie zum Aufwachsen gehort
—von der Fachstelle Kinder- und Jugendbeteiligung Brandenburg). Das alles macht
das Projekt zu etwas Besonderem. Aber funktioniert Jugendpartizipation in diesem
Projekt wirklich? Oder triigt der Schein? Was steckt inhaltlich hinter dieser Auf-

zihlung von Stidtenamen und Veranstaltungen?

2. Jugendbeteiligung ist kein Selbstlaufer

Zunichst ist festzuhalten: Der Anstof zu diesem Projekt ist von den Jugendli-
chen selbst gekommen. Sie wollten sich mit Gleichaltrigen von der anderen Seite
der Oder tber ihre Wiinsche und Ziele austauschen. Schule und Sportvereine
boten hier offenbar noch nicht genug Chancen fiir die ungezwungene Kontakt-
aufnahme. Seitdem trafen sich alle 3-4 Monate immer rund 24 junge Menschen
aus Polen und Deutschland im Schlof Trebnitz, um gemeinsam Ideen zu entwi-
ckeln, Aktionen zu planen oder politische Entscheidungstriger zu treffen. Manch-
mal waren die Polen in der Uberzahl, manchmal die Deutschen. Wir mussten
immer wieder Nachwuchs suchen, denn viele haben nach Abschluss der Schu-
le die Region zum Studium oder zur Ausbildung verlassen.

Jeweils fiir einen Zeitraum von einem Jahr haben wir uns zusammen mit den Mitgliedern
ein Oberthema ausgesucht. Es ging um Freizeitmoglichkeiten, Jugendbeteiligung, den
demografischen Wandel, Europa und um eine Bestandsaufnahme der deutsch-polnischen
Kooperation 25 Jahre nach der friedlichen Revolution und der Vereinigung. Wir haben ge-
meinsam Forderungen aufgestellt, Ideen entwickeltund diese dann in Formvon Aktionen,
dem Internet und Broschiiren in die Offentlichkeit getragen.

Die Geschichte des OJR macht aber auch deutlich, dass grenziberschreitende Ju-
gendbeteiligung kein Selbstldufer ist. Immer wieder missen wir, also das Schlof3
Trebnitz, Jugendliche und Politiker der Region zusammenbringen, um tiber wichtige
gesellschaftliche Herausforderungen zu diskutieren. Dabei stand fiir die Bildungsstitte
immer die Frage im Hintergrund: Wie lisst sich grenziiberschreitende Jugendbetei-
ligung vor allem langfristig und nachhaltig realisieren?

3. Jugend und europdische Lebensraume
Wichtig war uns immer die europidische Dimension der grenziiberschreitenden Zu-

sammenarbeit. Denn Europa ist keine Selbstverstindlichkeit mehr. In krisengepriiften
Zeiten, in denen tiber das weitere Zusammenwachsen und Zusammenwirken Europas
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lebhaft gestritten wird, wollte das Projekt den Jugendlichen aus Deutschland und Polen
eine Stimme geben. Denn fir die Jugendlichen in der deutsch-polnischen Grenzregion
beschrinkt sich Europa nicht nur auf die europiische Einheitswihrung , Euro®, zumal
auf absehbare Zeit in Polen weiterhin der Zloty das allgemein giiltige Zahlungsmittel
bleiben wird. Europa bedeutet vielmehr, Grenzen zu tiberschreiten, gemeinsam Proble-
me zu l6sen, zusammenzuarbeiten und zu leben. Europa ist hier Alltag.

Europidische Lebensrdume entwickeln sich immer stirker entlang der Binnengren-
zen der EU. Die grenziiberschreitenden Verflechtungsriume sollen insbesondere
Jugendlichen und jungen Erwachsenen verbesserte Zukunftsaussichten fir Freizeit,
Berufsausbildung und einen transnationalen Arbeitsmarkt bieten. Erst hier, wo ,, Eu-
ropa vor der Hausttir liegt und die europiische Idee im alltiglichen Nahraum erlebt
und erprobt werden kann, kénnen junge Menschen letztlich im Kleinen zentrale
interkulturelle ,,Schlissel- und Handlungskompetenzen fiir die europiische Lebens-
wirklichkeit entwickeln und eine europiische Identitit ausbilden (vgl. u.a. Wisser
2016, 24). Es kommt nur darauf an, die sich bietenden Chancen auch tatsichlich zu
nutzen. Soweit die Theorie: Und wie sieht die Praxis aus?

Um zu verstehen und zu zeigen, wie sich das Projekt in den letzten Jahren entwickelt
hat, werfen wir nun einen Blick auf die zur Zeit laufenden Aktivititen rund um den
»Oderjugendrat®, der nach der Beteiligung der Europaschule Forst im Jahr 2015
inzwischen den Namen ,,Oder-Neifle-Jugendrat® trigt.

4. Das aktuelle Projekt: Die Blended Mobility Jugendbegegnung

Seit Januar 2015 ist das Projekt Teil der Strategischen Partnerschaft der Bildungs-
stitte mit dem Titel ,Europidisches Zentrum fiir transnationale Jugendpartizipa-
tion“. Ein wesentlicher Baustein dieser Strategischen Partnerschaft besteht in der
sogenannten Blended Mobility-Aktivitit (y), an der im Kern Schiilerinnen und
Schiiler von zwei Schulen aus Forst (D) und Boleszkowice (Pl) beteiligt sind. Ziel
der Blended Mobility Aktivitit soll es sein herauszuarbeiten, was Jugendpartizi-
pation in der deutsch-polnischen Grenzregion konkret bewirken kann und welche
Rolle E-Partizipation spielen kann. Die ersten Treffen haben wir — aufbauend auf
unseren bewihrten Erfahrungen und Methoden — dazu genutzt, ein Bewusstsein fiir
Jugendpartizipation zu schaffen sowie Méglichkeiten und Grenzen von Jugendbetei-
ligung aufzuzeigen. Auch ging es darum, die Teilnehmenden zu empowern und ihre
demokratischen Kompetenzen zu stirken. Dabei wechselten sich in den Begegnun-
gen kurze theoretische Inputs zu Beteiligungsrechten (z.B. EU-Grundrechtecharta,
EU-Jugendstrategie), Systematisierung (Teilhabe, Mitwirkung, Mitbestimmung und
Selbstbestimmung) und Praxis (Kinder- und Jugendforen, Jugendrite, Jugendbiiros)
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mit praktischen Ubungen ab. Wir haben u.a. mit Mitgliedern von Jugendparlamen-
ten aus Forst, Guben/Gubin sowie Kostrzyn iiber Jugendbeteiligung diskutiert,
deutsch-polnische Parteien gegriindet und versucht, fiir konkrete politische Probleme
grenziberschreitende jugendorientierte Losungen zu finden. Unsere Ergebnisse und
Uberlegungen haben wir dann mit dem Vorsitzenden des Europaausschusses des
Brandenburger Landtags Marco Biichel MdL sowie dem Vorsitzenden der Landju-
gend aus der Wojewodschaft Wielkopolskie Karol Mac diskutiert.

Die Zwischenauswertung hat ein ermutigendes Feedback ergeben: es wurden eine
positive Verinderung der Einstellungen gegeniiber Politik, Jugendbeteiligung und
Europa von den Teilnehmenden genannt wie auch Offenheit, Motivation und
Interesse fiir Politiker und die deutsch-polnischen Beziehungen als Ergebnis des
Projektes hervorgehoben. Allerdings stand jetzt die Frage im Raum: Was kénnen
wir innerhalb des Projektes mit unseren erlernten neuen Partizipationskompetenzen
anfangen? Verschiedene Ideen wurden erarbeitet: die Abhaltung eines ,Jugendta-
ges“ unter Beteiligung von Experten und Politikern in Trebnitz mit gemeinsamen
Workshops, der Besuch eines echten Parlaments in Polen und Deutschland oder
des Europaparlaments in Stralburg sowie die Diskussion mit Abgeordneten ver-
schiedener Parteien. Entschieden haben sich die Jugendlichen dann aber fur die
Griindung und Abhaltung eines deutsch-polnischen Jugendparlaments, zu dem
auch Jugendliche anderer Schulen eingeladen werden sollten. Mit Hilfe von Marco
Biichel war die Anfrage bei der Prisidentin des Brandenburger Landtags schnell
erfolgreich. Doch damit stellte sich bereits die nichste Frage: Wie organisiert man
ein binationales Jugendparlament am besten und eftektivsten? Hier kam der inter-
netgestutzte, virtuelle Teil der Blended Mobility-Aktivitit ins Spiel.

5. Die Griindung eines deutsch-polnischen Jugendparlaments

Die Aufgabe fur die Jugendlichen bestand jetzt darin, gemeinsam heraus-
zuarbeiten, wie unser deutsch-polnisches Jugendparlament konkret gestal-
tet werden sollte. Das Internet sollte ihnen dabei helfen herauszufinden, welche
Arten von Jugendparlamenten — vor allem europiische oder binationale Jugend-
parlamente — es gibt, wo ihre Schwerpunkte liegen und wie sie organisiert sind.

In Deutschland haben sich die Jugendlichen vor allem mit folgenden Jugend-Parla-
menten beschiftigt:

«  SIMEP (Simulation Europiisches Parlament — organisiert von der Jungen Eu-
ropiischen Bewegung),
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*  EYP (European Youth Parliament — organisiert von der Schwarzkopfstiftung),
+  MEP (Modell Europa Parlament — organisiert von einem unabhingigen Verein).
In Polen waren es das:

*  Rotary-Jugendparlament zum Weimarer Dreieck,

*  Euroscolar (Europiisches Parlament),

*  sowie das Kinder- und Jugendparlament (Sejm Dzieci i Mlodziezy), welches seit
1994 immer am 1. Juni im Sejm tagt.

Dabei waren im Wesentlichen folgende Fragen zu kliren:
*  Verdolmetschung Deutsch-Polnisch oder Englisch,

*  Simulation oder echtes Parlament,

*  Arbeit in Fraktionen und Ausschissen,

*  Themenfindung,

*  Beteiligung von Erwachsenen.

Nach einer ersten Internetrecherche wandten sich die Jugendlichen per E-Mail an
die Organisatoren der jeweiligen Veranstaltungen und stellten konkrete Fragen zu
Stirken und Schwichen der spezifischen Herangehensweise. Nach einer gegensei-
tigen Informationsrunde, bei der alle Papiere in die jeweils andere Sprache ubersetzt
werden mussten, erarbeiteten die Jugendlichen dann Vorschlige zu den jeweiligen
offenen Organisationsfragen und stimmten ab. Bereits hier wurde deutlich, dass im
Internet genau wie in der realen Jugendbegegnung die Arbeit ohne Dolmetscher nicht
sehr erfolgreich ist, da das Englisch der oft erst 14/15-jahrigen Teilnehmenden nicht

ausreicht, um komplexe Diskussionen zu fiihren.

Dieser gesamte Abstimmungsprozess stellte sich als tiberaus vielschichtig heraus,
sodass wir uns mit einigen Vertretern der einzelnen Schulen in Trebnitz zu einem
analogen Treffen zusammenfanden, um das abschliefende Parlamentskonzept zu
erarbeiten. Im Ergebnis soll das Deutsch-Polnische Jugendparlament am 29.11.2016

in Potsdam folgendermafien arbeiten:
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Es wird vier binationale Ausschiisse geben. Die Themen werden von allen Jugendli-
chen bei Vorbereitungstreffen in Trebnitz herausgearbeitet, wobei mehrere Bereiche
abgedeckt sein sollen: Jugendthemen, Deutsch-Polnische Beziehungen, die Zukunft
Europas und Themen von eher nationaler Bedeutung. Die Ausschiisse werden gemischt-
national zusammengesetzt werden. Jeder Ausschuss erarbeitet eine Resolution, in der
zunichst das Problem umrissen wird (in sogenannten IC’s — Introductory clauses)
und dann Losungen vorgeschlagen werden (OC’s — Operative clauses). Diese Reso-
lutionen werden dann im Plenum von allen Jugendlichen diskutiert und abgestimmt.

Zur Beratung, Koordinierung, Strukturierung und inhaltlichen Zuspitzung der
Arbeit des Jugendparlaments werden zudem ,weltanschauliche® Parteien gegriindet.
Ob diese rein national oder gemischt-national zusammengesetzt sein werden, ist bei
Redaktionsschluss noch nicht abschliefend entschieden. Der Aspekt der Parteien
hat sich als recht problematisch herausgestellt, denn die beiden Parteiensysteme in
Deutschland und Polen unterscheiden sich in zahlreichen Punkten voneinander und
die aktuell dominierenden Parteien lassen sich nur sehr beschrinkt auf existieren-
de bedeutende Parteienfamilien in den jeweils anderen Lindern tbertragen. Eine
weitgehende inhaltliche Ubereinstimmung ist eigentlich nur zwischen der Biirger-
plattform PO und der CDU méglich. FDP, Griine, Sozialdemokraten spielen in
der aktuellen polnischen Politik nur eine geringe Rolle. Bauernpartei und PiS lassen
sich kaum auf Deutschland tbertragen. Daher wird bisher von der iberwiegenden
Mehrheit der Jugendlichen die Griindung von eigenen Parteien/Fraktionen mit
eigenen Schwerpunkten bevorzugt. Dieser Prozess ist bei Redaktionsschluss noch
nicht abgeschlossen. Ziel ist es allerdings, die Parteien moglichst in dem traditionel-
len Spektrum von konservativ-biirgerlich, sozial-demokratisch, liberal-freiheitlich,
grun-alternativ anzusiedeln.

Wichtig in Bezug auf Mitgestaltung und Partizipation ist die Entscheidung, dass es
sich bei unserem Projekt nicht um eine Parlaments-Simulation (vgl. Rappengliick
2000) handeln soll, bei der die Jugendlichen bestimmte Rollen iibernehmen (vgl.
Schirrmeister/Plessner 2014; Weifleno 2004). Es soll sich um ein echtes Jugend-
parlament handeln, bei dem die Jugendlichen ihre eigene Position erarbeiten und
vertreten. Die Auswertung des ,Deutsch-Polnischen Jugendparlaments Trebnitz
verspricht interessante Ergebnisse, die zeitnah nachgeliefert werden.

6. Fazit: Die Grenzregion als transnationaler Handlungsraum
Europiische Integration ist in Grenzregionen kein Selbstldufer, sondern eine

komplexe Aufgabe, die sich auch und gerade als Herausforderung an schuli-

sche und auflerschulische Bildung stellt. Ob und wie Kinder und Jugendli-
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che ihre Grenzregion als transnationalen Handlungsraum erleben, ob und wie
sie die besonderen Chancen der Grenznihe nutzen konnen, hingt damit viel-
fach von den Lernangeboten, Gelegenheitsstrukturen und Partizipationsmog-

lichkeiten ab, die ihnen Schule, Politik und Zivilgesellschaft bieten.

Staatssekretir Gerber sagte bei der Preisverleihung: , Die Kreativitit und die frischen,
oft unkonventionellen Ideen junger Menschen werden gebraucht, gerade wenn es um
den demografischen Wandel und die damit einhergehenden Verinderungen geht.
Die Jugendlichen missen Moglichkeiten der Mitgestaltung haben, denn es geht
auch um ihre Interessen. Der Oderland-Jugendrat zeigt beispielhaft, wie eine Teil-
habe aussehen kann. Dieses Engagement stirkt die Verbundenheit mit der Heimat,
und wer sich in seiner Region wohlfiihlt, plant dort auch seine Zukunft. Besonders
wichtig ist auch der grenziibergreifende Ansatz bei der Arbeit des Jugendrates, denn
dies- und jenseits der Oder gibt es dhnliche Herausforderungen. Das gegenseitige
Kennenlernen und gemeinsame Projekte helfen zugleich beim Zusammenwach-
sen der Regionen beider Linder und beim Abbau von Vorurteilen.*

Das sehen die jungen Leute aus dem Jugendrat auch so. Marvin (16) aus Forst: ,In
meiner Heimatstadt Forst wird es bald auch eine Art Jugendrat geben. Dieses Projekt
in Trebnitz hat mich dazu motiviert, dort mitzumachen. Denn meine Einstellung zu
Politik und Jugend hat sich geindert. Wenn sich die Chance bietet, sollten Jugendliche
sich einmischen. Und Natalia (15) aus Boleszkowice erginzt: ,Wir in Polen erleben
zur Zeit eine Art Lernprozess in Sachen Demokratie. Viele Menschen gehen auf
die Strafle und protestieren gegen neue Gesetze. Ich weif nicht, ob das frither auch
so war, aber ich personlich merke, dass ich meine eigene Meinung habe. Und hier
in Trebnitz haben wir gelernt, dass unsere Meinung wichtig ist. Ich habe von den
Gesprichen mit den Politikern aus Deutschland und Polen profitiert.”

7. Jugendbeteiligung in die Landesverfassung

FinfJahre Oderjugendrat kommen Ende November 2016 mit einem deutsch-polnischen
Jugendparlament zu einem vorldufigen Abschluss. Im Brandenburger Landtag werden
60 Jugendliche von diesseits und jenseits der Oder-Neif3e tiber aktuelle Herausforde-
rungen diskutieren, die unmittelbaren Einfluss auf ihre jugendliche Lebenswelt haben.
Dieses Treffen stellt zweifellos einen Hohepunkt der Jugendpartizipation im Oder-
Neifle-Raum dar. Auch wenn ein Jugendparlament nicht unbedingt das ideale Format
fir Jugendpartizipationsprozesse ist (zu starr und formal) zeigt die Begeisterung, mit
der die Jugendlichen an der Vorbereitung arbeiten, die Stirken dieses Settings. Die er-
arbeiteten Resolutionen werden zahlreiche Punkte enthalten, die weiterzugeben sicher-
lich lohnenswert sind. Das Projekt wird also weitergehen. Aber wie?
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Wir werden nach Abschluss des Projektes gemeinsam mit den Jugendlichen diskutieren,
ob dieses Format der Beteiligung zukiinftig als grenziiberschreitendes Jugendbeteili-
gungsgremium zwischen den Grenzregionen fest etabliert werden soll. Dabei werden
sicherlich auch Elemente von E-Partizipation eine wichtige Rolle spielen. Vorstellbar
wire beispielsweise eine alternierende Abhaltung des Jugendparlaments in Potsdam
und Gorzow oder Poznan. Sicher ist auf jeden Fall, dass die Papiere und Resolutio-
nen, die ein solches Parlament erarbeitet, nicht in den Schubladen oder Papierkorben
der Politiker enden dirfen. Wenn wir aber die Unterstlitzung der beiden regionalen
Parlamente erhalten, dann wire dies bereits eine gute Basis fiir die Einbeziehung von
Entscheidungstrigern in die Diskussion und die mogliche Umsetzung der Ergebnisse.
Orientieren konnte sich unser deutsch-polnisches Jugendparlament an den Konzepten
und Vorgaben des Strukturierten Dialogs der EU-Jugendstrategie, um langfristig
und gezielt mit politischen Entscheidungstriagern in Kontakt zu stehen.

Jugendliche haben das Recht, sich mit ihren Wiinschen und Bediirfnissen zu Wort
zu melden. Und wir haben die Erfahrung gemacht, dass unsere Jugendlichen von den
Politikern, Lehrern und Erziehern ernst genommen werden. In jeder Projektphase
hatten wir Runde Tische, wo Jugendliche und Entscheidungstriger gemeinsam
Ideen entwickelten, die realistisch und umsetzbar sind. Wenn die Politiker vor Ort
bei der Planung von Projekten die Jugendlichen aus Seelow, Forst, Kostrzyn und
Boleszkowice mit bedenken, dann haben wir schon viel erreicht.

Nach finf Jahren muss man aber dennoch realistisch feststellen: Unser Ziel, eine sich
selbst tragende bzw. von den Stidten und Regionen getragene grenziibergreifende
Jugendbeteiligungsstruktur zu schaffen, ist bisher nicht realisiert worden. Wir haben
zwar unser Netzwerk an Jugendprojekten immer weiter ausgedehnt, offene Ohren bei
Politikern und Verwaltungen gefunden, aber der Schritt hin zur politischen Veranke-
rung fehlt noch. Vielleicht kénnte eine politische Initiative, die Jugendbeteiligung im
Land Brandenburg in der Landesverfassung vorschreibt, einen entscheidenden Schub
geben. Wir bleiben am Ball und machen uns auch im kommenden Jahr wieder auf
die Socken, unser Ziel zu erreichen: Einen grenzenlosen europiischen Bildungs- und
Partizipationsraum fiir Jugendliche zu schaffen.
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Barbara von Campe

Lernort Kulturlandschaft — Kulturhistorische
Bildung in grenziiberschreitender
Projektarbeit

Die hier vorgestellte Bildungsarbeit setzt bei dem kulturellen Phinomen der
,Grenze“ an, deren trennendes, unterscheidendes und zugleich verbindendes Ele-
ment als Nukleus zwischenmenschlicher Interaktion verstanden wird. Zentraler
Zugang ist die Kulturlandschaft als Lernort. Theoretische Grundlagen zur Di-
daktik des ,Historischen Lernens werden mit Fachanforderungen des Landes
Schleswig-Holstein zu einem multidisziplindren Ansatz ficherverbindenden Ler-
nens im Sinne der ,Cultural Studies“ verbunden. Das Ergebnis der Zusammen-
fihrung mindet in den Vorschlag, unter dem Oberthema ,Grenze® ein Pilot-
projekt ,Lernort Kulturlandschaft — Deutsch-Polnische Grenzriume: Neumark|
Ziemia Lubuska. Ein kulturtouristisches Konzept fiir Europa“ durchzufiihren.

1. Einleitung

Nur dem Menschen ist es, der Natur gegentiber, gegeben, zu binden und zu 16sen, und zwar
in der eigentiimlichen Weise, dafl eines immer die Voraussetzung des anderen ist. Indem wir
aus der ungestorten Lagerung der natiirlichen Dinge zwei herausgreifen, um sie als ,getrennt®
zu bezeichnen, haben wir sie schon in unserem Bewufitsein aufeinander bezogen, haben diese
beiden gemeinsam gegen das Dazwischenliegende abgehoben. Und umgekehrt: als verbunden
empfinden wir nur, was wir erst irgendwie gegeneinander isoliert haben, die Dinge miissen erst aufSer-
einander sein, um miteinander zu sein. Praktisch wie logisch wire es sinnlos, zu verbinden, was nicht
getrennt war, ja was nicht in irgendeinem Sinne auch getrennt bleibt. Nach welcher Formel nun in
den menschlichen Vornahmen beide Wirksamkeiten sich zusammenfinden, ob die Verbunden-
heit oder ob die Getrenntheit als das natiirlich Gegebene empfunden wird und das jeweilige
andere als die uns gestellte Aufgabe — danach lift sich a// unser Tun gliedern. (Simmel 1993, 7)
[Hervorhebungen: BvC]

Simmels Text beschreibt die fiir unser Ziel der grenziiberschreitenden Projektarbeit
wichtige Voraussetzung: die Trennung und damit die Entstehung der Differenz.
Das ,Trennende ist der Impuls, der zur Grenzziehung und Teilung eines vorher
Verbundenen und moglicherweise Ganzen fithrt und damit unterscheidet: das Eine
und das Andere. Ohne die Trennung gibe es keine Grenze, keine Grenziiberschrei-

211



tung, keine Grenzverschiebung und keine Grenzéffnung oder -auflésung, aber auch
keine Eigen- bzw. Fremdwahrnehmung und keine daraus entstehenden Erkenntnisse.
»Was abgrenzt, schliefit aus. Was trennt, verbindet. Was sich beriihrt, ist immer
auch Distanz. Wir koénnen diesem Paradox nicht entgehen (Schlogel 2003, 143).
Jede Handlung ist Grund und Folge des Anderen. Die Kulturphilosophie nennt es
das Primat der Kultur, denn auch der Begriff , Kultur® geht auf jenes Paradoxon und
letztlich das Phinomen der Trennung zurtick: ,[...] wenn wir von Kultur sprechen,
[fassen wir] die Welt als Resultat, aber auch als Bedingung menschlichen Handelns
(praxis) und menschlicher Gestaltung (poesis) auf“ (Konersmann 2012, 2).

Impuls und begleitendes Charakteristikum der hier vorgestellten kulturhistorischen
Bildungsarbeit in Grenzgebieten ist der Begriff der Grenze, ihr trennendes, unterschei-
dendes und verbindendes Element als Ausgangspunkt und Ausdruck zwischenmensch-
licher Interaktion. Zu finden ist er in Form unzihliger Dualismen und Widerspriiche,
Diskurse und Wechselwirkungen. Es sind Teile eines komplexen, stindig bewegten
Systems von Uberlagerungen, Durchdringungen und Verflechtungen, verteilt auf
reale, imaginire und virtuelle Riume in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.

Die kulturhistorische Bildungsarbeit folgt Walter Benjamin in der von ihm beschrie-
benen Rolle des , Flaneurs” in die Kulturlandschaft als ein ,Detektiv der Formen®, als
ein ,Schwellenkundiger, der die feinsten Uberginge ahnt und kennt* (Schlégel 2003,
135). Ausgehend von der Gegenwart wird das Herumgehen zum Erfahrungs- und
Erkenntnismodus. Der Ort wird zur historischen Quelle. Schlégel nennt in Anlehnung
an Ernst Bloch und Eric Hobsbawm das Benjamin’sche Konstruktionsprinzip des
Nebeneinanders und der Gleichzeitigkeit die ,Gleichzeitigkeit der Ungleichzeitigkeit*
(Schlogel 2003, 10). Es hat den Vorteil, dass man inhaltlich ,an jedem beliebigen
Punkt einsteigen” kann (Schlégel 2003, 136). Wenn Schlogel schreibt: ,Der Ort hat
ein Vetorecht®, dann bekommt die urspriinglich als temporales Phinomen angelegte
,Gleichzeitigkeit der Ungleichzeitigkeit® zusitzlich einen raumlichen Aspekt ,als der
angemessenste Schauplatz und Bezugsrahmen, um sich eine Epoche in ihrer ganzen
Komplexheit zu vergegenwirtigen® (Schlégel 2003, 10).

Sichtbare Grenzen werden zum Ausgangspunkt einer Analyse ihrer Entstehungs-
geschichten mit dem Ziel, unsere Wahrnehmung zu schirfen und das beschriebene
Paradoxon bzw. unser kulturelles Handeln nicht als ein ,Entweder-oder bzw. ,Weder-
noch“ zu verstehen, sondern im Sinne einer ,Kultur der Grenze* (Rottgers 2012,
316), dem Bestreben nach einem ,,Sowohl-als auch® und damit als ein Gleichgewicht

gegensitzlicher Tendenzen (vgl. Simon 2002, 82ff)).

Der hier skizzierte Ansatz des ,Lernorts Kulturlandschaft® ist der Versuch, the-
oretische und methodische Grundlagen fir die Erforschung von Zeit, Raum und
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Handlung multidisziplinir im Sinne der ,Cultural Turns“ zusammenzufiihren und
in ein didaktisches Modell fiir kulturhistorische Bildung an Schulen zu ibertragen.
Gemif Doris Bachmann-Medick leisten die Turns ,keineswegs nur interdisziplinire
Verkniipfungen, sondern werden auch zu wichtigen inter- und transkulturellen Ge-
lenkstellen“ (2014, 419). Demzufolge fliefen theoretische Diskurse der Humangeo-
graphie, Soziologie, Gedachtnisforschung, Geschichts- und Literaturwissenschaften
ebenso in die Uberlegungen zu einem , Lernort Kulturlandschaft“ ein wie die der
Kunst, der Architektur und, als verbindende Klammer, die der Kulturphilosophie.
Sie bilden eine Schnittstelle fiir die Erkenntnis lebensweltlicher Zusammenhinge
und damit schulischen Lernens.

Um die Anbindung an den praktischen Schulalltag herstellen zu kénnen, wurden
exemplarisch die Fachanforderungen des Landes Schleswig-Holstein fir die Facher
Philosophie, Geographie, Geschichte, WiPo (Wirtschaftspolitik), Deutsch und
Kunst auf mégliche Schnittmengen bzw. Ankniipfungspunkte fiir facherverbindendes
Lernen zu den Themen ,Grenze / Grenziberschreitung® hin untersucht.

Dem Modell , Lernort Kulturlandschaft wird folgende These zugrunde gelegt:

Kulturlandschaft im Sinne einer Ganzheit allen materiellen Kulturerbes ist als Lernort
geeignet, um die Vielschichtigkeit menschlichen Denkens und Handelns sichtbar und
zuginglich zu machen. Insbesondere in politischen Grenzraumen kann das dialektisch
angelegte Wechselspiel von ,, Teilen und , Verbinden® in Form von ,Grenzziehungen® und
deren ,,Uberschreitungen“ (Handlung/Ereignis) in Raum und Zeit anhand von Uberresten
vergangener Epochen nachvollzogen werden. Physische, kulturelle wie soziale Grenzen
koénnen durch eine Methodenkombination, die hier in Anlehnung an Susanne Rau
,Historische Raumanalyse® (2013) genannt werden soll, dekonstruiert und damit sichtbar
gemacht werden. Im Sinne einer ,,Kultur der Grenze® ermdéglicht die multidisziplindre
Vorgehensweise das in den schulischen Fachanforderungen vorgesehene Entwickeln /
Ausbilden von Kompetenzen sowie das Erlernen von Methoden und Inhalten unter-
schiedlichster Fachbereiche. Das Modell , Lernort Kulturlandschaft® eignet sich daher als

ticherverbindender / fichertibergreifender Zugang zu lebensweltlichem Lernen.

Grundlage der didaktischen Umsetzung ist das Modell des ,Historischen Lernens®
von Jorn Riisen (2008) in der Weiterentwicklung von Peter Gautschi (2009)! mit dem

1 Gautschi schreibt (2009, 5): , Beim «Historisches Lernen» setzen sich Individuen mit Ausschnitten aus dem Universum des
Historischen auseinander. «Historisches Lernen ist ein Denkstil und nicht das Akkumulieren von Wissen. Es ist wie Philo-
sophieren und mathematisches Denken eine abendlindische Kulturerrungenschaft, die 2.500 Jahre altist und sich durch die
Jahrhunderte ausdifferenziert, entmythologisiert und rationalisiert hat» (Pandel 2006, 126). Jorn Riisen definiert «Historisches
Lernen» als einen «Vorgang des menschlichen Bewusstseins, in dem bestimmte Zeiterfahrungen deutend angeeignet werden
und dabei zugleich die Kompetenz zu dieser Deutung entsteht und sich weiterentwickelt» (Risen 2008, S. 61).
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Ziel, die hier formulierten Kompetenzen fiir die von Peter Seixas (2016)? entworfene
Geschichte-Gedichtnis-Matrix fiir eine lebenspraktisch ausgerichtete Geschichtskul-
tur zu nutzen und die Studierenden, Schiilerinnen und Schiiler gestaltend im Sinne
eines Lehr-Lernmodells an ,,Grenz“-Erzahlungen mitwirken zu lassen.

Der vorliegende Artikel ist ein erster Ansatz, die These der Autorin zu belegen
und Erkenntnisse der Theorie mit den Erfahrungen der Praxis in eine strukturierte
Form der methodischen Herangehensweise zu bringen. Grundlage sind Projekte mit
Schilerinnen und Schilern sowie Studierenden im deutsch-didnischen und deutsch-
polnischen Grenzgebiet. Die Autorin bringt ihre Erfahrungen aus forschenden, ge-
staltenden und vermittelnden Titigkeiten in den Bereichen Kulturerbe, Architektur,
Baukultur, Stadtentwicklung und Kunst ein und versteht ihre Vor-Ort-Untersuchungen
in deutsch-dénischen und deutsch-polnischen Grenzgebieten dabei als einen praxi-
sorientierten Beitrag zu einem interdisziplindren fachwissenschaftlichen Diskurs,
der im besten Fall Moglichkeiten schafft, aktiv ,sowohl“ kulturhistorisch ,als auch®
zukunftsorientiert und partizipativ gestaltend eine ,,Kultur der Grenze“ zu etablieren.

2. Thema: Grenze
2.1 Eingrenzung des Themas: ,Das Vetorecht hat der Ort”

Karl Schlogel folgend, hat der Ort als historische Quelle ein Vetorecht fiir die Ver-
bindung von Raum, Zeit und Handlung. ,Der Bezug auf den Ort enthielt insgeheim
immer ein Plddoyer fiir eine histoire totale — wenigstens als Idee, als Zielvorstellung®
(2003, 10). Die hier ablesbaren Briiche, Diskontinuititen und Verinderungen grenzen
ein Vorher von einem Nachher ab. An ihnen lassen sich Ereignisse ablesen.

Nur vor Ort, im physischen Raum der Kulturlandschaft ist die ,Gleichzeitigkeit
des Ungleichzeitigen® fiir den, der zu sehen versteht, sichtbar. Nur hier ist die Be-
schiftigung mit den ,historisch gewachsenen Denkmustern, Wertmaf3stiben und
Lebensgewohnheiten fremder Epochen und ihren Spuren in der eigenen Lebenswelt*
in ganz besonderer Weise moglich, um ,rational und kritisch fundierte Positionen im
Sinne eines historisch-politischen Urteilsvermégens zu gewinnen“ (MSB 2016, 12).
Insbesondere Grenzriume machen es wegen ihrer Vielschichtigkeit moglich, ,sich
mit den geschichtlichen Elementen, Strukturen und Abldufen auseinanderzusetzen,
die fiir die Orientierung in der heutigen Gesellschaft von Bedeutung sind und [...]
zur Identititsbildung [beitragen] (ebd.).

2 Die Matrix ,bietet eine Denkweise [....] zwischen den disziplindren Praktiken von Geschichte [...] und dem, was im
deutschen «Lebenspraxis» genannt wird“ (Seixas 2016).
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Grenzen ordnen. Sie verlaufen zwischen drinnen und draufien, zwischen diesseits
und jenseits und legen fest, wer dazugehort und wer nicht. Grenzen gliedern und
strukturieren somit nicht nur Territorien, sondern auch den Menschen in seinem
Verstindnis von sich selbst und seiner Umwelt.

Grenzen sortieren und geben Gestalt. Indem wir uns im Zusammenschluss mit anderen
in Gruppen, Gemeinschaften und Gesellschaften auf die Giltigkeit von Grenzen
verstindigt haben, wirken sie normierend. Tradiert und in Zeichen, Symbole und
Rituale tGbertragen, werden sie im Laufe der Zeit zur Grundlage unterschiedlichs-
ter Kulturen, deren Teilhaber die entstandene Kultursemiotik als identititsstiftend
erfahren. Dieses tradierte, quasi ,ererbte” Verhalten wird zum Habitus (Bourdieu),
der die Frage nach Dazugehérigkeit, exklusiv oder inklusiv, zum Diskurs von Deu-
tungsmacht (Foucault) werden ldsst.

,Grenzen haben ihre Genese [...]. Grenzen werden «gemacht»“ (Schlogel 2003,
144). Wer die Deutungshoheit in der jeweiligen Nutzergeneration hat, bestimmt
die Auslegung festgelegter und tradierter Grenzen. Andern sich die Bediirfnisse
oder Hierarchien durch wie auch immer geartete Impulse, kommt es zu Grenzver-
schiebungen und Grenziiberschreitungen. Sie spiegeln sich in Form von Briichen,
Diskontinuititen und Transformationen in der Materialitit des realen Raumes wie
auch in den Identititskonstruktionen von Individuen und Kollektiven wider.

Grenzen sind demnach dynamisch als Folge einer dauerhaften Interaktion, Kom-
munikation und Handlung. Auf der Suche nach Zusammenhingen, Erklirungs-
mustern, Begriffen und Theorien wird man in Philosophie, Theologie, Soziologie,
Anthropologie, Humangeographie, den Geschichtswissenschaften, der Ethnologie
und der Gedichtnisforschung, aber auch der Physik fiindig. Das ,faustische® Vor-
haben: ,Dass ich erkenne was die Welt / Im Innersten zusammenhilt (Goethe
2000, 13) sprengt nicht nur die Grenzen dieses Artikels. Abgrenzung tut not.

2.2 Abgrenzung des Themas

Der Beitrag konzentriert sich auf den Ansatz der Raumtheorie. ,Raum“ kann der
Theorie zufolge als absoluter Raum und damit konkret wie ein geschlossener Con-
tainer begriffen werden oder als ein abstrakter relativistisch-rationaler Raum, der
nur imaginativ vorstellbar ist — ein Geflecht von sozialen Beziehungen, die relativ
zueinander stehen. Wihrend die erste Variante ein absolutes Weltbild zulisst, wird
die Entstehung des Raumes in der zweiten Variante auf soziale Operationen wie z.B.

Kommunikation zurtickgefiihrt (vgl. Schroer 2016, 9ft.).
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Der Ubergang vom einen zum anderen Raumbegriff wird als temporale Abgrenzung,
als Entwicklung der Moderne gesehen. Schroer schreibt:

Der Modernen ist die Befreiung aus dem Nahraum und die Eroberung der Ferne gleichsam
eingeschrieben. Sie fihrt aber zugleich dazu, dass die Ferne immer mehr in Nihe verwandelt
wird und die ,eigentliche, ,urspriingliche Nihe als ,bedroht* erscheint. [...] Auf die Eroberung
der Ferne, die unweigerlich zur Konfrontation mit alternativen Lebensvorstellungen, Sitten und
Gebriuchen fiihrt, folgt die Vorstellung, dass das Eigene gegentiber dem Fremden verteidigt
werden muss. (Schroer 2016, 10)

Am Beispiel des politischen Raums kann gezeigt werden, wie durch das Ereignis der
territorialen und damit physischen Festlegung und Materialisierung von Grenzen
das , Fremde“ als , Entweder-oder” auf der , anderen” Seite vermutet und als feindlich
identifiziert wird. Hinter der Codierung der ,Grenzziehung® als einer absoluten
Tatsache steht die kollektive Verstindigung auf eine dauerhafte Festlegung. Die
Einigung ist aber letztlich nichts anderes als eine Regel oder Norm, durch die die
Grenze legitimiert worden ist.

Der relativistische Raumbegrift wird damit genormt und so lange absolut gesetzt, wie
die Norm als Regel Giiltigkeit hat. Das ist nun wieder zeitlich relativ und bekommt
damit ,unwillkiirlich“ Spielerisches. Ebenso wie das Wechselspiel der Raum- / Zeit-
begriffe kann auch das Fremde, wenn es nicht als Bedrohung des Eigenen empfunden
wird, einen anderen Stellenwert bekommen und in eine ,Neugier nach dem Fremden®
umschlagen (Konersmann 2006 zit. nach Konersmann 2012, 317). Faszinierend ist
daher ein Blick auf die damit verbundenen realen und metaphorischen Grenziiber-
schreitungen, also das Wechselspiel von realem und imaginativem Raum und die
Wechselwirkung von Ereignissen.

2.3 Grenziiberschreitung als Thema

Wenn der physische, vom Menschen gestaltete Ort, die Kulturlandschaft, als historische
Quelle ein zusitzliches Vetorecht erhilt, mag das auch daran liegen, dass materielle
Werke wie z.B. Hduser oder Straflen eine andere Lebensdauer haben als ein Mensch.
Verginglichkeit erfolgt hier in unterschiedlichen Tempi. Was von einer Generation
Mensch geschaffen wurde, tiberlebt diese und vergeht erst Generationen spiter. Ist
demzufolge das, was wir vorfinden, lebendiges Zeugnis von Handlungen vergangener
Generationen? Kann, wenn man den Menschen und sein Handeln im Sinne einer
sozialen Interaktion versteht, deren materielles Zeugnis wie das Ereignis in einem
literarischen Texte analysiert und gedeutet werden? Welche Erkenntnisse ergeben
sich, wenn in die Analyse der Kulturlandschaft Theorien der Literaturwissenschaft
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oder Sozialphilosophie einflieffen?

Der Sozialphilosoph Kurt Réttgers unterscheidet mit Blick auf den Menschen
zwischen ,Fremdheit®, ,Alteritdt“ und ,Intersubjektivitit’, indem er verschiedene
Gegenbegriffe einander zuordnet: ,Selbst und Anderer auf der einen Seite, Eigen-
heit und Fremdheit auf der anderen Seite” (Konersmann 2012, 13). Diese Unter-
scheidung ist insofern hilfreich, als dass sie es moglich macht, die Bedeutung von
Grenzen sozialphilosophisch zu begreifen und sprachwissenschaftlich als Ereignis
zu dekonstruieren (vgl. Lotman, 1981), so dass der normative Bezug eines als absolut
konstruierten Raumbegriffes deutlich wird, aber auch zugleich seine soziologische,
selbstverortende bzw. identititsstiftende Notwendigkeit.

Nach Réttgers ist ,,der Andere nichts anderes als die Ordinalzahl der Zweite, wihrend
der Fremde sprachlich von ,aus der Ferne kommend® abgeleitet wird. Der Fremde
»ist eine ambivalente Angelegenheit. [...] Er kann willkommener Gast sein oder er
kann Feind sein.“ Es gibt Rottgers zufolge drei Moglichkeiten des Umgangs mit
dem Fremden: die ,Gastfreundschaft®, die ,,An-Eignung® durch ,Eroberung und
Zerstérung® oder den ,Prozess der Aneignung zu einem Eigenen“ (Konersmann,
2012, 313f.). Erfahrungen mit realen Uberschreitungen einer sozial konstruierten
und durch Normen absolut gesetzten Grenze bestitigen diese Annahmen.

Interessant ist, dass sich das Denkmodell der Differenzerfahrung, Abgrenzung und
Aneignung auch in ganz anderen Bereichen wiederfindet. Der russische Sprachwis-
senschaftler und Kultursemiotiker Juri Lotman unterscheidet in seinem Kommunika-
tionsmodell in Kodes und Sprache / Text. Sender und Empfinger sind durch Sprache
/ Text miteinander verbunden und tauschen im idealen Moment Informationen st6-
rungsfrei aus. Dies funktioniert jedoch nur im abstrakten Modell, denn beide nutzen
die gleichen Kodes als ,Vorstellung einer soeben erst geschaffenen, kiinstlichen und
durch spontane Vereinbarung eingefithrten Struktur® und besitzen einen identischen
Gedichtnisumfang. Da es die vollkommene Identitit von Sender und Empfinger
nur in der Abstraktion, nicht aber in der Realitit gibt, kommt es zu Stérungen, die
wie Hindernisse iberwunden werden missen (vgl. Lotman 2010, 11). Er schreibt:

Man kann sagen, dass der Sender und der Empfinger, die aufideale Weise gleich sind, einander gut
verstehen werden, aber nichts haben, woriiber sie sprechen konnten. [...] In der normalen menschli-
chen Kommunikation und mehr noch in der normalen Funktion der Sprache ist die Annahme einer
urspriinglichen Nicht-Identitit von Sprecher und Hérer angelegt. Unter diesen Bedingungen wird
die Uberschneidung des sprachlichen Raumes von Sprecher und Horer normal. (Lotman 2010, 12)°

3 Es wire interessant, die Ansitze Lotmans mit denen des Sozialphilosophen Réttgers in Bezug auf die Frage nach
der Notwendigkeit von kollektiver nationaler oder religiéser Identitit zu stellen. Das von Lotman beschriebene
Phinomen der Sprachlosigkeit kénnte mit dem bei Réttgers genannten Begriff der ,Menschenverbriiderung®, des-
sen Entstehung er in der Franzésischen Revolution verortet (vgl. Rottgers 2012, 314), verglichen werden. Réttgers
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Sprache ist nach Lotman der ,Kode plus seine Geschichte“ (2010, 11). Unter dieser
Voraussetzung bindet er Sprache / Texte in ein semiotisches System mit rdumlichen
Qualititen und topologischen Relationen ein. Die Grenze wird durch ihre trennende
Funktion zum zentralen Strukturmerkmal. Mit Hilfe des Begriffs ldsst sich festle-
gen, was in einem Text als Ereignis gilt und was nicht. In seinem narrativen Modell
der Handlung werden den beiden von der Grenze unterschiedenen Teilrdumen je
eine Situationsbeschreibung und ein Ordnungssatz zugewiesen. Sein Rezipient, der
Sprachwissenschaftler Klaus N. Renner, schreibt: ,Ein Ereignis liegt immer dann
vor, wenn zwischen einer Situationsbeschreibung und einem Ordnungssatz ein Wi-

derspruch entsteht (Renner 1983 zit. nach Renner 2004, 367).

Wesentlich fiir ein Ereignis ist also nach dieser Rekonstruktion nicht, dass eine uniiberschreitbare
Grenze tiberschritten wird, sondern dass zu einem bestimmten Zeitpunkt der Geltungsanspruch
eines Ordnungssatzes in Frage gestellt wird. Wird dieser Ordnungssatz als topographische
Grenze reprisentiert, so erscheint das Ereignis auf der Textoberfliche als Grenziiberschreitung.
Manifestiert sich dieser Ordnungssatz als Regel, dann erscheint das Ereignis als Regelverletzung.

(Renner 2004, 367)

Beide, Rottgers und Lotman, metaphorisieren die Grenze als absoluten Raumbegriff
in einem relationalen System, der, wie Karl N. Renner nachweist, sowohl unmittel-
bare Auswirkungen auf die Ordnung und Struktur unserer Sprache als auch auf das
soziale Gefiige menschlicher Interaktion hat (vgl. Renner 2004). Lotmans , Ereignis®
der Grenziiberschreitung im literarischen Text wird bei Rottgers zur ,Identitit als
Ereignis eines kommunikativen Textes“ (Rottgers 2016). So spiegeln sich die Ord-
nungen, Grenzen und Grenzverschiebungen imaginativer und fiktiver Grenzraume
der Gegenwart und Zukunft in Ereignissen der Gegenwart wider.

»2Kulturlandschaften sind Zeichensysteme® (Schlogel 2003, 287). Materialisiert im
physischen Raum erhalten sich Ereignisse quasi als Uberreste von Ordnungen /
Normen, Grenzen und Grenzverschiebungen vergangener Zeiten und schaffen ein
Wechselspiel zeitlicher Grenziiberschreitungen. Stadtmauern und Stacheldraht,
Altstadt und Neustadt, Zentrum und Peripherie, 6ffentliche und private Raume sind
die Verfestigung der sprachlichen Kodes, die es im Rahmen des Kulturhistorischen
Lernens wieder zu verfliissigen gilt.

Besonders sichtbar werden diese Phinomene der sprachlichen, kulturellen und
sozialen Grenzverschiebung und -iiberschreitung in Grenzrdumen, wo sich staat-

sicht einen Gegenwartsbezug durch den ,6konomischen Prozess der Globalisierung [...], die genannten Aspekte
der Totalinklusion [sind] weiter wirksam mit dem Effekt des Verlustes von Fremdheit und dem damit zwangslaufig
einhergehenden Verlust des Bewusstseins der Eigenheit: Wir kénnen nicht mehr wissen, wer wir spezifisch sind
oder waren, wenn wir nicht mehr wissen, was wir durch Ausgrenzung und Abgrenzung von Fremden gerade nicht
sind und sein wollen“ (ebd.).
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liches Territorium, Ethnos, Sprache und Kultur nicht decken. Hier verdichten sich
,Ereignisse“ sowohl im Sinne Lotmans und Réttgers, als Grenziberschreitung bzw.
Normverinderung und -aneignung, wie auch in der Diktion Schlégels als ,,Gleich-

zeitigkeit der Ungleichzeitigkeit® und Verbindung von Raum, Zeit und Handlung.

3. Schulische Grenzraume

3.1 Kompetenzen im facherverbindenden Zusammenspiel

Der ,Lernort Kulturlandschaft verfolgt mit dem ficherverbindenden Ansatz das
Ziel, ,die fachwissenschaftlichen Potentiale zur Orientierung in der gegenwirtigen

Welt“ abzurufen (Pandel 2001).

Das Fach Geschichte wird wegen seines tibergeordneten Ziels der ,Entwicklung
eines reflektierten Geschichtsbewusstseins® zur Leitdisziplin. Geschichtsbewusstsein

[...] artikuliert sich in narrativer Kompetenz, d.h. der Fihigkeit, durch rational begriindetes
historisches Erzihlen Sinn tiber Zeiterfahrung zu bilden (Konstruktion). Umgekehrt stellt auch
die Dekonstruktion, d.h. die kritische Analyse bereits vorliegender und fremder historischer
Narrationen (Deutungen), eine wichtige Aufgabe des Geschichtsunterrichts dar.“ (MSB 2016, 12)

Der Geschichtsunterricht vermittelt die Einsicht in die Verschiedenheit menschlicher Da-
seinsformen und die Fihigkeit, sich in die Situation der am historischen Prozess beteiligten
Individuen und Gruppen hineinzuversetzen. Dies ist zugleich mit dem Ziel verbunden, dass die
Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen erwerben, die ihnen ein souverines, selbstgesteuertes
historisches Denken ermdéglichen, damit sie sich nach ihrer Schulzeit als autonome Subjekte in

der Geschichtskultur orientieren und behaupten kénnen. Damit werden Grundlagen fiir das

Leben in einer pluralen Welt bereitgestellt.“ (MSB 2016, 12)

Am Beispiel der Fachanforderungen des Landes Schleswig-Holstein werden hier
exemplarisch diesbeziigliche Kompetenzen in ihrer fachlichen Zuordnung aufgelistet:

* Philosophie: ,differenzierte und bewusste Praxis der Wahrnehmung, Deutung,
Argumentation, Urteilsbildung / -iiberprifung und Darstellung® (vgl. MSB-SH,
2016a, 54f.).

*  Geschichte: ,narrative Kompetenz als Ausdruck historischen Denkens und

reflektierten Geschichtsbewusstseins“ (MSB-SH 2016b, 15).
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Deutsch: ,sorgfiltige[r], bewusste[r] Umgang mit Sprache und der Entwicklung
einer Gesprichskultur [...], die das Horverstehen [...] sowie die Wahrnehmung
und Nutzung nonverbaler Elemente und verschiedener Formen miindlicher

Darstellung einschlief3t“ (MSB-SH 2016¢, 14).

Die im Fach Geographie ,angestrebte geographische Gesamtkompetenz® zeigt
sich bereits in der ,Verflechtung der einzelnen Bereiche®. Hinzu kidme als Allein-
stellungsmerkmal der , Kompetenzbereich Rdumliche Orientierung (MSB-SH
2016d, 16).

Das Fach Wirtschaft/Politik zielt — ausgerichtet auf die Gegenwart und ,die
Fihigkeit, aus unmittelbaren Erfahrungen und Materialien (Texten, Grafiken,
Filmen, Bildern, Karikaturen etc.) Erkenntnisse zu politischen, gesellschaftlichen
und wirtschaftlichen Fragestellungen zu gewinnen“ — neben der bereits anderenorts
dhnlich benannten Erschliefungs-, Sachurteils- und Werturteilskompetenz auf
den Erwerb kommunikativer und partizipativer Handlungskompetenz* (MSB-

SH 2016e, 15).

Quasi als Klammer und ebenso wie das Fach Philosophie umfassend ausgerich-
tet, erginzen die Kompetenzen im Fach Kunst den auf das Bild und die visuelle
Wahrnehmung ausgerichteten Teil der Kultursemiotik. ,Die acht Kompetenz-
bereiche Wahrnehmen, Beschreiben, Analysieren, Interpretieren, Beurteilen,
Herstellen, Gestalten und Verwenden® stehen in Beziehung und werden gemaf}
einem integrativen Prinzip den ,drei ibergeordneten Dimensionen Reflexion,

Rezeption und Produktion zugeordnet (MSB-SH 2016f, 15).

Die unterschiedlichen Kompetenzen, die die Wahrnehmung, aber auch deren Refle-
xion, Rezeption und Darstellungsform betreffen, sollten nicht vereinheitlicht werden,
sondern den Grad des komplexen Denkens erhéhen.

3.2 Curriculare Themen und Inhalte

Sowohl in der Sekundarstufe I als auch in der Sekundarstufe II bieten die curricu-
laren Themen und Inhalte der jeweiligen Ficher Ansatzpunkte fiir das gewihlte
Oberthema ,Grenze®. Richtet man diese nun an einem schliissigen Gesamtergebnis
aus, lassen sich die Fachthemen im normalen Unterricht vorbereiten und anschliefiend
im Rahmen eines mehrtigigen Projektes einschliefflich Exkursion / Studienfahrt in
einen europiischen Grenzraum zusammenfithren.

Entscheidend sind zwei inhaltliche Vorgaben:
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+ die Uberpriifung der fachspezifischen (bisherigen) unterichtlichen (Zwischen-)
Ergebnisse in der Kulturlandschaft, also vor Ort und

+ die Erstellung eines Produktes, das die Vielfalt der disziplindren Denkansitze
benétigt, um erfolgreich zu sein.

Fir die Aufbereitung der Unterrichtsinhalte und die Organisation des Lernprozesses
folgt der , Lernort Kulturlandschaft“ den didaktischen Prinzipien der Fachanforde-
rungen des Landes Schleswig-Holstein fir das Fach Geschichte:

*  Problemorientierung,

*  Multiperspektivitit,

*  Kontroversitit,

*  Pluralitit und Interkulturalitit,

*  Wissenschaftsorientierung,

*  Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung,

*  Handlungsorientierung.

Folgende hier nur aufgezihlte Auszlige der schleswig-holsteinischen Fachanforde-
rungen (vgl. MSB 2016a-f) fiir das zweite Halbjahr der Qualifizierungsphase in der
Oberstufe konnten fur das Modell ,Lernort Kulturlandschaft“ mit dem Oberthema
,Grenze® genutzt werden. Die Autorin plant die Erarbeitung von Unterrichtsmaterialien
in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Slavistik der Christian-Albrechts-Universitit
zu Kiel. Dabei wire im Rahmen eines Pilotprojektes zu tiberlegen, welche Inhalte
im Zusammenhang des Vorhabens sinnvoll zu konkretisieren sind.

Der inhaltliche Vorschlag fiir ein ficherverbindendes Konzept lautet: ,Lern-

ort Kulturlandschaft — Deutsch-Polnische Grenzriaume: Neumark | Zie-
mia Lubuska. Ein kulturtouristisches Konzept fiir Europa®.
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3.2.1 Geschichte

Thema: Nationale Identititen seit dem 19. Jahrhundert — Realitit oder Konstruktion?

»Was ist eine Nation?“ Die Antworten auf diese Frage haben im 19. und 20. Jahrhundert
die deutsche und europiische Geschichte in hohem Mafle geprigt. Einerseits ist das Mo-
dell des Nationalstaates dominierend und wirkungsmichtig gewesen, auf der anderen Seite
hat die ideologische Uberhéhung der Idee der Nation in Form des Nationalismus unendli-
ches Leid tber die Volker Europas gebracht. Der als Lingsschnitt angelegte Blick von der
Vergangenheit her soll den Schiilerinnen und Schilern Orientierung bieten, damit sie im
Zeitalter der Globalisierung in der Frage nach der Zukunft der deutschen Nation in einem
geeinten Europa zu einer eigenen, reflektierten Standortbestimmung gelangen konnen.
Inhalte

Die Idee der Nation - Die Nation — ein Mythos?

Der Weg zum deutschen Nationalstaat im 19. Jahrhundert

Nationalstaatsbildung im Vergleich

Problemorientierte Fragestellung

Einigung Deutschlands — von unten oder von oben?

Polen — tber 100 Jahre kein Staat, dennoch eine Nation?

Dinemark — neue Identitit nach der militirischen Niederlage 18642

Guter Patriotismus — boser Nationalismus?

3.2.2 Philosophie
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Thema: Die Frage nach der Struktur des Kosmos und seiner Entstehung
Der Unterricht soll im Sinne des Selbstverstindnisses der Philosophie als Reflexionswissen-
schaft aktuelle Grundstrukturen und Prinzipien der Wirklichkeitsdeutung einer philosophisch-

metaphysischen Betrachtung unterziehen.

Auf erhéhtem Anforderungsniveau liefle sich dieses Thema durch die philosophische Ausein-



andersetzung mit dem Phinomen der Zeit erweitern.
Themenbezogene Kompetenzen

. das menschliche Sein im Verhiltnis zu kosmischen Dimensionen wahrzunehmen und die Kon-

sequenzen dieses Kontrastes fiir das Selbstverstindnis des Menschen zu untersuchen,

*  die Frage nach dem Ursprung sowie nach den Prinzipien und Grundstrukturen des Kosmos
philosophisch zu analysieren und in Zusammenhang zu den Besonderheiten und Grenzen unserer
Erkenntnisméglichkeiten zu setzen,

*  die Beziehung zwischen geistigen Strukturen und materieller Welt zu reflektieren.
Exemplarische Lerninhalte [gekirzt: BvC]

*  Notwendigkeit vs. Kontingenz

*  Zweckursache vs. Wirkursache

*  Beschaffenheit der Welt: Stoff, Struktur, Geist?

3.2.3 Geographie
Arbeitsschwerpunkt: Wirtschaftsraumliche Dynamiken
Themen

*  Wirtschaftsriume im Wandel: Transformation

*  Tertidrisierung, Quartirisierung

*  Clusterbildung, rdumliche Disparititen

*  Zukunftschancen durch EU-Regional- und Strukturférderung

*  Migration — Ursachen und riumliche Auswirkungen (lokal bis kontinental)
Verbindliche Kompetenzen

+  Tertidrisierung und Quartirisierung in Wirtschaftsriumen Europas modellorientiert (Kondratieff-
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Zyklen, Cluster-Bildung) darlegen,

grundlegende Raummuster und Raummodelle wirtschaftsrdumlicher Differenzierung in Europa

kennen,

aktuelle wirtschaftsriumliche Statistiken zu Europa recherchieren, zielgerichtet auswerten und
in thematischen Karten (WebGIS) darstellen,

eine problem- und leitfragenorientierte SWOT-Analyse durchfiihren,

wirtschaftsriumliche Entwicklungen in ihren sozialen, 6konomischen und 6kologischen Kon-

texten bewerten,
Mafinahmen der EU-Regional- und Strukturférderung bewerten,

eigene Positionen zur innereuropiischen Migration werteorientiert entwickeln und begriinden.

3.2.4 Wirtschaft / Politik
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Der Themenbereich ,Europa in Gegenwart und Zukunft® erméoglicht den Schiilerinnen und
Schiilern einen Zugang zu europdischen Politikfeldern und Entscheidungen, von denen sie
grofitenteils selbst betroffen sind. Sie setzen sich mit Perspektiven verschiedener Akteure (Na-
tionalstaaten, Europiische Zentralbank, europiische Institutionen) auseinander und beurteilen
auf der Grundlage einer kriteriengeleiteten Analyse Ereignisse, Prozesse, Probleme, Konflikte
und Entscheidungen auf europdischer und nationalstaatlicher Ebene. Geeignete Kriterien hierfiir
sind beispielsweise die Funktionsfihigkeit der Europdischen Union, ihre Wirtschaftlichkeit,
politische Handlungsspielriume und Demokratiequalitit sowie die Frage nach europdischen
Werten. Neben der Erarbeitung aktueller Spannungsfelder stellt die Frage nach der Zukunft der
Europdischen Union einen weiteren Schwerpunkt dar, der die Schilerinnen und Schiiler dazu

auffordert, sich selbst zu verorten und zu positionieren.
Themen [gekiirzt: BvC]

Der Prozess der europdischen Integration

Politische Institutionen und Entscheidungsprozesse in der EU

Herausforderungen und Politikfelder der Europdischen Union



3.2.5 Deutsch
Thema: Zusammenhang von Sprache — Denken — Wirklichkeit

In diesem Halbjahr soll der Frage nach dem Zusammenhang zwischen Literatur und Wirklichkeit
besonders in Werken des 19. und 20. Jahrhunderts nachgegangen werden. Dabei wird Wirklichkeit
als individuelle Konstruktion thematisiert, die von sozialen und kulturellen Determinanten geprigt
ist. In diesem thematischen Rahmen ergeben sich grundsitzliche systematische Fragestellungen
kommunikationstheoretischer und sprachphilosophischer Art. Die Schiilerinnen und Schiiler
erlangen Einsicht in grundlegende Leistungen des sprachlichen Handelns und Gestaltens und

in deren Moglichkeiten und Grenzen (Formen des literarischen Schreibens tiber historische /

kulturelle / soziale Wirklichkeit, Funktion der Sprache und der Medien).
Themenvorschlige:
*  Mboglichkeiten und Grenzen von Sprache und Kommunikation

+  Literatur im Spannungsfeld von Autonomie und Engagement

3.2.6 Kunst

Themen und Inhalte ergeben sich aus der Matrix der neun Arbeitsfelder. Dabei soll ein sinnvoller
Wechsel und ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Arbeitsfeldern der Kiinstlerischen Strategien
(Zeichnen, Grafik, Malerei, Plastik und Instalation, performative Kunst, Medienkunst) und
anwendungsorientierten Arbeitsfeldern (Architektur, Produktdesign und Kommunikations-
design) angestrebt werden. Die Dimension Reflexion ist fester Bestandteil sowohl der schwer-
punktmifig produktions- als auch der rezeptionsorientierten Unterrichtsphasen [Erginzungen

in Klammern: BvC].
Zusitzliche Vereinbarungen in den Fachanforderungen sehen vor:
*  Einen Beitrag zur Medienbildung

. Die Einbeziehung auflerunterrichtlicher Lernangebote und Projekte
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3.3 Kultur erben: Die Methode Karl Schlégels

Das Modell ,Lernort Kulturlandschaft“ folgt der methodischen Vorgehensweise Karl
Schlogels. Schlogel verfolgt eine topografisch zentrierte Geschichtsschreibung. ,Im
Raume lesen wir die Zeit ist ,Erprobung historiographischer Méglichkeiten, um
eine Revue darstellerischer Mittel, die es uns erlauben, Geschichte auf der Hohe der
Zeit zu schreiben® (Schlogel 2003, 11). Seine essayistischen Arbeiten fuflen auf den
Theorien der Geschichtswissenschaften, Philosophie, Soziologie, der Gedichtnis-
forschung und der Humangeographie sowie den Literaturwissenschaften. Sie sind
multidisziplindr im Sinne des Spatial Turns ausgerichtet. Es ist die ,Neu-Konfiguration

der alten Disziplinen — von Geographie bis Semiotik, von Geschichte bis Kunst, von
Literatur bis Politik® (ebd. 12).

Die Kulturlandschaft wird per Kartenlesen und Augenarbeit bis ins kleinste Detail
durchleuchtet. Entscheidend ist die Vorgehensweise vor Ort. Mittels Karten unter-
schiedlichster Provenienz und unterschiedlichsten Alters werden Siedlungsgeschichte,
Grenzverschiebungen und imaginative Vorstellungswelten politischer, sozialer und
kultureller Art als ,Mental Maps“ offengelegt. Die historische Kulturlandschaft
dient der ,,Schulung der Sinne und als Augentraining mit Stddten und Landschaften
als Dokumenten. [...] Alles bekommt ein anderes Aussehen und beginnt zu uns zu
sprechen: Trottoire, Landschaften, Reliefs, Stadtpline, die Grundrisse von Hausern®
(ebd. 13). Schlégel spricht von ,,Choreographien des Menschenverkehrs und Drehbi-
chern menschlicher Vergesellschaftung® (ebd.). Im zufolge bilden die Vermessung der
Erdoberfliche und die Kérpervermessung einen Zusammenhang als zwei Aspekte
von Inbesitznahme und Herrschaft (vgl. ebd.). Europa und die Welt sind als Gan-
zes zu sehen, als ein Schauplatz vieler, ineinander verschlungener Geschichten und
kultureller Verdichtungen und Durchdringungen. Europa ist ,nicht nur eine Idee,
eine Ansammlung von Werten, sondern ein ORT. Und die Schreckensnamen der
europdischen Geschichte sind keine Metaphern, sondern Namen fir Orte, an denen
Europa zugrunde ging und wieder auferstand (ebd. 14).

Tatsichlich wird in Schlogels Vorgehensweise keine der fiir den Geschichtsunterricht
vorgeschlagenen historiographischen Methoden (vgl. Mayer/Pandel 2013) ausgelas-
sen. Wesentlich scheint das prozesshafte Vorgehen, das eher einem tastenden und
neugierig schauenden Herumgehen gleicht als der zielorientierten Wahl des kirzesten
Weges. Vielleicht ist es diese Gelassenheit, die Schlégels Geschichtsschreibung so
elegant und lesbar werden lasst. Es ist eine Kultur, die man gerne erben wiirde. Fir
den ,Lernort Kulturlandschaft“ wird sie zum Vorbild.

Die schulische Arbeit fordert aber dariiber hinausgehende Methoden. Zunichst
miissen Materialien zur Kulturlandschaft recherchiert werden: Biicher, Archivalien,
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Zeitzeugen usw. Im Rahmen dreier Pilotprojekte ,Lernort Kulturlandschaft wurde die
Methode der ,,Stamm- / Expertengruppen® erfolgreich eingesetzt. Komplexe Inhalte
wurden aufgeteilt, in Stammgruppen erarbeitet, gemeinsam vorgestellt, diskutiert
und in Expertengruppen durch weitere Fragestellungen vertieft.

In dem Projekt ,Zwei Vergangenheiten — eine Zukunft? Identititen im deutsch-
polnischen Grenzgebiet am Beispiel Landsberg a. d. Warthe / Gorzéw Wlkp.%, das
die Autorin 2011 mit dem Deutschen Kulturforum 6stliches Europa durchfiihrte
(vgl. Waldmann 2012), wurden die Schiilerinnen und Schiiler zur Recherche in un-
terschiedliche Themengruppen wie ,Handel und Verkehr, ,Biographien®, ,Kirchen
und Konfessionen®, ,, Architektur unterteilt. Als Ergebnis des Projektes wurde ein
Stadtfihrer erarbeitet, der verschiedene Rundginge vorsah, so dass jeder Experte
sein Wissen konkurrenzlos vor Ort einbringen konnte.

Mit dem Schiilerprodukt entstand ein ,Baustein®, der von der nichsten Lerngruppe
weitergenutzt werden kann. So konnte die Stadt nun auf der Basis des erstellten
Stadtfiihrers unter einer anderen Fragestellung erschlossen werden. Es konnte mit
dem erarbeiteten Hintergrundwissen auch ein Spiel, Film oder Theaterstiick ent-
stehen. Ficherverbindend sind unterschiedlichste Darstellungstechniken denkbar,
die kreativ genutzt, den Schiilerinnen und Schilern die Sinnhaftigkeit ihrer Arbeit
aufzeigen und motivierend wirken. Als Beispiel kann die Stadt Kiel genannt werden,
wo im Stadtteil Gaarden auf diese Weise zwei Stadtteilrallyes zur Stadtgeschichte
und Stadtentwicklungsplanung sowie das Rollenspiel ,,Ortsbeirat” entstanden.

Wichtig sind Darstellungstechniken der bildenden und darstellenden Kunst sowie der
neuen Medien, die im Sinne ,Angewandter Geschichte“ (vgl. Niefler/Tomann 2014)

wissenschaftspropideutisches Arbeiten mit reflektierter Geschichtskultur verkniipfen.

3.4 Projektarbeit als Gelingensfaktor

Angesichts vielfiltiger Verinderungen im gegenwirtigen Schulbetrieb wie z.B. der
Einfiihrung von G8, neuen Fachanforderungen, gekiirzten Stundenkontingenten und
eines modifizierten Schiilerverhaltens scheint eine weitere ,Baustelle“, nimlich der
Aufbau eines ,Lernortes Kulturlandschaft®, zeitlich zunichst kaum realisierbar zu sein.

Erfreulicherweise hat der Gesetzgeber Grundlagen geschaffen, die zum einen
tacherverbindendes Arbeiten im Rahmen von Projektarbeit moglich machen und
zum anderen die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Lernorten und externen

Anbietern foérdern (vgl. MSB-SH 2016a-f), so dass mit dem ,Lernort Kulturland-
schaft® theoretisch eine zeitliche und personelle Entlastung des laufenden Schulbe-
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triebes erfolgen konnte. Die in Schleswig-Holstein geschaffene Zertifizierung von
,2Kulturvermittlern (andernorts , Kulturagenten®) zeigt, dass der Austausch und die
Zusammenarbeit mit Externen bereits auf den Weg gebracht ist. Eine diesbeziigliche
,,Offnung“ des Systems ,,Schule“ kdnnte, wenn man einer , Kultur der Grenze® folgte,
sowohl bestehende Strukturen in ihrem Selbstverstindnis stirken als auch im Sinne
einer Fremderfahrung inhaltlichen wie methodischen Input geben.

Dies setzt voraus, dass rechtzeitig Férdermittel tiber Stiftungen, Férdervereine und
linderiibergreifende Kulturprogramme eingeworben werden. Hier ist ein Vorlauf von
mindestens 6 Monaten, besser einem Jahr erforderlich.

Fir eine funktionierende Projektarbeit sei auf das Berufliche Gymnasium Schleswig
und die dort titige Steuerungsgruppe ,Projektkultur® verwiesen. Seit 2008/9 werden
dort die Erfahrungen aus der Projektarbeit gesammelt und stetig evaluiert, so dass
Konsequenzen fiir die Praxis im Sinne eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses
gezogen werden konnen. Die Projekte finden im Klassenverband der 11. und 12./13.
Klasse statt und werden von drei Fichern getragen. Im Rahmen einer offenen Pro-
jektarbeit werden die Lernenden in der Abfolge dreier Projekte vom lehrergesteuer-
ten Lernen zur Fach- und Selbstkompetenz gefiihrt, so dass der Lehrer im dritten
Projekt nur noch als Berater und Coach fungiert (vgl. Hill 2010). 2014/15 konnte
der ,Lernort Kulturlandschaft“ mit dem Schwerpunkt ,Handel und Verkehr* dort
erstmalig erprobt werden.

Eine gelungene Projektarbeit setzt rechtzeitige Planung voraus. So empfiehlt es sich,
regelmifige Termine im Schuljahr fiir entsprechende Projektwochen vorzusehen und
den auflerschulischen Partner frithzeitig als Mitglied eines zwar zeitlich begrenzten,
aber gemeinsamen Teams einzubinden und entsprechende Strukturen fiir eine funk-
tionierende Kommunikation aufzubauen. Méglicherweise fehlen hier jedoch derzeit
noch gesetzliche Grundlagen, die die befristete Zusammenarbeit zwischen , Lehrer
und , Vermittler / Kulturschaffendem® schul- und arbeitsrechtlich erleichtern und ein
Arbeiten ,auf Augenhohe® ermoglichen.

4. Fazit und Ausblick — Kulturerben lesen ,,im Raume die Zeit"

Gorzéw Wielkopolski, das ehemalige Landsberg an der Warthe, liegt 6stlich der Oder
in der Neumark, der heutigen Ziema Lubuska. Die Anderung des Namens verweist
auf die bewegte Vergangenheit der Region. Gleiches gilt fiir Straflennamen oder die
Bewohner. Nach 1945 wurden 97% der Bevolkerung ausgetauscht, Geflohene und
Vertriebene gegen Geflohene und Vertriebene. Es gibt wenige Regionen in Europa,
in denen der Bruch so radikal war.
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Wenige Kilometer weiter stidlich findet man den Ort Lubniewice, das ehemalige
Ko6nigswalde, das bereits 1287 mit Lubnewiz urkundlich erwihnt und 1322 durch
den Piasten Heinrich von Schlesien-Glogau umbenannt wird. Konigswalde liegt am
,Krainichsee. Kraj ist ein Toponym fiir ,Grenze“ (Campe 2013, 2). Eine alte Grenze?

Etwas weiter 6stlich wechselte der Ort Meseritz mehrfach seine Herrschaftszuge-
horigkeit: Grofipolen, Preuflen, Herzogtum Warschau, Preufien, Preuflen als Teil
des Deutschen Reiches (1871-1945), Polen.

Wer morgens oder abends mit dem Zug von Berlin nach Gorzéw Wielkopolski fihrt,
begegnet Pendlern, die in Polen wohnen und in Berlin arbeiten und manchmal auch
umgekehrt. Identititen in Bewegung: Europa. An wenigen Orten kann man das so
lebendig erfahren wie im deutsch-polnischen Grenzgebiet.

Die grofie Anzahl der vorgefundenen und passenden curricularen Vorgaben zeigt, dass
der kulturwissenschaftliche Ansatz der ,Cultural Turns“ und die damit verbundene
Interaktion von Theorien und Methoden unterschiedlicher Disziplinen in Kombi-
nation mit dem thematischen Schwerpunkt Potential fiir ein didaktisches Modell
tachertbergreifenden ,Kulturhistorischen Lernens® bilden kénnte, wo bisher nach

Ansicht der Autorin eine Liicke klafft.

Der ,Lernort Kulturlandschaft“ wire eine Option, Schule den Zugang zu verschaften.
Auflerschulische Partner kénnen bei der inhaltlichen Vorbereitung und Durchfithrung
projektbezogen behilflich sein und sprachliche Hirden tiberbriicken: ,Kulturhisto-
risches Lernen“ als , Kultur der Grenze“.

Literatur

Bachmann-Medick, Doris 2014: Cultural Turns. 5. Aufl., Reinbek: rowohlt enzy-
klopadie.

Campe, Barbara von 2013: Kénigswalde / Lubniewice, Wojewédztwo Lubuskie
/ Wojewodschaft Lebus. Heft 13 der Reihe Schlésser und Girten der Neumark —
Zamki i ogrody Nowej Marchii. Berlin: Deutsche Gesellschaft e.V.

Diinne, Jorg/ Giinzel, Stephan 2006 (7. Aufl. 2012): Raumtheorie — Grundlagentexte
aus Philosophie und Kulturwissenschaften. Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Gautschi, Peter/ Hodel, Jan/ Utz, Hans 2009: Kompetenzmodell fiir «Historisches
Lernen» — eine Orientierungshilfe fiir Lehrerinnen und Lehrer. Bern: Fachhochschule

229



Nordwestschweiz — Pidagogische Hochschule. URL: www.thnw.ch/ph/professurenl/
didaktik-der-gesellschaftswissenschaften [Stand: 2014].

Global Engagement (Hrsg.) 2016: Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich — Glo-
bale Entwicklung. 2. Aufl., Bonn: Cornelsen.

Goethe, Johann Wolfgang 2000: Faust — Der Tragodie Erster Teil. Stuttgart: Reclam.

Hegenbiichle, Roland/ Geyer, Paul (Hrsg.) 2002: Das Paradox — Eine Herausfor-

derung des abendlindischen Denkens. Wiirzburg: Kénigshausen und Neumann.

Hill, Thomas 2010: Entwicklung einer Projektkultur als Teil der Schulentwicklung —
Erfahrungen am Beruflichen Gymnasium in Schleswig. In Trios, 5. Jg., 2, S.161-170.

Konersmann, Ralf (Hrsg.) 2012: Handbuch Kulturphilosophie. Stuttgart: ].B.Metzler.
Lotman, Jurij M. 1981: Die Struktur literarischer Texte. Stuttgart: UTB.

Mayer, Ulrich/ Hans-Jiirgen, Pandel/ Schneider, Gerhard (Hrsg.) 2013: Handbuch
— Methoden im Geschichtsunterricht. 4. Aufl., Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

MSB, Ministerium fiir Schule und Berufsbildung 2016a: Fachanforderungen Philo-
sophie Allgemeinbildende Schulen Sekundarstufe I, Sekundarstufe II. Kiel: Stamp.

MSB, Ministerium fiir Schule und Berufsbildung 2016b: Fachanforderungen Ge-
schichte Allgemeinbildende Schulen Sekundarstufe I, Sekundarstufe II. Kiel: Stamp.

MSB, Ministerium fiir Schule und Berufsbildung 2016¢: Fachanforderungen Deutsch
Allgemeinbildende Schulen Sekundarstufe I, Sekundarstufe II. Kiel: Stamp.

MSB, Ministerium fiir Schule und Berufsbildung 2016d: Fachanforderungen Geo-
graphie Allgemeinbildende Schulen Sekundarstufe I, Sekundarstufe II. Kiel: Stamp.

MSB, Ministerium fiir Schule und Berufsbildung 2016e: Fachanforderungen
Wirtschaft/Politik Allgemeinbildende Schulen Sekundarstufe I, Sekundarstufe II.
Kiel: Stamp.

MSB, Ministerium fiir Schule und Berufsbildung 2016£: Fachanforderungen Kunst
Allgemeinbildende Schulen Sekundarstufe I, Sekundarstufe II. Kiel: Stamp.

Niefer, Jacqueline / Tomann, Juliane (Hrsg.) 2014: Angewandte Geschichte — Neue

230



Perspektiven auf Geschichte in der Offentlichkeit. Paderborn: Ferdinand Schoéningh.

Pandel, Hans-Jiirgen 2001: Fachiibergreifendes Lernen. Artefakt oder Notwendigkeit.
URL: http://www.sowi-online.de/journal/2001_1/pandel_fachuebergreifendes_ler-
nen_artefakt_oder_notwendigkeit.html. [Stand: 23.9.16].

Rau, Sabine 2013: Raume. Frankfurt/New York: Campus.

Renner, Karl N. 2004: Grenze und Ereignis. Weiterfiihrende Uberlegungen zum
Ereigniskonzept von J. M. Lotman. In: Frank, Frank/ Lukas, Wolfgang (Hrsg.):

Norm — Grenze — Abweichung, Kultursemiotische Studien zu Literatur, Medien
und Wirtschaft. Festschrift fiir Michael Titzmann. Passau: Karl Stutz, S.357-381.

Rottgers, Kurt 2012: Fremdheit. In: Konersmann, Ralf (Hrsg.): Handbuch Kultur-
philosophie. Stuttgart: J.B.Metzler, S.313-318.

Rottgers, Kurt 2016: Identitit als Ereignis — Zur Neufindung eines Begriffs. Bie-
lefeld: Transcript.

Riisen, Jorn 2008: Historisches Lernen. 2. Aufl., Schwalbach/Ts.: Wochenschau.
Schlogel, Karl 2003: Im Raume lesen wir die Zeit. Miinchen: Carl Hanser.

Schroer, Markus 2006 (5.Auflage 2016): Raume, Orte, Grenzen. Frankfurt a. Main:
Suhrkamp.

Seixas, Peter: A History/Memory Matrix for History Education. URL: https://public-

history-weekly.degruyter.com/4-2016-6/a-historymemory-matrix-for-history-education/
[Stand: 20.8.2016].

Simmel, Georg 1993 [1909]: Das Individuum und die Freiheit. Frankfurt am Main: Fischer.

Simon, Josef2002: Das philosophische Paradoxon. In: Hegenbiichle, Roland/ Geyer, Paul
(Hrsg.): Das Paradox — Eine Herausforderung des abendlindischen Denkens. Wiirzburg:
Konigshausen und Neumann, $.45-60.

Waldmann, Nancy 2012: Studenten machen Schule — deutsche Kulturgeschichte im
ostlichen Europa. Bericht von einem Experiment. In: Busch, Matthias et al. (Hrsg,):
Lernen jenseits der Oder. Lehrerhandreichung fiir deutsch-polnische Unterrichtsprojekte.
Konzepte und Materialien fiir regionalspezifische Unterrichtseinheiten. Poznan: Garmond

Oficyna Wydawnicza, S.69-72.

231



Nikolaus Teichmiiller

Die deutsch-polnische Schilerfirma ,Kaffee
zum Glick” — Kontinuitat und Veranderung'

1. Einleitung

Die deutsch-polnische Schiilerfirma , Kaffee zum Gliick — Kawa na szczgécie* besteht
seit vier Jahren und ist eines der Erfolgsprojekte vom Bildungs- und Begegnungszen-
trum Schlofl Trebnitz e.V. Ob beim Wochenendverkaufim Trebnitzer Dorfzentrum,
beim Catering auf Konferenzen und Tagungen oder bei den gemeinsamen interkul-
turellen, inklusiven Begegnungswochen: der Kaffee steht im Mittelpunkt, genau wie
ein grenziiberschreitendes Miteinander.

Schiilerfirmen sind piddagogische Projektformen, die mit einem hohen Maf} an
Motivation und Interesse seitens beteiligter Schiilerinnen und Schiiler und deren
Lehrpersonen verbunden sind. Sie gelten als eine adiquate Methode, um Jugend-
lichen wirtschaftliche Wirkmechanismen erlebnisorientiert niher zu bringen und
den Beteiligten nachhaltige Chancen auf einen besseren Einstieg ins Berufsleben
zu ermdglichen.

Dies galt es im Projekt ,deutsch-polnische Schiilerfirma“ mit inklusiver und inter-
kultureller Bildung zu verbinden. Das Bildungs- und Begegnungszentrum Schlof3
Trebnitz e.V. fasste zum ersten Mal im Januar 2012 den Entschluss, ein deutsch-
polnisches Café zu griinden, geleitet und gefithrt durch Schiilerinnen und Schiiler
beiderseits der Grenze. Gleichzeitig sollte das Projekt seinen Teil zu den transnationalen
Inklusionsbemiihungen leisten, die auf der deutsch-polnischen ,Inklusionsagora®
gesammelt wurden.

Fur dieses Projekt war eine gute Kooperation von schulischen und auflerschulischen
Bildungstrigern notwendig. Die beteiligten Partner betraten padagogisches Neuland,
indem sie deutsche und polnische Schiilerinnen und Schiiler unter der Trigerschaft
einer auflerschulischen Bildungsstitte eine Schiilerfirma griinden lieflen.

1 Dieser Artikel wurde ausschnittweise unter anderem Titel in Teichmiiller 2013 veroffentlicht. Es handelt sich hierbei
um eine Fortfithrung der Projektbeschreibung, die dem Projektzeitraum geschuldet ist.

2 Siche: http:/cafe.schloss-trebnitz.de/partner/ [Stand: 31.07.2013].
*  Siehe: http://incalledabei.wordpress.com/ [Stand: 31.07.2013].
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Im Mai 2013 eroffnete das Café. An diesem Tag konnten die Jugendlichen, ihre
Lehrerinnen und Lehrer und die Projektverantwortlichen von Schlofl Trebnitz e.V.
auf ein halbes Jahr Vorbereitung, Planung und Weiterbildung zurtickblicken. Fir
Trebnitz bedeutet das Café einen Anlaufpunkt fiir Touristen, Anwohner und Giste
der Bildungsstitte. Jedes Jahr arbeiten hier ca. 30 Schilerinnen und Schiiler aus
Kostrzyn und Seelow in Schichten am Wochenende. Seit 2015 spricht das Projekt
zusitzlich Flichtlinge aus Unterkiinften der Umgebung an.

Das Projekt verfolgt mehrere Ziele. Einerseits soll hier Inklusion ganz praktisch erzielt
werden. Die Schiilerinnen und Schiiler kommen von Forderschulen, haben teilweise
kérperliche und geistige Behinderungen, starke Lerndefizite oder stammen aus pre-
kiren familidren Verhiltnissen. Durch die gegebene Strukturschwiche der deutsch-
polnischen Grenzregion bietet das Café den Beteiligten die Chance, Erfahrungen im
Berufsalltag, im Service- und Buchhaltungsbereich zu sammeln und Fihigkeiten zu
erwerben, die sie spiter in der ,richtigen Arbeitswelt benutzen konnen. Mittlerweile
haben viele der ehemaligen Firmenmitglieder Anstellungen in gastronomischen Be-
trieben und somit einen Einstieg in das richtige Berufsleben gefunden, nachdem sie
im ,Kaffee zum Gliick® direkte Erfahrungen in dem Arbeitsfeld machen konnten.

Gleichzeitig zeigt das Projekt, dass in der Kooperation von schulischer und auflerschu-
lischer Bildungsarbeit grofle Lernchancen bestehen. Das Projekt ,,deutsch-polnische
Schiilerfirma“ kann insofern als Beispiel nachhaltiger Strukturstirkung der deutsch-
polnischen Grenzregion gewertet werden, in dem feste Kooperationen zwischen den
Schulen und Schlof Trebnitz e.V. entstanden sind. Die Nachhaltigkeit des Projektes
wird auch dadurch erzielt, dass neue Teilnehmende durch ihre Vorginger angeleitet
werden.

Die Projektpartner des Schlosses sind die Direktion der Bildungseinrichtung fiir Freiwilli-
ge Arbeitsgruppen der Wojewodschaft Lebus (Lubuska Wojewédzka Komenda Ochotni-
czych Hufcow Pracy)*, der Maria-Sklodowska-Curie-Schulverbund in Kostrzyn (Zespét
Szkét im. Marii Sklodowskiej-Curie w Kostrzynie)®, die Kleeblatt-Schule in Seelow®
und das Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF])".

* Siehe: http://www.lubuska.ohp.pl/ / [Stand: 31.07.2013].
5 Siehe: http://www.liceum-kostrzyn.com/ [Stand: 31.07.2013].

¢ Siehe: http://www.solernen.de/HPN/index.php?option=com_content&view=article&id=29&Itemid=13&lang=de
[Stand: 31.07.2013].

7 Siche: http://www.bmfsfj.de/ [Stand: 31.07.2013].
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2, Konzeptionelle Grundlagen

Die Projektkonzeption sah eine Verbindung von ékonomischen Handlungskom-
petenzen, interkulturellen Lernchancen und Inklusionsbemiihungen vor. Diese
Kombination von komplexen pidagogischen Feldern macht eine Besonderheit des
Projekts ,deutsch-polnische Schilerfirma® aus.

Schiilerfirmen sind Schulprojekte mit pidagogischen Zielsetzungen, die sich an realen
Unternehmen orientieren (vgl. Corleis 2009, 8). Als Methode sind sie seit langem
an Schulen prisent. Dennoch ist die Auswahl von diesbeziiglicher Literatur duflerst
begrenzt (vgl. Geyer 2005, 8). Fiir in Kooperation mit schulischen und auflerschu-
lischen Trigern gegriindete Schiilerfirmen gilt dies in noch deutlicherem Mafe.

Autorenunabhingig ist man sich dariiber einig, dass die Griindung und das Betrei-
ben einer Schiilerfirma in hohem Mafle Méglichkeiten zum Kompetenzerwerb und
lebensnahe Lernchancen bieten. Dabei werden durch die Arbeit in einer Schiilerfirma
Handlungs-, soziale, Methoden- und personale Kompetenzen geférdert. Der Kanon
von Kompetenzen und Lernchancen umfasst Team- und Kommunikationsfihigkeit,
Verantwortungsbereitschaft und -bewusstsein, Stirkung von Eigeninitiative und
Konfliktmanagement. Er stellt gleichermafien einen Beitrag zur Berufsorientierung,
zu selbststindigem Handeln, Analyse- und Entscheidungsfihigkeiten, Kritikfihig-
keit, Organisations- und Planungskompetenz dar. Prisentationstahigkeit, berufliche
Selbststindigkeit, Umweltmanagement, soziales und unternehmerisches Handeln,
okologisches Bewusstsein und vor allem praktische Zuginge zu 6konomischen
Kenntnissen werden gefordert (vgl. Corleis 2009, 8 / Geyer 2005, 9f. / de Haan/Ruf/
Eyerer 2005, 9). Der Aspekt der Berufsorientierung wird dabei besonders hervorge-
hoben. So sind Schilerfirmen als gutes Trainingsfeld zum Erwerb von 6konomischen
Kompetenzen anzusehen (vgl. Holtel 2004, 11; Krause 2002, 5), denen zunehmend
eine besondere Relevanz fiir einen modernen Bildungsbegriff eingerdumt wird (vgl.
Kaminski et al. 2009, 73).

Neben diesen Lernchancen standen fir das Projekt vor allem die Inklusionsméglich-
keiten sowie die transnationale Strukturstirkung im Vordergrund. Da Schiilerfirmen
insbesondere fiir leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiler aus Haupt- und
Forderschulen gute Gelegenheiten bieten, sich am Ausbildungsmarkt zu behaupten
(vgl. Corleis 2009, 8), wurde diese Projektform gewihlt. Fiir die beteiligten Jugend-
lichen bietet das Caté die Moglichkeit, wirtschaftliche Zusammenhinge transparent
zu erleben und differenzierte Einsatzweisen von Service, Zubereitung, Buchhaltung,
Einkauf und Leitung zu erproben. Auflerdem fiihrt ihre Tdtigkeit im Café durch
Erfolgs- und Ernsthaftigkeitserfahrungen zu einer Steigerung ihres Selbstwertgefiihls
(vgl. Geyer 2005, 10).
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Bei der Griindung einer Schiilerfirma sind schon auf Schulebene diverse Faktoren zu
beachten. Rechtliche, gesundheitliche, steuer- und versicherungstechnische Fragen
sind dabei ebenso zu berticksichtigen wie die organisatorische und padagogische
Arbeit des Leitungsteams (vgl. Corleis 2009, 9-17 ; Deutsche Kinder- und Jugend-
stiftung 2009). Bei dem Projekt ,,deutsch-polnische Schiilerfirma®“ potenzierten sich
diese Aufgaben durch den transnationalen wie auch durch den schulisch-aufler-
schulisch-kooperativen Rahmen. Wihrend die rechtliche Basis in Deutschland auf
Schulebene relativ eindeutig geregelt ist (vgl. de Haan/Ruf/Eyerer 2005), stellten
sich viele Umsetzungsfragen auf deutsch-polnischer Ebene erneut: Wie sind die
Moglichkeiten fiir einen eingetragenen Verein, die Trigerschaft einer Schiilerfirma
zu Ubernehmen? Wihrend schulische Triger normalerweise kein Unternehmen
anmelden miissen, musste Schlof Trebnitz e.V. dies tun. Auch die Fragen nach dem
Versicherungsschutz und der Einnahmenobergrenze mussten neu beantwortet werden.
Auflerdem gibt es beispielsweise signifikante Unterschiede zwischen Deutschland
und Polen im bestehenden Schulrecht. Wihrend die polnischen Schiilerinnen und
Schiiler die Arbeitszeit zusitzlich zum normalen Unterricht erbringen, muss diese
tir die deutschen Schiilerinnen und Schiiler dem normalen Unterricht angerechnet
werden (vgl. Corleis 2009, 9). Ein weiteres Beispiel ist der Gesundheitspass, der bei
gastronomischer Titigkeit unbedingt bei jedem Arbeitenden vorhanden sein muss.
Die polnischen Schilerinnen und Schiiler besalen einen polnischen Gesundheits-
pass. Fraglich war diesbeziiglich, ob dieser auch in Deutschland anerkannt wiirde.

Insofern hatten die Projektinitiatoren einen tiber einjihrigen Vorlauf (August 2012 bis
November 2013) eingeplant, in dem sich die Kooperationspartner zu gemeinsamen
Vorbereitungstreffen im Schloss einfanden, inhaltliche und strukturelle Fragen sam-
melten, Vereinbarungen dariiber trafen, wer welche Antworten produzieren sollte, und
die Struktur des Projekts durchsprachen und vereinbarten. Diese enge Kooperation
besteht seit Projektbeginn. Mit der Aufnahme von Jugendlichen aus umliegenden
Flichtlingsheimen stellten sich neue Anforderungen an das Leitungsteam.

Interkulturelles Lernen® war Teil und Fundament der Projektkonzeption. Durch die
bestindige Zusammenarbeit von deutschen und polnischen Schiilerinnen und Schilern
und Lehrkriften sowie die Nutzung von Techniken und Methoden interkulturellen
Lernens wurde dies durchgehend gewihrleistet.

Der inklusive Anspruch, den das Projekt verfolgte, stellte die Beteiligten vor weitere

Herausforderungen. So sind bildungspolitische Richtlinien beztiglich Inklusionsbe-

mithungen linderspezifisch unterschiedlich (vgl. Allemann-Ghionda 2013, 139)°.

8 Fir deutsch-polnische Jugendbegegnungen gibt es diverse methodisch gut dargestellte Materialien: Vgl. Deutsch-
Polnisches Jugendwerk (DPJW) 2007 u. 2012; Bojanowska 2008.5

?  Dieser ,,Hiirde“ wirken allerdings zunehmend internationale Bemiihungen entgegen, Inklusion als lindertibergreifende

Theorie und Forderung zu implementieren (vgl. Booth 2012, 53).
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Dem Projekt zugute kam hierbei die langwierige Vorarbeit, die Schlof Trebnitz e.V.
in Kooperation mit der Seelower Kleeblattschule und dem OHP Strzelce Krajeniskie™
in gemeinsamen Fachaustauschen geleistet hatte. Die ,Inklusionsagora® im Januar
2012 hatte die Griindung einer inklusiven deutsch-polnischen Schiilerfirma in starker
Weise vorangetrieben. Diese Nutzung von ,kurzen“ Wegen, also die Kooperation
von grenznahen Schulen, die bereits vorher in vielen Projekten zusammen mit Schlof}
Trebnitz e.V. interkulturelle Begegnungen durchgefiihrt hatten, machten viele an-
sonsten eventuell notwendige Absprachen auf hoherer Ebene unnotig.

Durch die bereits oben angefiithrte motivierende Wirkung von Schiilerfirmen konnten
in Bezug auf Inklusionsbemithungen hiufig auftretende Lernprobleme vermieden
werden (vgl. Eckert 2011, 54). Die Eigenmotivation der Schiilerinnen und Schiiler
war konzeptionell daher Bedingung fiir eine erfolgreiche Projektumsetzung. Auch
wihrend des Projekts wurde dieser Aspekt weiter berticksichtigt. So blieb auch nach der
Zusage der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler die Teilnahme am Projekt freiwillig
und Aussteiger wurden, nach vergeblichen Motivationsversuchen, unkompliziert aus
dem Projekt gelassen. Der erfahrungsorientierte und ganzheitliche Lerncharakter in
dem Projekt (vgl. ebd., 60) fiihrte allerdings zu einer geringen Zahl von Schiilerinnen

und Schilern, die aus dem Projekt ausschieden.

Eine weitere konzeptionell antizipierte und durch die Symbiose von Schilerfirma
und Inklusion erméglichte Inklusionschance war das eigene Budget, das von den
Schiilerinnen und Schiilern verwaltet werden musste. Auch die Perspektive, mit dem
Erwirtschafteten nach Abschluss des Projekts eine gemeinsame Reise zu machen,
motivierte die Jugendlichen und war gleichzeitig als individuelle Unterstiitzungsform

der Forderschiiler gedacht (vgl. Schartmann 2011, 143).

Weitere Ziele des Projekts ,,deutsch-polnische Schilerfirma®lagen dariiber hinaus in
einer nachhaltigen Strukturstiarkung des lindlichen Raumes in Trebnitz. Neben den
Méglichkeiten, die sich fiir die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler durch das
Café ergeben, bereichert es das gesellschaftliche Angebot in einem ansonsten relativ
»angebotsarmen“ Gebiet. In diesem Zusammenhang kann von einer biirgerzentrier-
ten Mafinahme gesprochen werden, die Partizipation nicht blof8 als Teilhabe oder
Teilnahme, sondern gerade als gemeinsame Gestaltung einer Situation im lindlichen
Raum und im transnationalen Bereich erméglicht (vgl. Boban 2012, 234). Mit dem
Umzug 2015 in die neu ausgebaute Remise, die gleichzeitig den Dorfladen und das
Dorfzentrum in Trebnitz beherbergt, fand eine zusitzliche Anbindung des Projekts
an die Dorfgemeinschaft statt.

10" Siche: http://www.strzelce.pl/artykul/5086.html [Stand: 31.07.2013].
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Langfristig und fiir Folgeprojekte sieht das Konzept eine Ausweitung beziehungsweise
eine ,Partnerfirma“ auf der polnischen Grenzseite vor.

3. Projektverlauf

Das Projekt wird jeweils fiir einen einjahrigen Durchfithrungszyklus geplant und
beantragt. Die Absprachen und gegenseitigen Verpflichtungen werden im November
vereinbart. Es findet ein Treffen aller am Projekt beteiligten Lehrerinnen und Lehrer,
Ansprechpersonen und der verantwortlichen Projektkoordinatorin im Schloss statt,
um den Projektverlauf zu planen und technische und inhaltliche Fragen zu kliren.
Diesem Treffen geht an den beteiligten Schulen eine Teilnehmendenwerbung voraus.

Im Januar treffen sich dann circa 30 polnische und deutsche Jugendliche mit ihren
Lehrerinnen und Lehrern in Trebnitz zu der ersten von drei Begegnungen. Zunichst
lernen sich die Jugendlichen durch gemeinsame Spiele, Sprachanimationen und die
Abfrage von Zielvorstellungen kennen. Auf die bei Griindung einer Schiilerfirma
wichtige Zusammenarbeit der beteiligten Schilerinnen und Schiiler muss hierbei
besonders geachtet werden. Da die Teilnehmenden sich vorher nicht kennen, ist fiir
diese Kennenlernphase viel Zeit eingeplant.

Diese erste Begegnung ist auf fiinf Tage angelegt. Die sprachliche Hurde wird — wie
bei allen deutsch-polnischen Begegnungen in Schlof Trebnitz e.V. — durch Konse-
kutiviibersetzung iberwunden. Hintergrund dieser teils zeitaufwendigen Kommu-
nikationsweise ist die Zielsetzung, allen beteiligten Jugendlichen zu ermdglichen,
wirklich alles zu verstehen und die Méglichkeit zu haben, Kontakte aufzubauen,
die durch die auch pidagogisch geschulten Sprachmittlerinnen und Sprachmittler
unterstiitzt werden.

Wihrend der Begegnung finden dariiber hinaus Fortbildungen und Schulungen
statt, um die Jugendlichen auf ihre gastronomische Titigkeit vorzubereiten. Ein
deutsch-polnischer Sprachkurs wird in jeder der drei Begegnungen durchgefiihrt.
Den Jugendlichen wird dadurch erméglicht, fundamentale Textbausteine fiir die
Caféarbeit in Deutsch und Polnisch zu beherrschen und somit auf die zu erwartende
Zielgruppe von Gisten beiderseits der Grenze vorbereitet zu sein. Dartber hinaus
legen alle Beteiligten den Kurs und die Prifung fiir den erforderlichen Gesundheits-
pass im Gesundheitsamt in Seelow ab.

Das interkulturelle Lernen und der Inklusionsanspruch stehen bei jeder Begegnung

im Vordergrund. So werden in der ersten Begegnung kiinstlerische Workshops an-
geboten, die die Gestaltungstihigkeiten der Jugendlichen unterstiitzen sollen. Diese
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erworbenen Fertigkeiten werden dann weiterentwickelt, indem die Jugendlichen einen
Floristikkurs belegen und dadurch Fihigkeiten im Bereich der dufleren Gestaltung
und Prisentation von Rdumen erhalten. Diese kiinstlerischen und dsthetischen Fer-
tigkeiten konnen fiir die Eréffnung des Cafés gut genutzt werden und fithren dazu,
dass die Giste seit dem Bestehen des Cafés auf beeindruckende Tischgedecke und
eine gemitliche Atmosphire treffen.

Informelle interkulturelle Lernchancen bieten sich durchgingig, besonders aber
wihrend der Freizeit- und Abendgestaltung der Jugendlichen. So entsteht Gber den
Zeitraum des Projekts eine Gruppe von Jugendlichen, die sich untereinander gut
kennt, miteinander auskommt, die eigenen Stirken und Schwichen zu nutzen weify
und produktiv zusammenarbeiten kann.

Die zweite in ihrer Struktur dhnliche Begegnung im Februar beschiftigt sich mehr mit
den 6konomischen Voraussetzungen fiir die Leitung und das Betreiben eines Cafés.
Sie ist auf drei Tage angesetzt. Die Jugendlichen machen eine Service-Schulung, in
der ihnen Techniken und Verhaltensregeln im Umgang mit Speisen und Getrinken
und den Gisten beigebracht werden. Auflerdem besuchen sie einen Buchhaltungskurs,
um die wirtschaftliche Arbeit im Café erledigen zu kénnen.

In dieser zweiten Begegnung werden auflerdem Aufgaben und Positionen des Cafés
verteilt. Es gibt die Buchhalterstelle, die Leitungsrolle, den Service-Bereich und die
Zubereitungsposition. Eine interne Facebook-Seite wurde bereits im Ersten Projektjahr
erstellt, tiber die die Jugendlichen seither in stindigem Kontakt stehen und vor allem
auch die spezifischen Positionen und die Arbeit, die die einzelnen Jugendlichen im
Café austiben, bewerten. Hier wird beispielsweise dariiber diskutiert, ob jemand seine
Arbeit gut macht oder besser auf einer anderen Position aufgehoben wire. Da die
Titigkeiten fur alle Beteiligten neu sind, ist dieser Kommunikationsprozess wichtig,
um sich mit Hilfe der anderen mit der eigenen Arbeit auseinanderzusetzen. Uber den
Projektzeitraum kommt es daher zu mehreren Positionswechseln und Erprobungen
anderer Personen in unterschiedlichen Rollen. Hierbei wird aber darauf geachtet,
dass Feedback an einzelne Teilnehmende immer produktiv ist und mit den betrof-
fenen Jugendlichen — nicht tber sie hinweg — entschieden wird. Gleichzeitig bietet
die Facebook-Seite mittlerweile eine Moglichkeit fiir ehemalige Firmenmitglieder,
untereinander in Kontakt zu bleiben.

Die dritte finftigige Begegnung im Mai dient zur Vorbereitung der jahrlichen
Caféerotfnung. Um dem Namen des Cafés gerecht zu werden und die Kaffeema-
schine kennenzulernen, wird im Schloss ein Barista-Kurs durchgefiihrt, in dem die
Jugendlichen alle Techniken in Bezug auf die Herstellung guten Kaffees (Mahlstufe,
Kaffeemenge, Schiumtechnik, Einfiillen etc.) erlernen. Mit den Jahren finden zuneh-
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mend auch Backkurse statt. Die Angebotspalette des Cafés hat sich dadurch erheblich
ausgeweitet. Auflerdem finden diese Kurse mit dlteren Dorfbewohnern zusammen
statt. Der insofern erméglichte intergenerationale Kontakt fiithrte einerseits dazu, dass
Rezepte aus Deutschland und Polen ausgetauscht wurden (die ,,Alten“ lernten dabei
genauso viele Rezepte neu kennen wie die ,Jungen®), andererseits zu der Entstehung
des mittlerweile zweiten deutsch-polnischen Backbuches.

Nach dieser intensiven Vorbereitung fangt das Schiilercafé zum Frihlingsbeginn mit
einer Auftaktveranstaltung an. Um einen kontinuierlichen Betrieb zu ermdglichen,
arbeiten jeweils bis zu sechs Jugendliche in gemischten deutsch-polnischen Schichten
im Café. Die Offnungszeiten sind Samstag 11 bis 18 Uhr und Sonntag 10 bis 17 Uhr.
Wiihrend der Wochenenden schlafen die Jugendlichen im Schloss. Gerade durch den

in der Gegend verbreiteten Fahrradtourismus wird das Café seither stark frequentiert.

Das Projekt ,deutsch-polnische Schiilerfirma“ stellte die Beteiligten vor diverse
Schwierigkeiten und Herausforderungen. Die Aspekte des padagogischen Neulands
und der sich ergebenden Planungsfragen wurden bereits behandelt, werden aber mit
den Jahren kontinuierlich weniger. Gleichzeitig entstehen neue Anforderungen. Mit
der Aufnahme von Jugendlichen aus den umliegenden Flichtlingsheimen steht das
Projekt vor neuen sprachlichen Schwierigkeiten. Auch die teilweise sehr stark in der
Regionalpolitik und lindlichen Zivilgesellschaft vorhandenen Vorurteile gegeniiber
Flichtlingen mussten in die pddagogische Arbeit aufgenommen werden. Nach an-
tinglichen Berithrungsschwierigkeiten fanden die Jugendlichen aber auch im neuen
Setting gut zusammen und das Café wichst weiterhin kontinuierlich.

Ein weiterer Punkt, der hier erwdhnt werden muss, war die Schwierigkeit, die Jugend-
lichen durchgehend und gerade nach Inbetriebnahme des Cafés zu halten. In jedem
Durchfiihrungsjahr sind — wenn auch wenige — Jugendliche wihrend der Projekt-
laufzeit ausgeschieden. Griinde dafir waren einerseits Schulabginge und Umziige,
andererseits aber auch nachlassende Motivation. Abginge bei Schiilerfirmen sind
tblich und haben immer auch etwas mit der Art zu tun, wie mit den Jugendlichen
in Kontakt geblieben wird. Gerade daher ist die verhiltnismifig geringe Zahl von
aus dem Projekt Ausgestiegenen beachtlich und als Erfolgskriterium fiir das Projekt
zu werten. Der Grof3teil der beteiligten Jugendlichen kommt motiviert und mit
Freude zu seinen Schichten und erméglicht dadurch eine wertvolle gastronomische
Bereicherung fiir Trebnitz und die Umgebung,.

Dazu kommt, dass die am Projekt beteiligten Lehrkrifte, die von Anfang an dabei
waren, eine enorme, weitgehend ehrenamtliche Arbeit leisten, um das Café am Laufen
zu halten. Die Transporte der Jugendlichen zur Arbeitsstitte und zu Konferenzorten,
wo die Jugendlichen das Catering tibernehmen, die Koordination und Ansprache
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der Jugendlichen zwischen den Wochenenden und die Vorbereitung der Backwaren
werden ganz selbstverstindlich von ihnen geleistet. Ohne diese Lehrkrifte wire das
Projekt in seiner derzeitigen Form nicht umsetzbar.

Ganz tiberwiegend lauft das Café sehr gut. Zwar fihrt die Wetterabhingigkeit der
Ortschaft manchmal zu wenig Kundschaft. An sonnigen Tagen ist die Terrasse
des Cafés allerdings meist sehr gut besucht und die Jugendlichen haben viel zu
tun. Auflerdem werden sie zunehmend hiufig zu Konferenzen und Bildungstagen
eingeladen, um dort das Catering zu iibernehmen. Es bleibt zu wiinschen, dass die
geschaffene Grundlage weiterhin genutzt werden kann und das ,Kaffee zum Glick -
Kawa na szczescie Trebnitz und dem Schloss auf lange Jahre erhalten bleiben wird.
Die Wartelisten von Schilerinnen und Schiilern, die gerne am Projekt teilnehmen
wollen, zeigt auf jeden Fall, dass die Motivation der Jugendlichen hoch genug ist.

4. Erfahrungsreflexion

Die Idee fiir ein deutsch-polnisches Schiilercafé ist mittlerweile schon etabliert. Sie
ist ein gut funktionierendes Format und eine Bereicherung der Bildungsarbeit von
Schlof} Trebnitz e.V. sowie des gastronomischen Angebots im Ort. Die urspriing-
liche Konzeption ging von tiglichen Offnungszeiten aus. Die Besonderheiten von
Schiilerfirmen und gerade deutsch-polnischen Schiilerfirmen machten es letztendlich
erforderlich, von diesem ambitionierten Plan Abstand zu nehmen und einen reinen
Wochenendbetrieb aufzuziehen. Das Engagement und die Hingabe, mit der die
Jugendlichen dabei im Café arbeiten, sind bemerkenswert und zeigen den Erfolg
des Projektes auf. Dabei war es wichtig, nicht allein den 6konomischen Anspriichen
einer Schiilerfirma gerecht zu werden, sondern das interkulturelle Lernen und den
Inklusionscharakter der Begegnungen im Auge zu behalten.

Durch die umfangreiche Konzeption und ihre gute Umsetzung, die nicht zuletzt
durch die produktive und motivierte Zusammenarbeit der Projektpartner erméglicht
wurde, konnte mit der ,deutsch-polnischen Schiilerfirma“ ein erfolgreiches Projekt
durchgefiihrt werden, das Schiilerinnen und Schiiler aus ganz verschiedenen Kon-
texten und mit verschiedensten personlichen Eigenschaften zusammengebracht hat.

Zusitzlich wurde fiir die deutsch-polnische Grenzregion ein Best-Practice-Beispiel
geschaffen, das sich hoffentlich langfristig etablieren wird. Grenziibergreifend-
kooperativ arbeitende Schillerfirmen bieten die Moglichkeit, regional und in kleinen
Kontexten das lindliche Leben zu bereichern und die deutsch-polnische Zivilgesell-
schaft zu stirken. Der hierbei anfallende Arbeitsaufwand wird durch die Erfolge des
Projekts mehr als gerechtfertigt.
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Nicht zu unterschitzen sind auch die Chancen fiir die transnationale Arbeitswelt,
die das Projekt bietet. So erleben die Schiilerinnen und Schiiler wie auch die Giste
transnationale Zusammenarbeit hautnah. Dadurch werden Barrieren abgebaut und
die Jugendlichen sammeln Erfahrungen fiir eventuell zukiinftige transnationale
Arbeitsverhidltnisse. Es entstehen neue Berufsperspektiven. Der Leuchtturmcha-
rakter, den das Projekt hat, konnte zu neuen transnationalen Kooperationen und
Schiilerfirmen fithren. Eine Moglichkeit fir Schiilerinnen und Schiiler, gezielte
Erfahrungen in bestimmten Berufsfeldern zu sammeln, wire dadurch gegeben. Au-
ferdem konnte sich das Café langfristig als Anlaufpunkt fir eine deutsch-polnische
Zivilgesellschaft etablieren. In Verbindung mit Ausstellungen und Vorfithrungen von
Kiinstlerinnen und Kinstlern beiderseits der Grenze kénnte das Café einen Raum
bieten, in dem Deutsche und Polen aufeinandertreffen und sich kennenlernen konnen.

5. Fazit / Ausblick

Das ,Kaffee zum Glick — Kawa na szczescie® ist ein Ergebnis eines gelungenen
nachhaltig wirkenden Projekts. Die Kompetenzen, die die Jugendlichen — und auch
die beteiligten Kooperationspartner — fiir die Zukunft sammeln konnten, sind dabei
nur ein — wenn auch wichtiger — Aspekt. Dazu kommt die Freude, die die Jugend-

lichen bei der Arbeit haben. Aufierdem ist das Café fiir Schloss Trebnitz und seine

Umgebung eine Bereicherung.

Das Projekt hat wichtige Erfahrungen gebracht. Fir zukiinftige Projektansitze,
in denen transnationale Schiilerfirmen gegriindet werden sollen, wurden wichtige
Kenntnisse gesammelt und gute inhaltliche Vorarbeit geleistet. Es ist selbstverstind-
lich, dass das Betreten von padagogischem Neuland immer mit einem ,Mehr* an
Arbeit verbunden ist. Die Chancen, die sich dadurch ergeben, rechtfertigen aber den
Mehraufwand. Transnationale Schiilerfirmen kénnen gerade im lindlichen Raum
und auf regionaler Ebene eine Moglichkeit zur Strukturstirkung und zum Kom-
petenzzuwachs bei den Jugendlichen beitragen und werden hoffentlich zukinftig
vermehrt zum Einsatz kommen.

Gleichzeitig entwickelt sich die Schilerfirma immer weiter, wird durch neue Angebote,
Teilnehmende und Aktivititen bereichert und wichst an seinen Aufgaben. Zentral dabei
war und wird es auch weiterhin sein, die Jugendlichen aktiv in diese Verdnderungen
einzubeziehen. Durch das gegenseitige Anlernen der Teilnehmenden, besteht eine
hohe Kontinuitit im Projekt und die Jugendlichen fithlen sich auch dadurch mit dem
Projekt und ihrem Café stark assoziiert. Dass ihr Engagement wertgeschitzt wird,
konnte das letzte Mal auf der Griinen Woche vom Bund der Deutschen Landjugend
2015 festgestellt werden, bei der das Café den Ernst-Engelbrecht-Greve-Preis, dotiert
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mit 3.000 €, gewann."

Zu hoffen bleibt, dass das deutsch-polnische Schiilercafé , Kaffee zum Glick — Kawa
na szczescie® fir lange Zeit bestehen bleibt und sich als Ort etabliert, in dem man
guten Kaffee trinken kann, transnationale Begegnungen deutscher und polnischer
Giste angeleitet werden und man den lindlichen Raum geniefien kann.
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»,Man muss schon sehr viel Durchsetzungskraft
haben, um das zu machen.”

Interview mit Kornelia Kurowska
Geschaftsfiihrerin Borussia e.V. Olsztyn/Allenstein, am 19.02.2016

Nikolaus Teichmiiller: Kénnten Sie den Titigkeitsbereich Ihres Vereins kurz darstellen?

Kornelia Kurowska: Borussia ist eine NGO, die seit 25 Jahren in der Region Ermland-
Masuren im Bereich der nonformalen Bildung und Kultur titig ist. Den Schwer-
punkt unserer Arbeit stellt die grenziiberschreitende Arbeit dar. Wir beschiftigen
uns vor allem mit dem historischen Kulturerbe der Region. Dies ist eine Aufgabe,
die gemeinsam international zu bewiltigen ist, daher initiieren wir auch Kultur- und
Bildungsprojekte, ebenfalls tiber die Grenze hinaus. Wir sind vor allem in der Region
Ermland und Masuren titig, aber wir beschiftigen uns auch mit dem Phinomen
der Grenzregion, der Grenzregionen in Europa und haben so auch Partnerschaften
mit anderen NGOs aus anderen Teilen Europas, um sich gemeinsam mit unseren
Partnern mit dem Phinomen der Grenzregionen in Europa auseinanderzusetzen. Es
ist auch wichtig zu betonen, dass wir durch die historische Situation und die geo-
grafische Lage einerseits eine Region sind, die von kultureller, nationaler und auch
konfessioneller Vielfalt geprigt ist. Andererseits haben wir eine etwas komplizierte
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gesellschaftliche Situation, da nach 1945 sich durch die Zwangsumsiedlungen und
Migrationen die Bevolkerung total ausgetauscht hat. Das heif’t, dass die Deutschen
dann nach Deutschland ausgewandert sind und in Ermland-Masuren sich dann
Polen aus den polnischen Ostgebieten oder aus Zentralpolen und anderen Teilen
Polens niedergelassen haben. Wir haben auch, dies ist dann auch historisch bedingt,
eine deutsche Minderheit — es sind die Ermlinder und Masuren, die dageblieben
sind. Auflerdem haben wir auch eine sehr starke ukrainische Minderheit. Dies ist
wiederum ein Ergebnis der Zwangsumsiedlung im Jahre 1947, der Aktion Weichsel,
als die polnischen Ukrainer aus Stidpolen unter anderem nach Ermland-Masuren
zwangsausgesiedelt wurden. Insofern leben wir in einer Region, die auch von sich
selbst behauptet, dass sie einerseits multikulturell und multinational ist. Andererseits
ist aber das historische Bewusstsein der heutigen Bewohner eigentlich auf einem sehr
niedrigen Niveau. Das hat natiirlich auch seine Folgen. Nicht alle identifizieren sich
mit dieser Region. Viele wandern aus, da sie nach besseren Arbeitsmoglichkeiten
suchen. Das ist das eine Phinomen, das andere ist, dass diejenigen, die seit... ich
weifd nicht... 50, 60 Jahren dort leben, die Geschichte der Region und der Orte, wo
sie eigentlich zu Hause sind, sehr schlecht oder manchmal iberhaupt nicht kennen.
Dies hat sich nattrlich in den letzten 25 Jahren, im freien Polen, zum Positiven
verdndert, aber trotzdem ist es eine Situation, die vielleicht im Vergleich zu ganz
Polen, zu anderen Teilen Polens, etwas Besonderes ist. Dass man beziiglich der
gesellschaftlichen Struktur kein Wir-Gefiihl verspiirt, dass es keine einheitliche
Gesellschaft in der Region gibt. Sie ist eher zersplittert. Und wie gesagt, einige
fihlen sich in Ermland-Masuren auch nicht unbedingt zu Hause.

NT: Ein Nicht-Zusammengefiihl fur die regionale Bewusstseinslage, dazu hort man
starke Forderungen nach einer stirkeren NATO-Prisenz gerade auf der polnischen
Ostseite; und gleichzeitig der aufkommende Europaskeptizismus, es wird iiber ein
Kern-Europa geredet, tiber eine Ausgrenzung polnischer Gebiete wieder quasi aus
diesem Kernbereich Europa: Was fiir Folgen hat die derzeitige politische Lage,
mit dem Ukraine-Konflikt, mit der Warschau-Politik, mit allem was dazu gehort,
der Flichtlingskrise und so weiter in Bezug auf Thre gegenwirtige Arbeit?

KK: Es kommen hier natiirlich sehr viele Faktoren zusammen. Die Entwicklung in
den letzten Jahren und Monaten hat uns natiirlich sehr, sehr tberrascht. Ich habe von
den — vielleicht — Misserfolgen gesprochen, aber andererseits haben wir als Polen einen
langen Weg durchgemacht. Dabei meine ich die letzten 25 Jahre. Vieles hat sich auch
zum Positiven verindert. Wir merken aber im Moment, dass das demokratische Polen
sehr schnell entweder am Rande stehen oder auch in Frage gestellt werden kénnte.
Natiirlich sind wir wegen des russisch-ukrainischen Konflikts als Region von ihm
sehr stark betroffen. Einerseits haben wir hier mit der unmittelbaren Nachbarschaft
zu tun und die Grenze zu Russland ist etwa 100 km von Olsztyn entfernt, also in
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der Nihe. Anderseits leben auch bei uns in der Region sehr viele Ukrainer und diese
Probleme sind uns auch sehr bekannt. Wir haben bisher auch viele internationale
Projekte mit der Ukraine gehabt und anderseits leben in unserer Region auch dieje-
nigen, deren Verwandte direkt dort vom Krieg betroffen werden. Und natiirlich hat
das auch dazu beigetragen, dass sich vielleicht die mentale Situation in der Region
auch ziemlich verindert hat und dass das Misstrauen gegeniiber Russland und Russen
immer mehr zunimmt. Die Fluchtlingskrise und die Politik der aktuellen polnischen
Regierung hinterlésst natiirlich auch Spuren in den Reaktionen der Menschen. Trotz
der vielen Kontakte, der internationalen und interkulturellen Kontakte zu Russland,
zu Deutschland, Litauen, zur Ukraine und zu anderen Lindern in Europa ist ein
im Moment wachsendes Misstrauen gegeniiber unseren ehemaligen und heutigen
Nachbarn zu beobachten. Und grundsitzlich auch eine sehr negative Einstellung
zu Flichtlingen. Ich habe es bereits erwihnt, dass wir eigentlich eine Region sind,
die von der Multikulturalitdt lebt, aber anderseits sind wir, genau wie es in anderen
Teilen Polens der Fall ist, eine ziemlich einheitliche Gesellschaft. Das heift, dass wir
unsere Minderheiten haben, dass wir vielleicht einige Besonderheiten, was die Reli-
gion angeht, haben — in unserer Region leben Protestanten, Griechisch-Katholische
und Orthodoxe. Trotzdem ist aber diese Bereitschaft, mit Menschen aus anderen
Kulturkreisen in Kontakt zu treten, sehr sehr niedrig und das Misstrauen wichst
leider. Je weniger Kontakte wir haben, desto mehr Vorurteile wachsen im Moment.
Und dies ist eigentlich ein Kreis, in dem wir uns zurzeit drehen und wir finden
keinen Ausweg. Die offizielle Propaganda oder auch die Arbeit der Massenmedi-
en fihrt nur noch dazu, dass diese Stimmung eigentlich nur noch negativer wird.

NT: Sie sprachen von 25 Jahren demokratischer Bemiihungen in der Zivilge-
sellschaft in Ermland und Masuren und fragilen Strukturen. Was wiir-
de bedeuten, diese Strukturen zu festigen. Was wiirde gebraucht werden?

KK: Natiirlich Kontakte. Aber vielleicht sind Partnerschaften noch wichtiger. Es ist
wichtig, dass auch Projektideen umgesetzt werden und dass diese Projekte wirklich in
Partnerschaft erarbeitet und dann durchgefithrt werden. Ich glaube, dass nur durch
diese praktische Begegnung, egal wie — das mag vielleicht nicht originell klingen —
aber ich sehe keinen anderen Weg, wie man diese menschlichen Kontakte tiber die
Grenzen hinweg stirken oder tiberhaupt initiieren kénnte. Es muss tatsichlich zu
dieser Begegnung kommen, in verschiedenen Kontexten. Natiirlich gefragt sind auch
Schulen, NGOs oder Kultur- und Bildungsinstitutionen. Wie ich bereits gesagt habe, ist
die Offenheit einerseits da, aber anderseits ist dies wegen des wachsenden Misstrauens
nicht gerade sehr einfach gemeinsame Projekte zu initiieren und durchzufihren. Man
muss schon sehr viel Durchsetzungskraft haben, um das zu machen. Man muss auch
die Kompetenzen der potenziellen Partner auf beiden Seiten der Grenze stirken. Wobei
wenn ich von der Grenze rede, dann méchte ich nicht nur von der polnisch-russischen
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Grenze reden. Der polnisch-russische Kontext ist sehr, sehr wichtig, aber nattrlich
nicht weniger wichtig als der polnisch-deutsche, polnisch-litauische und so weiter. Es ist
also wichtig, dass diese Partnerschaften auch moglichst vielfiltig sind.

NT: Vielen Dank.
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+~Was mochten junge Leute in ihrer nahen
Umgebung andern, sodass es dort spannender,
bequemer oder schdner zu leben wird?”

Interview mit Sergey Lapshin
Verein Genius Loci — Duch Miejsca in Ruda Slaska, am 19.02.2016

Nikolaus Teichmiiller: IThre Organisation heifit Genius Loci. Mégen Sie uns ein
bisschen davon berichten?

Sergey Lapshin: Genius Loci bedeutet in Latein der mystische Geist des Ortes, der
nicht zu sehen, nicht physisch wahrzunehmen ist, aber vielleicht auf der Ebene der
Gefiihle zu empfinden ist, was uns verbindet. In Ruda Slaska, wo unser Verein titig
ist, sind wir der Uberzeugung, dass wir so einen Geist des Ortes haben, der auch die
Leute anzieht, dass sie nicht wegreisen und auch, wenn sie studiert haben, 6fter einfach
in die Stadt zuriickkommen und die Stadt mégen und lieben. Wir versuchen, rund
um unseren Stadtbezirk Kochlowitz Initiativen durchzufiihren, die unsere lokalen
Gemeinschaften einander niher bringen, historische Themen aufdecken und auch
unsere oberschlesische Kultur pflegen. Seit 6-7 Jahren organisieren wir internatio-
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nale Projekte, die zur Forderung der biirgerschaftlichen Aktivitit, Etablierung von
non-formaler Bildung und grenziibergreifender Jugendzusammenarbeit beitragen.

NT: Und gibt es in den Formaten, die Sie durchfiihren, partizipative Elemente?

SL: Ja, unser Programm auf der internationalen Ebene ,Nachbarn 3.0 wire hier zu
nennen. Es geht darum, dass junge Leute aus Polen, Belarus und aus der Ukraine
zusammenkommen, eigene Ideen fiir die Durchfithrung von Initiativen entwickeln
und sie zu Hause ins Leben rufen. Wir geben dabei Impulse als Trainer, als Mento-
ren, bringen solche Kompetenzen wie Projektmanagement, Teamarbeit, Aktivierung
der lokalen Gemeinschaft bei, schauen auf die Frage der Partizipation der lokalen
Bevolkerung und auf die Entwicklung der Personlichkeit von Teilnehmenden. Die
Fragestellung ist dabei: was mochten junge Leute in ihrer nahen Umgebung dndern,
sodass es dort spannender, bequemer oder schoner zu leben wird. Unser Ziel ist,
dass sie in ihr Projekt auch andere Leute mit einbeziehen, ein Team bilden, das
zusammenarbeiten kann und die Meinung der Teammitglieder im Arbeitsprozess
beachten. Wir versuchen keine Projekte fiir die Jugendlichen stattfinden zu lassen,
die blof} informativ wirken, sondern solche Initiativen auf die Beine zu stellen, die
ein Problem zusammen mit der nahen Umgebung und Bevélkerung 16sen kénnen.

NT: Und ein Beispiel fir ein derartiges Problem oder einen Wunsch der Jugendlichen?

SL: Ein Beispiel dafiir wire, wenn junge Leute intergenerativ arbeiten. Es werden
zunichst die Bedurfnisse von der lokalen Gemeinschaft gesammelt und analysiert.
Dabei duflern sich z.B. Senioren, was sie bewegt, was sie fur ein aktives Leben im
hohen Alter brauchen. Daraus kann schon ein Konzept entstehen. Danach werden
Konsultationen durchgefiihrt, Projektideen entwickelt und Ressourcen gesucht. Es
kann eine Initiative fiir einen Kinoklub in einem Treppenhaus eines Blockhauses oder
ein gemeinsam angelegter 6ffentlicher Garten in der Stadt sein. Méglich sind auch
bspw. Reinigungsaktionen an historischen Orten oder ein historischer Spaziergang
tir Stadtbewohner aus den umliegenden Bezirken.

NT: Und wenn Sie sich fiir Ihre Vereinsarbeit etwas wiinschen konnten. Was wire das?

SL: Ich denke, dass viel machbar ist. Man braucht eigentlich nur engagierte Leute,
menschliche Kapazititen und viel Lust. Ich wiinsche unserem Verein, dass wir in
den nichsten Jahren dazu kommen, den Generationenwechsel zu intensivieren,
starkere Kooperationen mit anderen lokalen NGOs zu bilden und evtl. Einfluss auf
die Entscheidungen in der Stadtpolitik nehmen zu kénnen.

NT: Vielen Dank.
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Teil lll: Grenzuiberschreitende
Schulentwicklung in transnationalen
Bildungslandschaften

Transnationale Kooperationen zwischen
Sonntagsrede und Alltag

Podiumsdiskussion mit Regina Metz (RM), Kornelia Kurowska (KK), Volker Staudt (VS), Hans
Bachle (HB), Michael Christiansen (MC), Sergey Lapshin (SL) / Moderation: Tom Urig (TU)

TU: Podiumsdiskussion zum Thema ,Transnationale Kooperationen zwischen
Sonntagsrede und Alltag. Wir haben uns heute Nachmittag austauschen kénnen
in den sechs Workshoprunden und ich glaube, wenn man noch hinzunimmt, was
wir heute Morgen gehort haben, den Eréftnungsvortrag von Matthias Busch, aber
auch die Grufiworte, die schon sehr inhaltlich waren, dann haben wir doch Eini-
ges an Material am heutigen Abend, um auch nochmal in einer Runde ins Gesprich
zu kommen. Ich darf sehr herzlich begriifien in dieser Runde zum einen Frau Re-
gina Metz, Schulleiterin der Europaschule in Locknitz, dann Herrn Volker Staudt,
Schulleiter des Deutsch-Luxemburgischen Schengen-Lyzeums, dann Frau Korne-
lia Kurowska von Borussia e.V., Herrn Hans Bichle, Schulleiter des Deutsch-
Franzésischen Gymnasiums in Saarbriicken, Herrn Sergey Lapshin, Verein Geni-
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us Loci und schliefflich, um die Runde im Sechserkreis dann perfekt zu machen,
Herrn Michael Christiansen von der Friedrich-Paulsen-Schule in Niebill. Ja, ich
habe es eben gesagt, der Nachmittag intensiv voll mit Inhalten und meine erste Fra-
ge an Sie in die Runde hinein, vielleicht einmal rethum wire, was ist bei IThnen hén-
gen geblieben, also was war das, wo Sie jetzt noch ein bisschen dartiber nachdenken
und sagen ,Ja, das war das Besondere, das ist bei mir haften geblieben, das war viel-
leicht auch das Uberraschende, das Neue, das, was mich beschiftigt, vielleicht auch
nicht das Neue, sondern das, was mich bestitigt in dem, was ich bislang getan habe...
Was ist so das Moment, was Sie gerade beschiftigt? Wir kénnen gerne hier oder dort
anfangen. Wer es nicht aushilt, fingt an. Wie Sie méchten.

MC: Mich beschiftigt ganz spontan, dass bei den Schulen von Herrn Staudt und
Frau Metz es so ist, dass die auslindischen Schiiler gerne an die Schule kommen,
weil sie den Mehrwert, den sie an dieser Schule haben, sehen. Bei uns ist es genau
umgekehrt und das gibt mir viel zu denken und das nehme ich auf jeden Fall mit
nach Hause und versuche, daraus einen Nutzen und eine Erkenntnis zu ziehen.

SL: Ich habe an der Diskussion mit Frau Kornelia Kurowska teilgenommen und ich
kam zum Schluss, dass fiir mich als Person, die im NGO-Bereich, im dritten Sektor,
titig ist, die Gliederung in formale, non-formale und informelle Bildung sehr wich-
tig ist. Ich dachte schon immer, dass es klar ist, aber jetzt sehe ich das noch deutli-
cher, dass ein gewisses Potential besteht, dank dem wir miteinander kooperieren
konnen. Ich freue mich also sehr tiber dieses Zusammentreffen, wihrend dessen wir
zusammen mit VertreterInnen der Schulen und Universititen, aber auch der Nicht-
regierungsorganisationen uns tiber Methoden der Bildungsarbeit austauschen konnen,
so dass wir die formale Bildung um Ressourcen der non-formalen Bildung bereichern
konnen. Fir mich ist es ein Signal, dass in dieser Richtung noch sehr viel getan wer-
den kann.

TU: Danke schon.

HB: Was mir jetzt zunichst noch im Ohr ist, ist die Veranstaltung, aus der ich ge-
rade rauskomme, mit Frau Metz, die mich auch sehr interessiert hat, weil es eben
vom Namen her ja eigentlich dasselbe sein misste — ein deutsch-polnisches Gymna-
sium und ein deutsch-franzosisches Gymnasium. Die Unterschiede sind enorm. Auf
der einen Seite, was Organisation angeht, was Personalisierung angeht, was die Er-
wartungen an die Schiler angeht. Wir haben bei uns eine sehr grofle Paritit, sowohl
was die Lehrerschaft angeht als auch was die Schiilerschaft und die Erwartungen an
die Schiilerschaft angeht, ein eigenes Konstrukt fiir ein gemeinsames Abitur und in
der — ich sage es mal — Partnerschule kénnte man ja fast sagen, weil sie in gleicher
Weise zunichst einmal zu funktionieren scheint, vom Namen her, haben wir eine
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vollig andere Struktur mit einer geringeren Zahl polnischer Lehrer, mit — zumindest
war das mein Eindruck — mehr Freiheiten. Ich spiire doch sehr stark den franzosi-
schen Zentralismus, den Bildungszentralismus und das entsprechende Insistieren auf
dem Einhalten auch franzosischer Lehrpline bei gleichzeitiger Verpflichtung, allen
Schiilern in gleicher Weise die gleiche Arbeit abzuverlangen. Das funktioniert of-
fensichtlich bei ihnen ganz anders und das hat mich jetzt doch sehr beschiftigt.

KK: Wir sprechen heute vom Europa der Regionen und unsere Diskussionen in un-
terschiedlichen Gruppen zeigen, wie sehr diese Regionen sich voneinander unter-
scheiden. Das, was mir heute bei diesen Gesprichen und Diskussionen aufgefallen
ist, das war das praktisch von allen Beteiligten artikulierte Bediirfnis einer tieferen
sektortibergreifenden Zusammenarbeit, unabhingig davon, in welchem Teil Europas
wir uns befinden, mehr westlich oder eher 6stlich. Und eine zweite, meines Erach-
tens sehr wichtige Frage ist nicht nur das Bedurfnis, zusammenzuarbeiten und in
den Kreisen, die mit Jugendlichen im Kontext der formalen oder non-formalen Bil-
dung arbeiten, gemeinsame Gestaltungsraume zu suchen, sondern auch in diesen
Bemiihungen nicht nachzulassen. Das ist heute angeklungen, als wir von Erfahrun-
gen aus meiner Region gesprochen haben, einer Region, die einerseits kulturell und
historisch differenziert ist und andererseits die Auflengrenze der Europiischen Uni-
on darstellt, wo durch Entwicklungen in den letzten Monaten sich die Stimmungen
sehr dndern. Ich glaube, dass es besonders wichtig ist, dass wir nach solchen Wegen
und Kooperationsmodellen suchen, durch die wir mit unserer Idee der Mitgestaltung
einer aktiven Generation der MlitbiirgerInnen junge Menschen erreichen und sie mit
aktiver Haltung anstecken, ungeachtet dessen, wo wir sind.

i
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VS: Bei mir ist haften geblieben, dass die Verwirklichung transnationaler Projekte
nur dann moglich ist, wenn wir — die Lehrerinnen und Lehrer, die Schule und die
Schulleitungen — von der Verwaltung aus Moglichkeiten bekommen, wenn wir nicht
bei den Verwaltungen restriktive Vorgaben bekommen, sondern wenn wir Gestal-
tungsfreiriume haben und diese dann ausnutzen. Nur dann kénnen wir gemeinsam
mit den Partnern in der Region das gestalten, denn wenn die Vorschriften, die es in
den verschiedenen Lindern und Regierungen gibt, beachtet werden und angewandt
werden und dann auch noch restriktiv angewandt werden, dann ist jedes transnati-
onale Projekt schon im Keim erstickt, bevor es tiberhaupt anfingt.

RM: Bei mir ist haften geblieben, dass es unzihlige verschiedene Méglichkeiten
gibt, wie man Leben in Grenzregion hineinbringen kann, iiber Partnerschaften ver-
schiedenster Art. Und was mich beschiftigt ist die Frage, inwieweit wir das schaffen,
ein bisschen voneinander zu lernen, also jeweils das, was dem anderen gelungen ist
mitzunehmen und versuchen, vielleicht nicht zu adaptieren, aber einzubauen, als Idee
mitzunehmen und aber auch vielleicht den einen oder anderen Fehler nicht zu ma-
chen, weil man schon auf Erfahrung zurtckgreifen kann, die dann der eine oder
andere schon gemacht hat.

TU: Das wiirde heiflen, den einen ,Konigsweg® gibt es nicht, es gibt unterschiedli-
che Wege, aber gibt es so was wie Faktoren, die zum Gelingen unbedingt beitragen?
Also zum Beispiel, wie von Herrn Staudt angesprochen, man braucht Freirdume von
der Verwaltung. Gibt es noch mehr solcher Faktoren, wo Sie sagen, das ist unabding-
bar?

RM: Ich glaube, das ist schon ganz entscheidend. Ich kann mich erinnern, dass ich
vorhin auch gesagt habe, man muss manchmal auch Fiinfe gerade sein lassen kénnen
und ich glaube, wenn man sich mit Bildung auseinandersetzt, sollte man sich immer
Uberlegen, dass es dabei ja um was Menschliches geht, um die gefiihlte Temperatur,
nicht um Zahlen, die ich unbedingt abrechnen kann, oder um ganz stupide Geset-
zestreue, sondern da steckt ja was Hoheres driiber in der Metaebene. Und wenn das
fir mich das Entscheidende ist, dann muss ich auch formale Dinge manchmal etwas
—ja — weniger ins Zentrum stellen.

VS: Fir mich gibt es noch den Punkt der Wertschitzung. Die Schulen, die Betei-
ligten, das Projekt muss wertgeschitzt werden von der Offentlichkeit, von der Poli-
tik, von der Verwaltung. Und wenn eine Schule, wenn eine Institution dort Unter-
stutzung erhilt, dann hat sie auch den Rickenwind, um in der Gesellschaft, in der
Region die entsprechende Anerkennung zu finden, und so gibt es dann einige Din-
ge, die dann auch von der Verwaltung, von der Politik zur Unterstiitzung getan wer-
den kénnen. Wir haben schon Einiges gesagt, aber ganz wichtig finde ich dazu auch
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noch neben dieser Wertschitzung auch eine gewisse finanzielle Freiheit... oder Fi-
nanzautonomie. Insgesamt, glaube ich, eine Autonomie der Schule, die sich nicht
nur auf Finanzen beschrinkt.

TU: Also finanzielle Freiheit, Freiheit im Gestalterischen... Ja, Sie haben gesagt,
dass formale Dinge nicht unbedingt so im Mittelpunkt stehen miissen. Gibt es mehr
Faktoren? Sind das die drei entscheidenden?

HB: Wichtiger Faktor ist sicherlich auch, dass die Personen sich verstehen, die da
miteinander agieren. Alles, was mit Austausch zu tun hat, lebt mit Personen. Da
kénnen die Strukturen noch so gut sein, es miissen die Aktanten in diesem Prozess
sehr sorgfiltig ausgewihlt werden. Wenn ich das fiir meine Schule als Beispiel neh-
me, wenn eine franzosische Schulleitung von Frankreich aus, von Paris aus bestimmt
wird und eine deutsche Schulleitung vom Saarland bestimmt wird, ohne dass gepriift
wird, inwieweit haben diese Personen Merkmale, die geeignet sind, in einem solchen
binationalen oder internationalen Kontext zu arbeiten. Das ist definitiv nicht der Fall,
also ich kann natiirlich nur von meiner Erfahrung sprechen. Es sind Gliucksfille,
wenn es funktioniert, und wenn die Personenkonstellation ungeeignet ist, kann das
ein System sehr schnell auch zum Scheitern fithren. Und das ist auch ein ganz wich-
tiger Aspekt neben den genannten Finanzen... und das sind, mussen eigentlich
Selbstverstindlichkeiten sein, dass wir die Finanzmittel haben, um auch gemeinsa-
me Lehrpline zu haben. Also was mir auch vorhin in dem Workshop aufgefallen ist;
was verlangen die ja auch von diesen Kindern, wenn zwei Nationen ihre Anspriiche
akkumulieren und sagen: So, du willst an diese Schule, daher musst du aber einer-
seits das deutsche Programm durchlaufen mit so und so viel Wochenstunden und
hinzu kommt dann noch einmal aus dem anderen Land eine weitere Forderung, die
ich erfiillen muss, um dann etwa zwei getrennte Abiture machen zu kénnen. Auch
da gebraucht ist, denke ich, verninftige Vereinbarung, Konzentration auf das We-
sentliche, damit es auch nicht zu einer Uberforderung der Kinder kommt. Und fir
die Kinder ist zunichst einmal — das meine ich auch vorhin herausgehért zu haben
— der Begegnungscharakter das Allerwichtigste, dass die Kinder zusammen sind in
der Schule, dass sie zusammen Projekte machen, zusammen Lehrpfade machen,
Dinge miteinander tun und dabei interkulturelle Kompetenz erwerben. Weniger
wichtig ist, dass sie bis aufs letzte Jota ganz bestimmte nationale Forderungen erful-
len, wenn das Land zum Beispiel auch zentral regiert ist und im Gleichschritt mar-
schieren muss, wie so ein grofles Land wie Frankreich, wo an einem selben Tag alle
Schiiler das eine selbe Thema bearbeiten, beim Abitur, da ist die Flexibilitit natiirlich
haufig nicht gegeben. Und das kann sehr hinderlich sein.

TU: Ich habe so ein bisschen den Eindruck gewonnen, es ist klar, wenn eine Schule
neu gegriindet wird, dann hat es gleiche Momente wie bei einer Unternehmensgriin-
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dung — es muss Kreativitit da sein, man muss Dinge ausprobieren, auch versuchen,
mit Risiken umzugehen. Ich habe aber auch den Eindruck aus den Gesprichen, dass
es eine permanente Griindung ist, bei der immer wieder Dinge neu erfunden und
ausprobiert werden miissen. Manchmal hat das vielleicht was Verschworerisches, weil
man die richtigen Leute treffen muss, um abseits von formalen Kriterien oder vom
engen rechtlichen Verwaltungsrahmen etwas machen zu kénnen. Also, wie Sie ge-
sagt haben, es geht viel um Vertrauen, die richtigen Menschen missen sich treffen,
man muss eine gewisse Wertschitzung oder ein Vorschuss an Vertrauen noch haben,
um so was auf den Weg zu bringen. Ist das in Ddnemark auch so, oder ist das hier
sehr saarlindisch geprigt, in der saarlindisch-franzésischen Grenzregion, oder ist
das im Norden auch so?

MC: Also ich sagte wihrend unseres Workshops schon: bei uns hat sich die Erkennt-
nis gezeigt, dass die wahren Birokraten — Demokraten auch — aber die wahren Bu-
rokraten nordlich der Grenze sitzen, und mit Fiinfe gerade sein lassen ist erstaunli-
cherweise die deutsche Verwaltung grofiziigiger und flexibler. Das sehen auch die
dinischen Kollegen so. Nichstdestotrotz gibt es auch diese Haltung: ,Wer viel fragt,
kriegt viele Antworten“ und wenn wir nicht unbedingt fragen miissen, dann fragen
wir auch nicht. Was aus den Beitragen noch deutlich wurde: Wir haben eigentlich
eine gute finanzielle Ausstattung, wir haben den Riickhalt der Politik auf beiden
Seiten, wir haben in beiden Kollegien eigentlich gentigend Leute, die interessiert sind
und bereit sind, darin zu investieren und das Projekt zu tragen. Was wir nicht haben
ist auf ddnischer Seite die Bereitschaft, das Bewusstsein, das Angebot anzunehmen.
Die Erkenntnis, dass der Besuch eines deutsch-ddnischen gemeinsamen Bildungs-
weges einen Mehrwert an sich hat oder sei es ,nur®, dass er darin besteht, dass man
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zwei Abiture bekommt — ein deutsches und ein dinisches — ist einfach nicht da. In
der Diskussion im Workshop wurde angemerkt: Ja, aber ihr tut auch nicht genug.
Unsere Wahrnehmung ist aber eigentlich schon so, dass wir fast alles versucht haben,
bis hin zu Werbebesuchen und Info-Abenden in den neunten Klassen in den déni-
schen Gemeinschaftsschulen. Aber es will trotzdem nicht glicken. Die Erkenntnis
des Mehrwertes ist in der Bevolkerung nordlich der Grenze leider nicht so verbreitet
und dann, wenn das so ist, ist es sehr schwer.

TU: Haben Sie noch Hoffnung?

MC: Ja, die darf man nicht aufgeben. Die Hoffnung speist sich auch aus den Erfah-
rungen, die wir gemacht haben mit den Klassen, die durchgefithrt worden sind. Das
hat eigentlich alle direkt Beteiligten, besonders die Unterrichtenden, so ermutigt,
dass wir jetzt nicht einfach die Hiande in den Schof} legen und sagen: ,Na gut, dann
eben nicht®, sondern wir versuchen wieder, nochmal von vorne anzufangen. Wir
bleiben dran, wir geben nicht auf. Und eigentlich erst recht jetzt, in diesen Zeiten.

TU: Also ich denke auch, dass das so ein wichtiges Moment ist, wenn man das Neue
macht, wie ich es eben gesagt habe, man geht Risiken ein, man st63t ins Unbekann-
te vor und nicht alles wird auf Anhieb gelingen. Und es wird ein Prozess sein, glau-
be ich, es wird noch einige Jahre dauern, bis sich gewisse Modelle gefunden haben,
vielleicht, oder es eine Vielfalt an Modellen gibt, ich weif} es nicht, aber es wird sich
sicherlich doch prozesshaft weiterentwickeln.

MC: Ja, immer, glaube ich, also das wird nie so sein, dass wir jetzt die Form haben
und so lauft es dann, bis wir die Vereinigten Staaten von Europa haben... Ich muss
noch mal daran denken, was Herr Bichle eben sagte: vielleicht liegt es nicht daran,
dass wir dinische Schiiler tatsichlich tiberfordern oder dass sie sich iiberfordert fith-
len, sondern dass die Meinung, es sei so, verbreitet ist. Herr Staudt sagte, die Lu-
xemburger kimen auch gerne in seine Schule, weil die Schulkultur in Luxemburg
vergleichsweise autoritdr und altbacken ist. Vielleicht sind wir dann ein bisschen das
Luxemburg fiir Dinemark, denn die Wahrnehmung in Dinemark ist schon auch
noch so, am Gymnasium in Niebiill da wird ja noch mit Kreide und Tafel unterrich-
tet statt Whiteboard und Laptop und die Lehrer muss man siezen — das ist in Dine-
mark eben iiberhaupt nicht tiblich. Und vielleicht ist da dann noch Schlimmeres, was
die Lehrer mit den Schiilern anstellen, da bleibt man lieber weg. Es kann ja sein...
Also es ist natiirlich nicht so, aber die Wahrnehmung kénnte so sein.

TU: Ich wiirde gern noch einen Schritt in eine weitere Richtung gehen und zwar

Thema: ja, non-formale Bildung oder aulerschulische Bildungstriger... Gibt es da
Erfahrungen, von denen Sie berichten konnen? Vielleicht aus IThrem Blickwinkel...
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KK: Ich habe heute von einigen Beispielen der Kooperation der Nichtregierungsor-
ganisationen mit Schulen gesprochen. Ich glaube, da gibt es eine gewisse Tendenz,
die sich ein bisschen verindert. Meine Organisation rang als NGO jahrelang darum,
Schulen, Lehrkrifte und Jugendliche zu erreichen. Nun haben wir eine etwas ande-
re Situation — Schulen suchen nach einer gewissen Inspiration und Methoden der
Jugendarbeit, um nicht nur an der Wissensvermittlung an Schiiler zu arbeiten, son-
dern auch die Haltung junger Menschen zu prigen. Das ist meiner Meinung nach
sehr wertvoll und wichtig. Auch Beispiele von Mafinahmen, die wir seit 25 Jahren
im deutsch-polnischen Zusammenhang umsetzen, also interkulturelle Vorhaben,
internationale Jugendbegegnungen, das sind auch solche Losungen, die nach meiner
Auffassung die Schule in ihrer Arbeit mit Jugendlichen tibernehmen kann. Schulen
suchen nach Inspirationen, haben manchmal aber Angst, ohne entsprechendes Know-
how solche Mafinahmen zu ergreifen. Ich glaube, dass die Umsetzung von solchen
Mafinahmen absolut notwendig ist, da wir beobachten, dass junge Menschen nach
Aktivititen suchen, die ihrem Alltag nahe stehen und sich nicht nur auf Theorie be-
schrinken. Ich halte das fiir eine enorme Herausforderung, vor der Schulen stehen.

SL: Ich denke, wenn es um den Zustand der internationalen Zusammenarbeit im
Bereich der non-formalen Jugendbildung geht, sicht es auf verschiedenen Gebieten
unterschiedlich aus. Manchmal ist er durch bestehende Barrieren oder faktische
Grenzen geprigt, wie das ostlich von Polen der Fall ist, oder er wird von Ereignissen
in Nachbarlidndern beeinflusst, von denen Erfolgschancen eines bestimmten Vorha-
bens abhingig sind. Aus meiner Erfahrung bei Genius Loci — das mochte ich ger-
ne mit Ihnen teilen — weifd ich, dass es unmaglich ist, ein Projekt ohne finanzielle
Férderung durchzufithren. Es freut mich also, dass seit finf Jahren in Warschau
das Zentrum fiir den Polnisch-Russischen Dialog und Verstindigung besteht. Dank
einem Zuschuss aus Warschau fithrt unser Verein bereits das finfte Jahr einen
Austausch mit Sibirien durch. Wir freuen uns sehr, dass die Erfahrung und dieses
innereuropiische — auch deutsch-polnische Vorbild des Jugendwerks wir auf den
polnisch-russischen Boden transferieren und dadurch erfahren konnten, wie nah
beieinander wir stehen und wie dhnlich wir sind. Die non-formale Bildung schaftt
natiirliche Voraussetzungen zur Erginzung dessen, woriiber wir in der Schule spre-
chen. Wir haben tolle Beispiele von Methoden, die miteinander kombinierbar sind.
Anwendung von Methoden der non-formalen Bildung und Schépfung aus dem Aus-
tausch zwischen den Lehrkriften und Aktiven aus NGO's ist auf jeden Fall wiin-
schenswert.

TU: Ich weif}, dass das nicht immer konfliktfrei ist, wenn NGOs und Schulen zu-
sammenarbeiten oder, ja, sich die Jugendlichen oft auch schwer tun, im System Schu-
le auf einmal mit den Methoden IThrer NGO zu arbeiten, die ja Freirdume, und viel-
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leicht in einem grofleren Maf, voraussetzen. Oder vielleicht haben Sie in den
Schulen dort auch positive Erfahrung schon gemacht? Wie das gelingen kann?

RM: Na doch, also ich wiirde schon sagen, dass das zum Kulturellen oder zur Schul-
kultur dazu gehort. Also dass man auch auflerschulische Triger, die in diesem Be-
reich mit Bildungsarbeit ganz deutlich zu tun haben, mit einbindet, um eben auch
mal wegzukommen von diesem Punkt: alles was ein Schiiler macht, wird immer und
stindig bewertet und steht unter diesem Duktus deswegen ja, ich kriege eine Note
darauf — was hier dann insgesamt gesehen und irgendwann auch dazu fihrt, dass
Schiiler durchaus fragen: ,Kriege ich eine Note darauf? Ansonsten machen sie es
nicht mehr. Und das kann ich wunderbar vermeiden, wenn ich von vorne herein das
klire, dass es hier um eine ganz andere Form von Bildung geht, die eben nichts mit
dem Wissenserwerb, der abpriifbar ist und auch abgepriift wird, zu tun hat, sondern
was mit Entwicklung zu tun hat, und eignen tun sich dafiir immer Projektwochen
oder konkrete Anlidsse. Man sagt, wir haben im Sinne von Kompetenzbildung, wir
haben thematische Bereiche und laden uns dafiir verschiedene Bildungstriger ein,
zum Beispiel, die das mit unseren Jugendlichen machen und der Lehrer macht es
nicht so, denn er ist Begleiter. Und ich halte das fiir eine sehr sinnvolle Kombination.

TU: Ich sehe Kopfnicken in der Runde. Ich wiirde gerne nochmal... Wir haben noch
eine dreiviertel Stunde Zeit. Ich muss ein bisschen springen, wenn wir bestimmte
Themen ansprechen wollen. Matthias Busch hat heute Morgen gesprochen —ich will
ja nicht falsch zitieren — von den Bildungsschitzen der Grenzregionen, die gehoben
werden sollen, also das Besondere in den Grenzregionen, das man entdecken kann,
wenn man, ja, iber die Grenze hinaus, wenn man transnational arbeitet. Und im
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Gegensatz zu dem, dass vielleicht in der internationalen Zusammenarbeit eher aber
das Grofde im Blick ist, schnell auch die Wirtschaft im Blick ist. Wie stehen Sie dazu?
Gelingt uns das? Ich habe bei Herrn Staudt eben gehért, im Dreildndereck gab es
da schone Beispiele. Aber wie kann es gelingen, so diese Schitze der Grenzregion,
das Besondere, die kleinen Dinge, aber was vor der Haustiir liegt und was auch die
Lebenswelt der Jugendlichen ist? Wie kann man das ihnen nochmal niher bringen?
Ich habe jetzt Herrn Staudt schon provoziert, dass er nochmal was sagt...

VS: Ja... Es gibt verschiedene Moglichkeiten, wie man Schiilerinnen und Schiilern
es niher bringen kann. Ich denke mir, ganz wichtig ist zunichst einmal, die Schi-
lerinnen und Schiiler zusammenzubringen aus der Region — sie zusammen arbeiten
zu lassen, sie zusammen Freizeit gestalten zu lassen, sie zusammen Geburtstage fei-
ern zu lassen, sie zusammen in die Disco gehen zu lassen. Und Sie haben gesagt,
Herr Christiansen, die Schiilerinnen und Schiiler... die Mutter sieht, wenn die Toch-
ter nach Didnemark oder nach Deutschland in die Disco geht. Das ist etwas...

MC: An der Kleidung.

VS: An der Kleidung, ja, an der Kleidung... Ja, das ist etwas ganz Wichtiges, dass
die Schiilerinnen und Schiiler wissen, wie der Deutsche tickt, wie man in einer Dis-
co in Deutschland tickt. Dass man weif}, wie tickt jemand in einem anderen Land,
in einer anderen Region. Dass wir sie gemeinsam Feste feiern lassen, dass wir sie
gemeinsam Sport treiben lassen, dass wir ihnen die Moglichkeiten geben, gemeinsam
die Geschichte zu erfahren, die regionalen Besonderheiten zu erfahren, denn nur
dadurch kann sich das Verstindnis der Nachbarn nochmal so etablieren, dass wir
einander verstehen und nicht einander die Képfe einhauen.

TU: Gibt es weitere Beispiele?

HB: Es gibt sicherlich auch aus Saarbriicken eine Reihe von Beispielen. Neben der
Tatsache, dass wir die jungen Leute, die pflichtgemifl in der 9. Klasse ein Betriebs-
praktikum machen missen, dass wir sie motivieren dann im Partnerland entsprechend
in ein Unternehmen zu gehen, um dort ihr Praktikum zu absolvieren. Es gibt fran-
zosische Theatertage in Saarbriicken, wo in der Region zusammengearbeitet wird,
wo jenseits der Grenze in Forbach ein Theater ist, wo wir mit unseren Schilern hin-
gehen. Es gibt den Max-Ophiils-Preis in Saarbriicken, wo unsere Schiiler dann in
binationalen Teams auch in der Jugendjury mitarbeiten. Insofern gibt es auch eine
Reihe von Aktivititen. Und ansonsten unterstreiche ich das, was Volker eben gesagt
hat; das, was da irgendwie am allerwichtigsten ist, ist die tdgliche Begegnung in der
Schule, die erfolgt an einer Schule, die sich aus einer Schiilerschaft zusammensetzt,
wo die Hilfte in Frankreich wohnt, die Hilfte in Deutschland. Insofern ist da die

259



Begegnung eigentlich eine Selbstverstindlichkeit.

TU: Bleibt nicht aus und viel passiert, glaube ich, informell auf dem Pausenhof, auf
dem Schulweg. ..

HB: Verstehe ich und man sieht ja, wie die Kinder auf irgendwas. .. was fir ein Code-
switching da stattfindet, wie sie von einer Sprache in die andere wechseln. Das ist
ein vollig normaler Vorgang natiirlich. Das, denke ich, ist das Mindeste, was wir
erreichen missen, wenn wir derartige Schulsysteme haben. Ich wiirde ganz gern
nochmal einen Aspekt auch aufgreifen, der vorhin angeklungen ist — das mit dem
Stichwort zu der scheinbaren Uberforderung... Mein Eindruck — bezieht sich viel-
leicht nur auf meine Schule, aber vielleicht geht es anderen auch so — ist auch immer
wieder, dass eine derartige Institution in gewisser Weise als eine Eliteinstitution be-
griffen wird. Dass wir hier hinsteuern auf ein, zum Beispiel, deutsch-franzésisches
Abitur, wir brauchen in den Grenzregionen die Sprachkenntnisse nicht nur auf der
Ebene der akademischen Berufe. Es muss nicht unbedingt eine Hochschulreife er-
reicht werden. Wir haben eine Menge von Handwerksbetrieben aus Lothringen, die
fir die Saarlinder arbeiten, wir haben saarlindische Firmen, Handwerksfirmen, die
tir Franzosen arbeiten. Wir haben Grenzginger, die in Saarbriicker Kaufhédusern
arbeiten, die in der Mébelfundgrube arbeiten, wo wir dringend auch diese Zweispra-
chigkeit brauchen, steuern aber immer hin auf ein Ziel Abitur; also auch da musste
man sich im Prinzip Fragen stellen, denn mehrere Sprachen zu sprechen ist nicht
verbunden mit der Frage einer erhéhten Kompetenz und Intellektualitit. Mehrspra-
chigkeit darf nicht fir eine Elite reserviert sein. Insofern miissen wir auch sehr auf-
passen, was wir — ich sage es noch einmal — von unseren Schiilern abverlangen an
Sprachniveau, und das ist, meine ich mal, auch im deutsch-franzésischen Kontext
nicht so ganz einfach, weil hier sehr gute Sprachkompetenz denn auch anhand lite-
rarischer Texte und philosophischer Texte sehr hoch gehingt wird. Und das ist auch
so ein alltiglicher Kampf, den ich immer wieder fithre. Backt doch mal bitte ein
bisschen kleinere Brotchen und tiberlegt mal, was brauchen denn diese jungen Leu-
te an Sprachkompetenz. Ist die eher miindlich, ist die eher schriftlich, geht es hier
darum, literarische Texte zu interpretieren oder... Uberforderung... Wir hatten das
ja vor einigen Monaten mal in den Medien, wo es hief3, ich kann zwar ein Gedicht
in finf Sprachen interpretieren, aber ich weif$ nicht, wie man ein Girokonto eréfinet.
Das ist zwar zugespitzt, aber es ist ein wichtiger Aspekt.

TU: Also das was man am Wochenende in der Disco braucht oder auf dem Fufball-
platz, lernt man nicht unbedingt freitags in der Schule, sondern vielleicht von den
Schulfreunden nebenbei.

MC: Ja, in der Pause.
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TU: Sie hatten eben nochmal eingesetzt...

MC: Stichwort ,Bildungsschatz der Regionen heben®. Wir hatten... haben die gute
Tradition, dass wir als Teambuilding, als Integrationsmafinahme, als Kennenlernen-
aktion mit dieser Europaklasse am Anfang moglichst in den ersten zwei Wochen
eine kleine Kanu-Tour machen auf der Wiedau, das ist nimlich genau der Grenzfluss
in unserer Region zwischen Dinemark und Deutschland. Das machen wir ganz am
Anfang, und ein bisschen der geheime Lehrplan dahinter ist, dass am Ende der drei
Jahre — am Verlauf dieses Grenzflusses kommt man nidmlich an Windanlagen, an
Solaranlagen, an Biogasanlagen auf deutscher Seite vorbei, an ehemaligen Grenz-
Ubergingen — dass am Ende die Schiiler erkennen, Probleme, die wir global haben
— in diesem Fall der Klimawandel — die spiegeln sich im europiischen und regiona-
len Kontext wieder in national unterschiedlicher Ausprigung. In diesem Fall also
unterschiedlich starke Forderung der erneuerbaren Energien in den jeweiligen Lin-
dern kann man bei uns erkennen. Das ist ja das gute alte Prinzip des Comenius, er
war Tscheche, der das genau zum Lehrprinzip erhoben hat, also aus der alltiglichen
Erfahrungswelt, daraus soll man was fiir das Globale, fiir das grofiere Ganze denken.
Dieser Ansatz wird bei manchen Kollegen beiderseits der Grenze dennoch immer
ein bisschen beldchelt: ,Naja, das ist wieder eure Heimat- und Regionalkunde...“ Und
das macht das Leben dann auch manchmal ein bisschen schwerer als ohnehin schon,
zumal wenn sie diese Haltung dann auch den Schiilern zwischen den Zeilen immer
wieder in ithrem Unterricht mit vermitteln. Dann wird es fiir die noch schwerer zu
erkennen, was eigentlich das Regionale mit dem Globalen zu tun hat. Aber man
kann es eigentlich meistens doch ganz gut festmachen und ich bin mir sicher, in den
anderen Regionen gibt es das ganz genau so.
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TU: Also ich glaube, ein wichtiger Punkt ist ja tatsichlich, dass es nicht um Eliten-
bildung geht, sondern dass es darum geht, Spracherwerb, interkulturelle Kompeten-
zen zu fordern, Weltoffenheit — ich weif nicht, ob man es lernen kann — aber zu
zeigen, zu erdffnen, dass man offen wird. Haben Sie dafiir vielleicht auch Beispiele,
wo Sie sagen, es zeigt sich auch, dass an unserer Schule auch eine Wertehaltung ver-
mittelt wird, wo man sagen kann, ja, aus unserer Schule die Schiilerinnen und Schi-

ler haben das auf den Weg gebracht. Gibt es da vielleicht Beispiele?

MC: Bei uns fallen mir zwei ein. Ein ehemaliger deutscher Schiiler ist jetzt Lehrer
am éltesten Gymnasium in Dinemark, also an so einer renommierten Schule, und
die ist ein bisschen weiter nordlich im Koénigreich, und der versucht von dort aus
Fuhler nach Deutschland auszustrecken, also der lebt das weiter. Die andere Schii-
lerin, die aus einem friesischen Elternhaus kam — meinem Eindruck nach auch sehr
in der friesischen Welt verhaftet war und die eigentlich in diese Klasse geraten ist,
weil urspringlich auch mal angedacht war, das Friesische in dieser Klasse weiterzu-
filhren, was dann nichts werden konnte, weil wir keine Lehrer dafiir hatten — die ist
dann als deutsche Staatsbiirgerin nach ihrem Studium der Politikwissenschaften in
Aarhus eine Zeitlang Kulturreferentin des dinischen Botschafters in Osterreich ge-
wesen und jetzt ist sie wissenschaftliche Mitarbeiterin der Stidschleswigschen Wih-
lervereinigung im Kieler Landtag. Also die ist wirklich in vielen transnationalen
Bereichen vernetzt und kann sich dort gut bewegen.

RM: Ich hitte noch ein Beispiel aus dem privaten Bereich. Es gibt die eine oder an-
dere, oder es gab die eine oder andere Heirat zwischen deutschen und polnischen
Schilern. Ja, dann lichelt man so ein bisschen, aber wenn man sich das tiberlegt, mit
welchen Ressentiments man unter Umstidnden zu Beginn aufeinander trifftt und mit
welchen Vorurteilen man so unterwegs ist und wo denn auf einmal junge Menschen,
denen man das auf den ersten Blick gar nicht zugetraut hat, so von... Ja, von Amors
Pfeil getroften werden, da wiirde man... bevor ja... um Gottes Willen... das ist ganz
lustig und das ist aber auch etwas, was, ja, etwas zeigt. Denn dass Nationalitit in
bestimmten Bereichen tiberhaupt gar nicht mafigebend und entscheidend ist, sondern
dass es immer auch um den Menschen geht, der dahinter steckt, und das hat ja auch
etwas mit Wert und Wertevermittlung und Werteorientierung zu tun und das ist
einfach schon. Und wenn die auch dann wieder kommen und sagen: ,,Ach, Frau
Metz, wir sind immer noch zusammen...“ Also, das ist, ja... Wir lachen jetzt dari-
ber, aber das ist was zutiefst Menschliches und das ist was sehr, sehr Schones, was
eigentlich auch den schonen Blick in die Zukunft gibt.

TU: Das sind die wirklich wichtigen Dinge.

RM: Ja, das sind die wichtigen Dinge, richtig.
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TU: Ein schones Beispiel, ja. Ich wiirde nicht gerne, eher ungern, aber ich muss den
Blick auf etwas unschonere Themen lenken. Wir haben heute Morgen gehért von
Darius Miiller, dass europakritische Tendenzen oder ein neuer Nationalismus sich
in vielen Teilen Europas breit macht und der dort auch angekommen ist. Du hast
gesagt, Ihr habt Partner verloren und musstet Euch neue Partner suchen. Gibt es
dhnliche Erfahrung, dass manche Dinge schwieriger geworden sind? Oder auch bei
uns, Dinge wie Pegida oder, ja, ein Widerstand gegen internationale Aktivititen...
Spiirt man so was? Wird so was deutlich?

MC: Wir sind jetzt gerade dabei, weil wir keine Europaklasse dieses Jahr zusammen
bekommen, eine Art Ersatz zu finden auf kleinerer, einfacherer Ebene, das zu erfah-
ren. In den Sondierungsgesprichen mit dinischen Kollegen, da war schon zu héren,
dass eine gewisse Skepsis bei den Kollegen oder eine Unsicherheit besteht, wie grof§
der Riickhalt aus Kopenhagen in Zukunft sein wird. Also es ist noch nichts Kon-
kretes und die haben eben noch keine Dienstanweisungen bekommen, dass sie keine
Gespriche mit uns fihren diirfen, soweit ist es zum Gliick noch nicht, aber es ist
schon eine gewisse Unsicherheit zu merken erstaunlicherweise. Hitte ich nicht fiir
moglich gehalten noch vor einem halben Jahr, dass das sein kénnte, aber das ist tat-
siachlich so.

TU: Und im deutsch-polnischen... Gibt es da auch Schwierigkeiten?

RM.: Ja, dann fragen wir... Das muss man auf zwei Seiten betrachten, also wir haben
ja schon in den 20 Jahren unseres Gymnasiums, da haben wir schon verschiedene
Regierungskonstellationen durch und wir haben sie alle tiberlebt. Wir haben durch-
aus auch Schwierigkeiten gehabt entsprechend, was Schulleitungsbesetzungen angeht,
die ein bisschen ungliicklich gewesen sind in der Zwischenzeit. Sie haben sich ja aber
dann aufgel6st. Auf polnischer Seite sieht es fiir uns im Moment so aus, dass es...
dass wir noch nichts von diesem Umschwung merken — Gott sei Dank...Ich wiirde
Holz anklopfen, dreimal drauf. Und wenn wir es von der deutschen Seite aus be-
trachten, dann liegt Locknitz in einer Region, die ja ohnehin gebeutelt ist, in der es
nicht immer so besonders rosig aussieht, also Anfeindungen gegeniiber Auslindern
nichts Ungewohnliches sind. Und da hat aber erstaunlicherweise diese Situation oder
auch Pegida nicht dazu beigetragen, dass es schlimmer geworden ist. Ich habe eher
das Gefiihl, dass iber diese 20 Jahre und an dieser Stelle, da — Gott sei Dank — ein
Gewdhnungsprozess eingetreten ist, und dass diese Polen, die ja aus Police zu uns
kommen, sozusagen schon dazu gehdren, die gehéren zur Familie. Und neben dem
sich die Region oder der Ort Locknitz dadurch auszeichnet, dass er prosperierend
ist, also dass tatsichlich Bevolkerungszuwachs vorhanden ist, der auch aufgrund
dessen zustande kommt, dass polnische Mitbiirger in den Ort ziehen und langsam
aber sicher auch die deutsche Bevolkerung begreift, dass das nicht heifdt, dass es mehr
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Hartz-IV-Empfinger gibt, sondern dass es auch mehr Arbeitsplitze gibt, weil diese
Menschen niamlich im Regelfall in irgendeiner Form Unternehmen griinden, klein-
bis hin fast zu mittelstindisch, und auch fiir Arbeitsplitze sorgen. Also es ist eher so
— ich wiirde fast sagen — eine positive Tendenz, die allerdings sich vermutlich nicht
in irgendwelchen Wahlergebnissen niederschlagen wird.

TU: Es wird weiter ein miithsamer Weg sein, aber es zeigt sich, wenn Menschen sich
kennenlernen und Vorurteile beiseitelegen kénnen durch eigene Erfahrung, dass es
zusammen gute Bildung, glaube ich, gute politische Bildung ist, die aufgemacht wer-
den muss, dass das ein Weg sein kann. Mit Blick auf die Uhr wiirde ich gerne — um
nicht mit diesem Thema zu enden — nochmal mit dem Ausblick enden. Wenn Sie
Ihre Schule oder Ihre Einrichtung vor Augen nehmen und ich frage Sie, die gute Fee
war da in der nichsten Zeit und die gute Fee hat Vieles von dem umgesetzt, was Ih-
nen wichtig ist. Wo steht dann Ihre Schule oder Ihre Einrichtung in 10 Jahren? Ma-
chen wir vielleicht nochmal eine kurze Runde — Thre Vision, Thre Schule in 10 Jah-
ren, was macht das aus?

MC: Schwierige Frage, weil unsere Schule auch diese Europaklasse hat, aber sie hat
auch ganz viel Anderes. Das ist immer ein strukturelles Problem bei uns, die Euro-
paklasse ist ein Teil von einem grofflen Gymnasium, wir haben mehr als 1000 Schii-
ler, und da laufen auch viele andere Sachen. Meine Vision ist, dass wir eine Klasse
einrichten unabhingig davon, wie viele didnische Anmeldungen es gibt. Es wird im-
mer mal einen Jahrgang geben, in dem es vielleicht 8-10 dinische Anmeldungen gibt,
wieder einen, wo es eine oder keine gibt, aber so eine Klasse sollte als eine Art Da-
seinsvorsorge fiir diese spezielle Grenzregion, fiir die interessierten Schiiler in den
beiden Schulen vorgehalten werden, unterstiitzt von der Politik, von den Schultrigern
auf beiden Seiten, so dass das irgendwann eine Selbstverstindlichkeit ist, dass es sich
doch trigt von alleine. Den Wert einer solchen Klasse kann man nicht in Anmelde-
zahlen bemessen, solange sich wenigstens einige junge Menschen dafiir interessieren.

SL: Wenn ich von meiner Nichtregierungsorganisation spreche, dann muss ich be-
tonen, dass es keine fest definierte Struktur ist. Alles hingt so wirklich von Menschen
und deren Motivation ab. Wir warten auch auf junge Menschen, an die wir unsere
Erfahrung weitergeben kénnen und ich hofte, dass diese jungen Menschen zusam-
men mit uns eine offene Haltung fordern werden, die auf einem Dialog zwischen
Menschen im Umfeld, aber auch zwischen Menschen aus verschiedenen Lindern,
vor allem in den schwarzweiflen Zeiten, beruht. Ich wiinsche mir und meiner Or-
ganisation, dass sie zu einem Vorbild fiir die Verbreitung der Toleranz, des Respekts
tir Vielfiltigkeit und der alltiglichen Begegnung mit dem Anderssein wird, das nicht
als etwas Boses, sondern als etwas Normales in der Welt gelten wird.
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TU: Danke schon.

HB: Eine Schule wie das Deutsch-Franzosische Gymnasium, das tiber 50 Jahre alt
ist und schon sehr weit ist in seiner Integration... Man kann sich jetzt, was diesen
Aspekt angeht, nicht mehr viel Steigerung vorstellen. Ich wiirde mir vor allen Din-
gen wiinschen — das war jetzt auch so ein bisschen zu meinem Leitthema -, dass wir
neben einem Abschluss eines deutsch-franzésischen Abiturs einen mittleren Bil-
dungsabschluss hitten, der auch eine weniger begabte Klientel zu einer verniinftigen
Zweisprachigkeit und guten Berufsperspektiven in unserer Region fiihren wirde.
Das Zweite, was ich mir wiinschen wiirde wire, dass wir etwas weniger allein wiren
in der Republik. Es gibt zwei Schulen dieses Typs in Deutschland und eine in Frank-
reich. Das ist meines Erachtens eindeutig zu wenig, denn drei Schulen fiir ein 80-Mil-
lionen- und ein 65-Millionen-Volk reichen nicht aus und riskieren irgendwann auch
mal, finanziellen Sparmafinahmen zum Opfer zu fallen. Angesichts eines AbiBac,
das sehr viel weiter verbreitet ist, das uns aber die groffe Anstrengung der tiglichen
Zusammenarbeit und Begegnung und eigener Lehrpline und eines eigenen gemein-
samen Abiturs ersparen wiirde und den damit verbundenen Personalaufwand, da
wirde ich mir einfach wiinschen, dass wir da ein bisschen weiter vorankommen. Da
gibe es sicherlich Moglichkeiten, speziell was Deutschland und Frankreich angeht.
Ich denke nur an Hamburg und Toulouse zum Beispiel. Ich frage mich, warum ha-
ben wir in Berlin ein Lycée Francais, in dem auch deutsche Schiiler sind, warum
machen die ein Bakkalaureat und ein deutsches Abitur, warum machen die kein ge-
meinsames Abitur... Das wiirde die Schiiler erheblich entlasten und wiirde ihnen
die gleichen beruflichen Perspektiven und Studienperspektiven bieten, als es jetzt der
Fall ist. Also hier denke ich, das ist so mein Traum.

TU: Vielen Dank! Sie diirfen triumen. Danke schon.
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HB: Triumen darf man...

KK: Wenn ich daran denke, wie in 10 Jahren meine Organisation aussehen mag,
dann hoffe ich sehr, dass wir dann einer von mehreren Trigern sind, die in Ermland
und Masuren, in der Grenzregion titig sind. Einer von mehreren, weil ich hofte, dass
in dieser Zeit aktive Triger — Organisationen und Menschen — dazu kommen, und
dass sie bei der Entwicklung von interkulturellen und internationalen Projekten zusam-
menarbeiten werden. Und wir sind dann eine, vielleicht sogar eine ziemlich wichtige,
dann mittlerweile 35 Jahre alte Organisation, aber doch eine von mehreren. Und ich
traume davon, in Ermland und Masuren eine Schule zu schaffen, zu der dann tatsichlich
Schiilerinnen und Schiiler von beiden Seiten der Grenze gehen. In unserem Fall wire
das dann eine polnisch-russische Schule, denn die nichste Grenze ist die Grenze zu
Russland. Das wiirde ich mir sehr wiinschen, denn ich denke, das wiirde heiflen, dass
wir als Polen in dem interkulturellen Dialog wirklich sehr fortgeschritten sind.

VS: Ich hoffe, dass in 10 Jahren die Integration, die wir bisher erreicht haben, noch
in dem Mafle besteht, wie sie jetzt besteht. Dass wir dartiber hinaus unser pidago-
gisches Konzept, das wir als kleine, zarte Pflanze vor 10 Jahren angefangen haben,
dass wir dieses padagogische Konzept stabilisieren konnen und dass wir Lehrerinnen
und Lehrer haben, die genauso engagiert auch in 10 Jahren arbeiten wie sie jetzt ar-
beiten. Ich hoffe dartiber hinaus, dass die Vernetzung im deutsch-luxemburgischen
Raum weiter voranschreitet, dass die Vernetzung zwischen den Schulen so stark wird,
dass wir Schiilerinnen und Schiiler ausbilden fiir einen Arbeitsmarkt in der Grofire-
gion und in Europa, die sich in Europa behaupten kénnen und dort zufrieden ge-
meinsam leben konnen.

RM: Ich winsche mir einen deutsch-polnischen Bildungscampus, der alle Schul-
formen umfasst. Ganz speziell fiir Locknitz, weil alle Schulen mit genau dergleichen
Situation konfrontiert sind, mit einer immer steigenden Anzahl polnischer Kinder,
ob das die Grundschule ist oder die regionale Schule oder auch wir als Gymnasium,
weil wir neben unseren Policer Schiilern auch noch polnische Schiiler an der Schule
haben, die in Deutschland leben, ohne dass dabei die tatsichlichen Verbindungen
hin nach Polen reduziert wiirden, sondern ich wiirde mir wiinschen, dass sich das so
erginzt, dass man einfach dann auch tber die 10 Jahre hinaus irgendwann zu dem
Punkt kommt, wo man sagt, man wiirde eine tatsichliche... Ja, man kénnte das Gym-
nasium auch in die Mitte, auf die Grenze setzen, auf die dann hoffentlich wirklich
nicht mehr vorhandene, und die Ressourcen beider Nationen optimal nutzen und
den Schiilern die Moglichkeit geben, diese Zweisprachigkeit auch tatsichlich in al-
len Bildungsstufen, in allen Bildungs- oder Schulformen zu nutzen, um dann der
Region und auch dartber hinaus auf dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung zu stehen.
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TU: Vielen herzlichen Dank an die Runde, an die harmonische Runde fiir aber doch
viele Impulse, die vielleicht auch nochmal heute Abend uns weiter beschiftigen kon-
nen. Wir hoffen miteinander auf noch mehr transnationale Schulen, nicht nur weil
es da noch mehr transnationale Hochzeiten gibt, aber vielleicht auch. Vielen herzli-
chen Dank und heute Abend wird auch die Gelegenheit sein, nochmal in Kreisen
das eine oder das andere miteinander zu besprechen.
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Nikolaus Teichmiiller

Transregionale Schulentwicklung im Projekt
,Jranslimes” — Vernetzung von formalem und
non-formalem Lernen in der Grenzregion

»Schulentwicklung braucht grofie Gedanken, kleine Schritte und einen langen Atem.“
(Hartmut von Hentig)

Dass Schulentwicklung kein Selbstldufer ist und gerade von der kontinuierlichen
und engagierten Mitarbeit der Lehrkrifte abhingt, ist unbestritten. Ferner bedarf
sie der produktiven und unterstiitzenden Mitarbeit der Schulleitung, einer gegen-
tber Verinderung aufgeschlossenen Schiilerschaft und Eltern, die neuen Ideen
offen gegeniiber stehen. Diese allgemeinen Anforderungen an gelungene Schul-
entwicklung sind bei transnationalen Entwicklungsprozessen in Grenzregionen
besonders deutlich zu erkennen. Neben den tblichen Hindernissen kommen in
Grenzregionen noch Sprachbarrieren, unterschiedliche nationale Rahmenlehrpli-
ne und fehlende Kontakte zwischen Lehrkriften und Schilerinnen und Schiilern
hinzu. Die real existierende Grenze in all ihren Facetten kann einer Offnung
von Schulen in Grenzregionen hin zu einem transnationalen Schulcurriculum im
Wege stehen. Dass eine genau gegensitzliche Deutung méglich ist, dass also die
Grenzregion als transnationale Bildungslandschaft (vgl. Busch/Teichmiiller 2016)
Schulen eine Vielzahl an Maglichkeiten bietet, die in rein nationalen Rdumen
nicht vorhanden sind, zeigt das Projekt Translimes — Schule in der Grenzregion.!

1. Das Projekt Translimes - Schule in der Grenzregion

Seit November 2014 werden deutsche und polnische Schulen im Rahmen des Projekts
Translimes bei der Entwicklung und Implementierung eines Schulprofils unterstiitzt,
das die Potentiale der deutsch-polnischen Grenzregion als transnationale Bildungsland-
schaft in Curriculum, Schulleben und auflerschulischen Kooperationen zu verwirkli-
chen sucht. Das Projekt verbindet eine schulinterne Unterrichts- und Schulentwicklung
mit einer schuliibergreifenden Zusammenarbeit deutscher und polnischer Schulen in der
Grenzregion. Hierzu werden im Bildungs- und Begegnungszentrum Schlof Trebnitz
e.V. Lehrende zu Multiplikatoren fortgebildet, die an ihren Schulen den Schulentwick-

! Das Projekt wird gefordert durch die F.C. Flick-Stiftung und die Bundeszentrale fiir politische Bildung.
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lungsprozess hin zu einem transnationalen Schulcurriculum anleiten sollen. Zusammen
mit Vertreterinnen und Vertretern der Schulleitung bilden sie eine Steuergruppe, die —
unterstiitzt durch das Projektteam — den schulinternen Gestaltungsprozess koordiniert.

Um eine moglichst effektive Schulentwicklung zu erzielen, wurde ein intensiver Aus-
wahlprozess fir die Schulen in der deutsch-polnischen Grenzregion durchgefiihrt.
So war die Unterstiitzung der Schulleitung sowie von 70 Prozent des Kollegiums
notwendige Bedingung zur Projektteilnahme. Hingegen musste kein bereits beste-
hender Kontakt zu Schulen oder auflerschulischen Partnern auf der anderen Seite
der Grenze vorhanden sein. Das Projekt richtete sich gerade auch an Schulen, fiir
die transnationale Bildungsarbeit noch vollig neu war.

Im Mirz 2015 startete die konkrete Projektarbeit mit der Ubernahme der Schirmherr-

schaft durch den Ministerprisidenten des Landes Brandenburg Herrn Dr. Dietmar
Woidke in die erste Runde.?

Die drei deutschen und zwei polnischen Schulen, die nunmehr seit anderthalb Jahren
an diesem intensiven Schulentwicklungsprozess teilnehmen, sind:

die Kleeblatt-Schule Seelow?,

* die Grundschule Jozef Vervoort Dolgelin®,

* die Schule am Tornowsee®,

* die Szkola Podstawowa nr 2 im. Przyjaciél Ziemi in Kostrzyn nad Odra® und

* die Zesp6t Szkoét im. Marii Sklodowskiej-Curie in Kostrzyn nad Odrg’.

Die Treffen der Multiplikatoren finden in Form von thematischen Fortbildungsmodulen
statt. Gemeinsam wird an transnationalen Schulprofilen und einem schulspezifischen
Curriculum gearbeitet. Ziel des Projekts ist die Entstehung von Translimes-Schulen, die
die Chancen der deutsch-polnischen Grenzregion aktiv in Unterricht und Schulleben

verwirklichen, sich in der Region vernetzen und jene interkulturellen und fachlichen
Kompetenzen im Unterricht, in Projekten und Kooperationen gezielt férdern, die ihren

2 Siehe: http://www.participation-transnational.eu/node/101 [Stand: 29.09.2016].

3 Siehe das Schulportrit in diesem Band sowie: http://www.solernen.de/cms/ [Stand: 20.08.16].

* Siehe das Schulportrit in diesem Band sowie: http://grundschule-dolgelin.de/ [Stand: 20.08.16].
Siehe das Schulportrit in diesem Band sowie: http://www.schule-am-tornowsee.de/ [Stand: 20.08.16].
¢ Siehe das Schulportrit in diesem Band sowie: http:/sp2.kostrzyn.pl/ [Stand : 20.08.16]

Siehe das Schulportrit in diesem Band sowie: http://www.liceum-kostrzyn.com/ [Stand: 20.08.16]..
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Schiilerinnen und Schiilern ein weltoffenes Leben in Zivilgesellschaft und Arbeitswelt
der Grenzregion erméglichen. In den von den Schulen jeweils auf ihre spezifischen
Bedingungen und Bedarfe erstellten Leitbildern und Schulprogrammen soll gezeigt
werden, wie sie die Idee eines toleranten, Grenzen iiberwindenden Europas der Re-
gionen in ihrem Schulalltag konkret umsetzen und leben. Insofern entscheiden die
Translimes-Schulen in groflem Mafle selbststindig, was es heifit, die eigene Schule
transnational auszurichten, und dies je nach den eigenen Ressourcen und Interessen.

Das Projekt Translimes verzahnt eine schulinterne Unterrichts- und Schulentwick-
lung, an der die gesamte Schulgemeinschaft partizipiert, mit einer schuliibergrei-
fenden Kooperation deutscher und polnischer Schulen in der Grenzregion. Die
konkrete Ausarbeitung eines transnationalen Schulprofils erfolgt in zwei schul-
internen Lehrerfortbildungstagen (Schilf-Tage), zu denen das gesamte Kollegium
der jeweiligen Schule kommt und gemeinsam die Moglichkeiten und Ziele ihrer
Schule erértert, einzelne Unterrichtspline erarbeitet und Projekte plant. Die bei
den Schilf-Tagen erarbeiteten transnationalen Schulzeitpartituren werden inner-
halb von Fachgruppen- und Gremienarbeit in der Schule weiter ausgearbeitet.

Wiihrend des Projektverlaufs wurden die bei den Schilf-Tagen entstandenen Un-
terrichtseinheiten und neuen Begegnungsprojekte zwischen den 7ranslimes-Schu-
len erprobt, verindert und in das jeweilige Curriculum eingepflegt. So entstan-
den transnationale Schulprofile, die stirker auf die Bediirfnisse von Schiilerinnen
und Schiilern in der Grenzregion eingehen.

2. Transnationale Schulprofile

Anliegen einer Schulentwicklung kann es nicht sein, bestehende und gut funktionierende
Strukturen einer Schule in Hinblick auf die neuen Anforderungen oder den verinderten
Fokus (hier das Grenzibergreifende) komplett zu verindern oder zu vereinheitlichen.
Vielmehr geht es darum, einerseits bei bestehenden Unterrichtseinheiten und Projekten
nach moglichen transnationalen Erginzungen zu suchen und andererseits den Blick fiir
die Potentiale der Bildungslandschaft auf der anderen Seite der Grenze offen zu halten.

So kann etwa im Mathematik-Unterricht beim Zahlenlernen eine Verbindung mit
Fremdspracheninhalten erstellt werden. Wenn Kinder in der Grenzregion die Zahlen
bis zwanzig gelernt haben, so ist dies im spiteren Kontakt, sei es beim Einkaufen,
Erkunden oder Freunde besuchen, eine niitzliche Fihigkeit, die sie ganz einfach und
ohne grofie Uberwindung, etwa durch einen extra Sprachkurs, erlernen konnten.

Ein weiteres Beispiel sind Schulfeste und sportliche Wettkdmpfe, bei denen ge-
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genseitig ausgesprochene Einladungen einerseits das jeweils an den Schulen beste-
hende Angebot bereichern und andererseits ganz praktisch und direkt interkultu-
reller Kontakt ermdglicht wird und Grenzen abgebaut werden. So trafen sich im
Projekt Schiilerinnen und Schiiler zweier Grundschulen und sangen gemeinsam
deutsche und polnische Weihnachtslieder. Andere luden jeweils eine Klasse ei-
ner Partnerschule zu bisher schulinternen Volleyball- oder Fuflballturnieren ein.

Die Devise heif’t also nicht, das Rad neu zu erfinden, sondern konnte als ein
,Danach schauen, wohin es Uberall hinfahren konnte“ beschrieben werden.

Eine Schule, ob in der Grenzregion oder nicht, zeichnet sich jeweils durch die Indivi-
dualitit des Kollegiums, der Schulleitung, der Schilerinnen und Schiler und der Eltern
aus. Gleichzeitig haben Schulen ihre jeweilige curriculare Ausrichtung meist Gber
Jahre ausgebildet. Lehrpersonen haben eigene Zuginge zu Lehrplaninhalten gefunden
und bringen insofern Lehrstoff jeweils individuell angereichert ihren einzelnen Lern-
gruppen niher. Auflerdem bestehen hiufig Projektformate und gerade im grenznahen
Raum auch transnationale Begegnungsformate, die in langer Tradition immer wieder
durchgefiihrt werden und bei den Schiilerinnen und Schiilern bekannt und beliebt sind.

Insofern geht es bei Translimes darum, die jeweils einzelne Schule auf Grund ih-
rer Schulstruktur, ihrer bestehenden Arbeit (auch der grenziiberschreitenden) und
anhand ihrer Wiinsche bestmoglich dabei zu unterstiitzen, sich der Thematik und
den Anforderungen der Grenzregion noch weiter zu 6ffnen und die eigene Schiiler-
schaft darauf vorzubereiten, die Chancen und Potentiale der Grenzregion zu nutzen.
Dass hierzu gerade in der derzeitigen politischen Lage Europas auch der Abbau von
Vorurteilen und der interkulturelle Kontakt zwischen Schilerinnen und Schiilern,
Lehrkriften und Eltern beiderseits der Grenze gehort, versteht sich von selbst und
setzt hohe Anspriiche auf den Sektor der auflerschulischen Bildung in der Grenzre-
gion. Transnationale Schulentwicklung kann nicht umbhin, eine enge Zusammen-
arbeit mit auflerschulischen Begegnungsorten und politischen Bildnern zu suchen.

Man kénnte meinen, dass die Rahmenlehrpline der jeweiligen Linder einer wirkli-
chen Neugestaltung mit Fokus auf die Verzahnung der Grenzregion entgegenstehen,
und in Bezug auf die freie Wahl von Unterrichtsinhalten und Projektkapazititen
mag dies durchaus stimmen. Aber bei genauerer Betrachtung wird deutlich, dass
der nationale Lehrplan von einer Offnung zu einer transnationalen Bildungsland-
schaft sehr profitieren und die Schule in der Grenzregion sich von einem Image der
Randgruppenschule hin zu dem einer verbindenden und offenen Schule entwickeln
kann, die ein zusitzliches transnationales Angebot offeriert und sich als wichtiges
Bindeglied im Verzahnungsprozess der Grenzregion prisentiert. Auch hier kénnen
die aktuellen politischen Tendenzen einer zunehmenden Europaskepsis und einer zu
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beobachtenden Einschrinkung des Schengener Grenzkodex als Warnsignale gewertet
werden, die eine Offnung der Schule in der Grenzregion fiir grenziiberschreitende
Unterrichtseinheiten, Projekte und Kooperationen notwendig machen. Wenn etwa
Wartelisten fiir bestimmte deutsch-polnische Projekte an Schulen bestehen, so offen-
bart dies ein gegenseitiges Interesse, das normalerweise in Politik und Offentlichkeit
eher bestritten oder zumindest angezweifelt wird. Derartige Faktoren zeigen die
Potentiale auf, die transnationale Schulentwicklung fir Grenzregionen bieten.

Gleichzeitig finden sich gerade in Grenzriumen auf Ebene der Zivilgesellschaft
Tendenzen grenziibergreifender Zusammenarbeit (vgl. Busch 2016), die es nahe
legen, auch Unterrichtsfacher wie Politik und Geschichte transnational zu gestalten.
Das 2016 zum ersten Mal erschienene deutsch-polnische Geschichtsbuch zeigt hier
einen guten und weiter zu forcierenden Weg auf (vgl. Deutsch-Polnische Schulbuch-
kommission). Gleichzeitig konnen Unterrichtseinheiten, auch im Kleinen und von
Lehrkriften selber erarbeitet, den jeweiligen Unterricht sehr stark bereichern.

Zum Beispiel wiire es fiir ein deutsches Gymnasium méglich, den Bereich ,Demokra-
tie und Diktatur in Deutschland und Europa 1918-1945 (vgl. MfBJS Brandenburg,
2011a, 24) gemeinsam mit einer polnischen Partnerschule zu bearbeiten. Wihrend
die jeweiligen Lehrpline natiirlich unterschiedliche Fokusse setzen und eine umfas-
sende Zusammenlegung der Unterrichtseinheiten wenig sinnvoll erscheint, kénnten
zwei Klassen zur Vorbereitung einer gemeinsamen Begegnung etwa Kriegsverliufe,
Fluchtgeschichten oder Aspekte der Erinnerungskultur im jeweiligen Land vorbereiten,
um sie dann gemeinsam und in einem interkulturellen Rahmen vergleichend weiter
zu bearbeiten. In einem Begegnungsformat wire es moglich, eine weitere nationale
Perspektive auf Geschichte zu gewinnen und gleichzeitig die vielen aulerschulischen
Lernorte, die es beziiglich dieses Themas in der deutsch-polnischen Grenzregion gibt
(so neben vielen anderen etwa die Gedenkstitte Seelower Hohen® oder das Konzen-
trationslager Sonnenburg/Storisk’), im Unterricht mit einzubeziehen.

Im Fach Gesellschaft wiren ebenfalls weitreichende und Unterricht bereichernde
transnationale Anknipfungspunkte zu finden. Fir den Bereich , Internationale Politik
— Losungsansitze zur Bewiltigung internationaler Herausforderungen (MfB]S 2011b,
24) kénnten Themenkomplexe wie Flucht und Asyl in der gegenwirtigen Debatte
aufgegriffen werden. Da anzunehmen ist, dass die Kontroversitit (vgl. Grammes
2005, 126), die diesem Thema bereits im nationalen Rahmen zukommt, noch durch
den deutsch-polnischen Kontext zunimmt, muss dies in der Unterrichtsentwicklung
besonders berticksichtigt werden. Gleichzeitig offenbart sich durch die Aufnahme

& Siehe: http://www.gedenkstaette-seelower-hoehen.de/cms/ [Stand:29.09.16].
9 Siehe: http://www.memorialmuseums.org/denkmaeler/view/143/Martyriumsmuseum-Sonnenburg [Stand: 29.09.16].
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von konkreten, tagespolitischen und kontroversen Themen in Begegnungsformaten
die Moglichkeit, europdische Aushandlungsprozesse auch im Kleinen durchzufiih-
ren. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, auf den Stellenwert von politischer
Bildung in auflerschulischen Begegnungen hinzuweisen. Eine Auseinandersetzung
mit sogenannten ,kritischen Themen im interkulturellen Bildungsbereich benétigt
eine fundierte und gut vorbereitete Unterrichtsplanung. Parallel dazu bedarf es guter
auflerschulischer politischer Bildner, die nicht davor zuriickschrecken, auch schwie-
rige Unterrichtsfelder in Begegnungen aufzugreifen. Die oft bestehende Doktrin
bei interkultureller Begegnung, nicht iiber Politik zu sprechen, scheint in diesem
Kontext eher kontraproduktiv. Erst durch die Aushandlung in der Gruppe und in
der gemeinsamen Bearbeitung werden eigene Standpunkte deutlicher und Vorurteile
und Stereotype aufgedeckt. Hier leisten die Schulen und die einzelnen Lehrpersonen,
die bei Translimes mitmachen, einen wichtigen Schritt hin zu langfristig etablierten
und erprobten transnationalen Unterrichtseinheiten.

Auch fir kurzfristig geplante Unterrichtseinheiten, wie sie bei Gesellschaft immer
wieder vorkommen (etwa die Analyse eines Zeitungsausschnitts) sind mittlerweile
einfache Moglichkeiten vorhanden, die Presselandschaft, Landerberichte oder Sta-
tistiken fiir das Nachbarland schnell und in der eigenen Sprache zu finden."

Wie aber sehen Praxisformen und Bildungsangebote aus, die die interkulturellen und
transnationalen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern férdern? Zunichst
kann auf der Ebene des Unterrichts ein transnationales Schulcurriculum etwa durch
entsprechende Unterrichtseinheiten im Fachunterricht stattfinden. Ferner kénnen
durch interkulturelle Trainings oder ein erweitertes Fremdsprachenangebot in der
Sprache des Nachbarlandes konkrete Beitrige dazu geleistet werden, Kontakthiirden
abzubauen bezichungsweise das Nachbarland prisenter werden zu lassen."

Auf Schulebene lieffen sich beispielsweise durch Projekttage zu europiischen oder
anderen Themen oder durch interkulturelle Feste und Veranstaltungen effektive
Kontakte zwischen Schiilerinnen und Schiilern beiderseits der Grenze schaffen.

Auf schuliibergreifender Ebene ist an die Gestaltung von Schulpartner-
schaften, auflerschulischen Kooperationen, Schiileraustauschen, Exkursio-
nen ins Nachbarland und vieles mehr zu denken.

10 Hier sei etwa auf das Portal eurotopics hingewiesen, das Europiische Presselandschaft tagesaktuell und in ver-
schiedenen Sprachen tbersetzt und kommentiert (siche: https://www.eurotopics.net/de/ [Stand: 30.09.2016]).

1 Etliche freizugingliche Methodenhandbticher sind hierzu zu finden (vgl. Council of Europe 2012, abrufbar unter:
http://www.coe.int/en/web/compass/home [Stand: 30.09.2016]; fiir Grundschulen: http://www.compasito-zmrb.ch/
compasito/ [Stand:30.09.2016]). Gerade fiir den deutsch-polnischen Bereich sei auch auf die diversen Publikationen
zu Sprachanimationen und Begegnungen hingewiesen (siehe: http://www.dpjw.org/publikationen/methodik-des-
jugendaustauschs/ [Stand:30.09.2016]).
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Praxisformen transnationaler Bildungsangebote in der Schule

Betriebspraktika
im Nachbarland

Gastschul- Kooperation mit auBer-
aufenthalte schulischen Initiativen
und Bildungstrégem

Exkursionen Fremdsprachen-

Assistentln Transnationale

Lehrerkooperation

Latamia-Projekte Transnationales Interkulturelle
Schulprogramm Schiilerbibliothek

Schulpartner- Interkulturelle Unterrichts- Klassen- Themenwochen Jugend-
schaften Feste einheit Partnerschaften begegnung

Klassenfahrten Projekttag Deutsch/Palni- Interkulturelles Binationale Binationale
sche Sprach AG Trainng Klassen Projekte
Schiilerin

Cch Schuleb u

fende El;ne

@ Matthias Busch

Abb. 1: Ebenen transnationaler Schulentwicklung:

Ein solches transnationales Schulprofil kann nur dann nachhaltig und lebendig in
Schulen verankert werden, wenn es langfristig in einem ressourcenorientierten, von
allen Beteiligten getragenen Gestaltungsprozess entwickelt und schrittweise imple-
mentiert wird. Erfolgreich eingefihrt und kommuniziert, bildet es nicht nur einen
entscheidenden Standortvorteil in der Auflenwahrnehmung, sondern verbessert auch
nach innen Faktoren wie Unterrichtsqualitit, Lernkultur, Arbeitszufriedenheit und
kollegiale Zusammenarbeit.

Aus den Ausfihrungen wird deutlich, dass ein derartiges Vorhaben keinesfalls inner-
halb von zwei Jahren abgeschlossen werden kann. Transnationale Schulentwicklung
entwickelt sich fortlaufend weiter und ist niemals abgeschlossen.

3. Projektverlauf

Um einen genaueren Uberblick iiber den Projektverlauf zu geben und ein Beispiel fiir

transnationale Schulprogrammarbeit hin zu transnationalen Bildungslandschaften
aufzuzeigen, werden die einzelnen Fortbildungsmodule hier kurz zusammengefasst.
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Modul I (27.-28.03.2015) diente vor allem dem Kennenlernen der teilnehmenden
Schulen untereinander. Die Richtlinien des Projektes 7ranslimes wurden ausfithrlich
mit den Multiplikatoren diskutiert. Besprochen wurden die Projektziele sowie die
ihnen entsprechenden Formen einer partizipativen Unterrichts- und Schulentwick-
lung. Die Multiplikatoren unterzogen ihre Schule einer Analyse, so dass konkrete
institutionelle und kollegiale Merkmale hervorgehoben werden konnten, die halfen, eine
schultypische Herangehensweise an die Projektziele und ihre Realisierung zu erarbeiten.
Zentral dabei war die Reflexion tiber mogliche Mafinahmen zur Unterstitzung der
Grenzkompetenz im Rahmen der schulischen und auflerschulischen Bildung.

In Modul II (29.-30.05.2015) wurde die deutsch-polnische Grenzregion als trans-
nationale Bildungslandschaft vorgestellt und im Hinblick auf ihre Bildungsschitze
(u.a. Fachliteratur, Unterrichtsgegenstinde, Exkursionsorte, Kooperationspartner
usw.) analysiert. Die Multiplikatoren wurden tiber verschiedene Moglichkeiten der
Forderung von schulischen und auflerschulischen Projekten informiert und beka-
men Einblicke in relevante Forderungsrichtlinien. Dartiber hinaus entwickelten sie
konkrete Ideen fiir den Einsatz regionalorientierter Inhalte ins Unterrichtsgeschehen
im Rahmen einzelner Schulficher und Projekte sowie mogliche Kooperationen mit
regionalen Partnern, die das didaktische Angebot ihrer Schulen erginzen wiirden. Es
wurden auch erste Gedanken zum Schulinternen Lehrerfortbildungstag (Schilf-Tag)
gemacht, den die Multiplikatoren im Herbst 2015 fiir ihr Kollegium organisierten.

In Modul IIT (11.-12.09.2015) arbeiteten die Multiplikatoren konkret an der Un-
terrichtsentwicklung. Als methodische Ergidnzung wurden hier Ziele und Me-
thoden des interkulturellen Lernens dargestellt, die im Prozess der Entwicklung
des transnationalen Schulprofils eingesetzt werden konnten. Die Grundlagen der
Europadidaktik und der Begriff der Europakompetenz wurden reflektiert, indem
sie aus einer kontrastiven deutsch-polnischen Perspektive als konkretes didaktisches
Konzept diskutiert wurden. Jede teilnehmende Schule formulierte Vorschlige der
Umsetzung des europadidaktischen Lehrens und Lernens. Weiterhin fand die Pla-
nung des Schulinternen Lehrerfortbildungstags statt.

Im Oktober und November 2016 wurden die Schulinternen Lehrerfortbildungstage
durchgefiihrt. Mit Unterstiitzung der prozessbegleitenden Expertinnen und Exper-
ten haben die Multiplikatoren die Schilf-Tage geplant und geleitet. Dem jeweiligen
Schulkollegium wurden die im Vorfeld (wihrend der einzelnen Module) von den
Multiplikatoren erarbeiteten Ideen fir eine partizipative Unterrichts- und Schul-
entwicklung prisentiert. In fichertibergreifenden Gruppen haben die Lehrenden
an der Konzeption konkreter Unterrichtseinheiten und Projekte gearbeitet. Ihre
Realisierung wurde schulintern geregelt. Bis Sommer 2016 wurden sie durchgefithrt
und dokumentiert.
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Erste Berichte tiber die Durchfihrung der entwickelten Unterrichtseinheiten und
Projekte wurden in Modul IV (12.-13.02.2016) prisentiert. Wihrend des Treffens
wurden auch Formen der transnationalen Kooperationen sowie Wege zu ihrer Ent-
wicklung noch ausfihrlicher besprochen. Die teilnehmenden Schulen diskutierten
die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Partnern aus der deutsch-polnischen
Grenzregion, die in den jeweiligen Unterrichtseinheiten und Projekten didaktisch
angeschlossen werden koénnten. Zudem wurden die Grundlagen der schulischen
Offentlichkeitsarbeit vermittelt, deren Richtlinien den jeweiligen schulspezifischen
Bediirfnissen zugeschrieben wurden.

Um mit einer breiten Offentlichkeit ins Gesprich zu kommen, sich iber andere
Moglichkeiten transnationaler Schulprofile zu informieren, Anregungen fiir die
eigene Arbeit zu bekommen und sich gleichzeitig als Schule in der Grenzregion
prisentieren zu konnen wurde fiir Anfang 2016 eine Fachkonferenz organisiert. Die
Multiplikatoren wirkten aktiv an der Planung und Gestaltung der Konferenz mit.
Sie gestalteten den Messestand der Schule bei der Kontaktborse (dem sog. Markt
der Moglichkeiten) und bereiteten eine Prisentation ihrer Arbeit in einer der auf der
Konferenz stattfindenden drei folgenden Arbeitsgruppen vor:

*  Schulprogrammarbeit: Auf dem Weg zum transnationalen Schulprofil,

*  Forderung von regional verankerter Europakompetenz und interkulturellem
Lernen im Fachunterricht,

*  Partnerschaften und Kooperationsprojekte zwischen Schulen und auflerschuli-
schen Bildungstrigern.

Die Fachkonferenz , Schule grenzenlos vernetzen“~ Transnationale Bildungslandschaften
in europdischen Grenzregionen entwickeln und gestalten fand in Schlofl Trebnitz vom
19. bis 20. Februar 2016 statt. Als Treffen von schulischen und auflerschulischen
Akteuren der europiischen Grenzregionen bot die Fachkonferenz Gelegenheit
zum Erfahrungsaustausch sowie zur Suche nach neuen Partnern. Durch die aktive
Teilnahme an Workshops, Arbeitsgruppen und Podiumsdiskussionen kamen die
Multiplikatoren ins Gesprich mit Vertreterinnen und Vertretern verschiedener Bil-
dungstriger, die in Grenzgebieten titig sind.

Ziel der Konferenz war es, die transnationalen Bildungslandschaften verschiedener
Grenzregionen Europas zu veranschaulichen, gute Beispiele gelungener transnati-
onaler Bildungspraxis kennenzulernen und gemeinsam tber Schwierigkeiten und
Handlungsspielrdume sowie regionale Besonderheiten zu diskutieren. Tagespolitische
Ereignisse wie die Diskussion iiber eine Beendigung des Schengen-Vertrages, das
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Thema von offenen Grenzen und den Umgang mit den Folgen von Flucht und Asyl
in Europa sowie nationale Bildungspolitik standen bei den verschiedenen Workshops,
aber auch bei den Vortrigen im Raum.

Seit Ende Februar 2016 wurde intensiv an der Planung und Realisierung weiterer
Unterrichtseinheiten und Projekte gearbeitet. Gleichzeitig dokumentieren die ein-
zelnen Schulen Unterrichtseinheiten und Projektinhalte, die sie im Rahmen der
transnationalen Schulentwicklung erstellt haben. Die Multiplikatoren wurden im
Rahmen eines Online-Coaching beraten und unterstiitzt.

Das letzte Modul V fand am 7. Oktober 2016 statt. Die Lehrerinnen und Lehrer
berichteten iiber den aktuellen Stand an ihren Schulen und stellten die Dokumen-
tationsordner zusammen.'? Die Vielfalt der Translimes-Ergebnisse ist dabei enorm.

Auf Ebene von Unterrichtseinheiten finden sich eine Vielzahl von methodisch durch-
dachten und zielgruppenabgestimmten Einzeleinheiten, die von kleinen Unterrichts-
sequenzen (etwa Zahlenraum von 1 bis 20 in der Fremdsprache, Hoflichkeitsformen
oder Begruflungen, kleine landeskundliche Einsichten in das Nachbarland), die ohne
viel Aufwand bestehende Unterrichtsplanung erginzen konnen, zu mehrstindigen
Unterrichtseinheiten reichen, die sich mit einzelnen transnationalen Unterrichtsge-
genstinden beschiftigen und bereits in den Lehrplan der jeweiligen Schule integriert
wurden. Die Dokumentation zielt dabei darauf ab, fir das gesamte Kollegium nutzbar
zu sein. So finden sich neben Erfahrungsreflexionen und Check-Listen auch Kopier-
vorlagen und andere Materialien. Ziel ist es hierbei, kurze Wege auch fiir Lehrkrifte,
die keine Multiplikatoren sind, zu transnationalen Unterrichtseinheiten zu schaffen.

Auf der Ebene des Schullebens findet sich in bereits durchgefithrten oder konkret
geplanten Formaten und Projekten ebenfalls ein sehr umfinglicher Ideenkorpus.
So fanden in den zwei Projektjahren innerhalb der 7#anslimes-Schulen etwa 20
Begegnungsprojekte mit alten und neuen Partnern statt. Auf diversen Schulfeiern
und Sportfesten waren einzelne Klassen oder ganze Schulen von polnischen oder
deutschen Partnerschulen anwesend und es wurden gemeinsame Wettbewerbe oder
Musikveranstaltungen durchgefiihrt.

Deutlich wurde bei diesem Abschlussmodul, wie vielseitig transnationale Schulent-
wicklung sein kann und wie langfristig sie angelegt sein muss. Insofern wiinschten
sich die Multiplikatoren fiir die Folgejahre weitere Zusammenkiinfte, um mit den
im Projekt neu gefundenen Partnern weitere Projekte anzugehen und sich auszutau-

12 Die Ordner kénnen im Archiv fiir transnationale Partizipation in den Rdumlichkeiten von Schlof Trebnitz e.V.
eingesehen werden. Siehe: http://participation-transnational.eu/node/117 [Stand: 08.10.2016].
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schen. Auch neue Schulen sollen hieran teilnehmen. Die entstandenen Materialien
und Projektformate sind weiter zu verfeinern. Die nichsten Jahre werden insofern

Uber den Erfolg des Projektes entscheiden.

Im Rahmen der Fachtagung am 7. November 2016 in Trebnitz wurde das Projekt
offiziell abgeschlossen. Die Schulen wurden offiziell als 7rans/imes-Schulen ausge-
zeichnet und zertifiziert. In einem festlichen Rahmen wurden hier die Erfolge und
Beispiele gelungener transnationaler Schulentwicklung und die Projektergebnisse
vorgestellt. Weiterhin wurden Workshops zu einzelnen Aspekten transnationaler
Bildung und Schulentwicklung angeboten.

Das Bildungs- und Begegnungszentrum Schlof Trebnitz e.V. strebt eine Fortfithrung
von Translimes in den niachsten Jahren an.

4. Zusammenfassung

Transtimes — Schule in der Grenzregion ist als umfangreiche, stark prozessbegleitende
und enge Schulentwicklung konzipiert worden. Die Multiplikatoren der Translimes-
Schulen wurden wihrend der gesamten Projektlaufzeit begleitet und unterstitzt. Die
umfingliche Mitarbeit und Unterstiitzung seitens der Schulleitung war dabei ebenso
wichtig wie die kontinuierliche und motivierte Mitarbeit des gesamten Kollegiums.

Die enorme Bedeutung der Einzelnen muss hier hervorgehoben werden. Schullei-
tungen, die offiziell Begegnungsprojekte oder transnationale Schulprofile f6rdern,
setzen diese keinesfalls um. Sie schaffen hochstens den Rahmen fir Aktivitit des
Kollegiums. Was bei der Arbeit mit Schulen in der Grenzregion immer wieder deut-
lich wird, ist die grofle freiwillige Arbeitsaufnahme von engagierten Lehrkriften,
die als Bedingung fir Kontakt zwischen deutschen und polnischen Schiilerinnen
und Schilern steht.

Translimes ist hier ein Versuch, einen Zuwachs an konkreten Begegnungen von
Lehrkriften, Kindern und Jugendlichen in der Grenzregion zu erzielen. Wenn
Schiilerinnen und Schiiler sich in ihren Schulen bereits frith mit Aspekten der jeweils
anderen Kultur und Nation auseinandersetzen, wenn sie zumindest grundlegende
sprachliche Orientierungsmoglichkeiten bekommen, wenn sie mit Schilerinnen und
Schilern aus Kooperationsschulen gemeinsam Feste feiern oder sich gegenseitig zu
Sportwettkimpfen oder Weihnachtssingen einladen, wenn jeder Schiler und jede
Schilerin weif}, ,in der dritten Klasse fahre ich auf eine deutsch-polnische Begeg-
nung®, oder wenn in Fichern wie Gesellschaft oder Geschichte die Moglichkeit
genutzt wird, aus zwei nationalen Deutungsriumen und Offentlichkeiten heraus
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einen Unterrichtsgegenstand zu betrachten, gerade auch an auflerschulischen Lern-
orten, dann eréffnet sich hierdurch die Moglichkeit, eigene Interessen an der jeweils
anderen Kultur zu bekommen, Freundschaften zu knipfen und aktiv und individuell
die Grenzen zu tiberwinden.

Der treibende Motor bei Translimes sind die Multiplikatoren. Sie wurden fiir die
Fortbildungsmodule zwar von ihrer Schule freigestellt, dartiber hinaus leisteten sie
allerdings sehr viel zusitzliche Arbeit. Sie planten Unterrichtseinheiten, Projekte und
gemeinsame Schulfeste, sprachen das Kollegium auf Fachkonferenzen oder direkt an
und hielten den Kontakt zwischen Schule und Projektteam. Mit der Vorbereitung der
Schilf-Tage setzten sie den fiir ihre jeweilige Schule passenden Fokus. Durch dieses
Engagement und die kontinuierliche Mitarbeit im Projekt konnten tiberhaupt erst
tiinf transnationale Schulprofile in der deutsch-polnischen Grenzregion entstehen, die
je nach den Moglichkeiten und Zielsetzungen der jeweiligen Schulen ihren Beitrag
zu der Entstehung einer transnationalen Bildungslandschaft leisten.!

Das Projektende ist auf diesem Weg lediglich ein Zwischenschritt. Einerseits wird der
Schulentwicklungsprozess an den Translimes-Schulen weiter fortgesetzt werden. Die
entstandenen Schulprogramme sind in ihrer derzeitigen Fassung Orientierungshilfen und
geben Anreiz, sich als Lehrkraft einer transnationalen Unterrichtsgestaltung anzunihern.
Dabei kann es allerdings nicht bleiben. Die Lehrerinnen und Lehrer der Translimes-
Schulen werden sich langfristig und jeweils individuell mit ihrem Bildungsauftrag in
einer im Entstehen begriffenen transnationalen Bildungslandschaft auseinandersetzen
mussen, weitere Unterrichtseinheiten planen und gemeinsam mit Kolleginnen und
Kollegen von der anderen Seite der Grenze und in Kooperation mit auflerschulischen
Bildungstrigern Projekte planen. Hier kommt jedem Akteur — ob schulisch oder au-
Rerschulisch — eine wichtige Rolle im Gestaltungsprozess der Grenzregion zu.

Andererseits wird eine Fortsetzung des Projekts durch einen derzeit laufenden
Projektantrag angestrebt. Um dem groflen Interesse von Seiten der Schulen in der
Grenzregion an transnationalen Fortbildungen zur Unterrichts- und Schulentwicklung
gerecht zu werden und niedrigschwellige Einstiege in die transnationale Bildung zu
erdffnen, wurde das bisherige Konzept zu einem Baukastensystem umorganisiert,
das von interessierten Schulen weiterhin sowohl als vollstindige Weiterbildung als
auch nur zu einzelnen Themenbereichen gebucht werden kann. Das Angebot soll
hierdurch auch auf weitere Grenzregionen tibertragbar gemacht werden.

Grenzregionen kommt in Europa eine zentrale Bedeutung zu. An ihnen ist ein direktes

3 Eine Projektdokumentation mit genaueren Projektergebnissen ist im Erscheinen (vgl. Schloff Trebnitz 2016). Die
einzelnen Schulprofile und Unterrichtseinheiten kdnnen im Archiv fiir transnationale Partizipation in Schlof Trebnitz

eingeschen werden (siche: http:/participation-transnational.eu/node/117 [Stand: 30.09.2016]).

279



Miteinander oder auch eine klare Trennung der Menschen sichtbar und genau dort
kann am Wirkungsvollsten gemeinsam an diesem gemeinsamen Projekt gearbeitet
werden. Translimes — Schule in der Grenzregion ist der Versuch, dieses gemeinsame
Projekt auf schulischer Ebene anzugehen.
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Schulportréts der Translimes-Projektschulen'

Die Kleeblattschule Seelow

Die Kleeblattschule Seelow ist eine Schule fiir Kinder mit dem sonderpiddagogischen For-
derschwerpunkt Lernen. Sie befindet sich im Landkreis Mirkisch Oderland in Seelow.

Das Einzugsgebiet unserer Schule erstreckt sich von Miincheberg bis an den 6stlichen
Rand des Oderbruchs und von Wriezen bis nach Lebus. Im Schuljahr 2016/2017
lernen an unserer Schule 108 Schiilerinnen und Schiiler.

Die grundlegende Aufgabe aller am padagogischen Prozess Beteiligten ist es, die
Schilerinnen und Schiler unserer Schule bei der Entwicklung ihrer Personlichkeit
so zu unterstiitzen, dass ihnen eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben
moglich wird. Die Voraussetzungen, sowohl in personeller, sichlicher und finan-
zieller Hinsicht, fir die Umsetzung dieser Aufgabe zu schaffen ist das vorrangige
Ziel der Arbeit der Schulleitung. Zusitzlich gibt es einen Mafinahmekatalog, der
die Verlisslichkeit der Kleeblattschule Seelow sichert. Er enthilt verbindliche Ver-
einbarungen, die einen geregelten Ablauf des Schulbetriebes in den verschiedensten
Situationen sichern.

Unsere Schule hat durch eine vielfiltige Ausstattung die Moglichkeit zur optimalen
Forderung der Schilerinnen und Schiler. Es gibt:

» zwei PC- Riume mit Internetanschluss,
* einen Snoozelenraum,

* einen Sprachférderraum,

* einen Hauswirtschaftsraum,

* eine Turnhalle,

* ein Naturwissenschaftskabinett,

* eine Aula.

Die Schulportrits wurden gemeinsam mit den Schulen erstellt und basieren teilweise auf Texten ihrer Internetauftritte.
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Unser Schulhof ist in verschiedene Sport-, Spiel- und Erholungsbereiche gegliedert.

In unserer Schule lernen Kinder und Ju-
gendliche mit einem bestitigten Forder-
bedarf im Forderschwerpunkt ,Lernen
Hinzu kommen bei vielen Schiilerinnen
* und Schiilern Defizite in der emotional-
sozialen und motorischen Entwicklung
und im Bereich der Sprache. Die bei uns
lernenden Kinder kommen oft aus so-
zial schwachen Elternhiusern, so dass
materielle Probleme die tigliche Arbeit
erschweren. Stets sind wir bemiiht, ein
offenes und herzliches Schulumfeld zu gestalten. Pausenrdume und Sitzecken in den
Fluren sind geschaffen worden. Unsere Tiren sind stets fiir unsere Giste geoffnet.
Unser Ziel ist es, eine Lernumgebung zu schaffen, in der sich jedes Kind wohlfthlt,
in seiner Individualitit beachtet und geférdert wird.

An unserer Schule gelingt es gut, offene Unterrichtsformen umzusetzen und den
Praxisbezug herzustellen. Auch die Leistungsbewertung in verschiedensten Formen
und die Umsetzung der deutsch-polnischen Projekte werden in qualitativ hoher Form

durchgefiihrt.

An unserer Schule wollen wir alle Schiilerinnen und Schuler befdhigen, mit sich selbst
und mit ihrer Umwelt zurechtzukommen. - o

Sie sollen merken, dass sie in ihrer Schule
ernst genommen werden.

Durch angemessene Lehr- und Lernan-
gebote sollen jedem Kind und Jugendli-
chem Erfolgserlebnisse geschaffen und
so Selbstvertrauen vermittelt werden.
Das ficheriibergreifende und vernet-
zende Arbeiten ermdglichen einen um-
fassenden Wissenserwerb.

Der Einsatz vielfiltiger Unterrichtsmethoden stirkt das Problemldseverhal-
ten in allen praktischen Situationen und foérdert so die Selbststindigkeit unse-
rer Schilerinnen und Schilern. Individuelle Leistungsrickmeldungen ma-
chen es moglich, dass jedes Kind seine Lernfortschritte aufgezeigt bekommt.
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Wichtig ist uns, in unserer Schule ein Klima von Toleranz und Akzeptanz zu erzeu-
gen, angemessene und gewaltfreie Wege zur Konfliktlésung aufzuzeigen und das
Einhalten von Regeln zu erlernen.

Die mégliche Berufseingliederung ist das hochste Ziel und darauf ausgerichtet sind
die unterrichtlichen Angebote und die Freizeitangebote. Fiir die Umsetzung dieser
Ziele stehen uns verschiedenste Moglichkeiten der Kooperation und Partizipation
zur Verfugung. Partner im Ganztag, Praktikumsbetriebe und Vereine der Region
ermoglichen oftmals das Lernen in auflerschulischen Lernorten oder das Lernen mit
Experten im Unterricht.

Der Schwerpunkt unserer piadagogischen Arbeit liegt im Schuljahr 2016/2017 auf
der ficheriibergreifenden Arbeit. Es bildeten sich Standardkonferenzen, die sicher-
stellten, dass in jeder Jahrgangsstufe ein schulinterner Rahmenplan entstanden ist.
Die Vorbereitung und die intensive Auseinandersetzung mit dem neuen Rahmenplan
stehen im Mittelpunkt der Diskussionen im Kollegium.

Ein wichtiger Schwerpunkt ist die Arbeit mit den Eltern unserer Kinder und Ju-
gendlichen. Es gilt, eine vertrauensvolle Atmosphire zwischen allen Beteiligten zu
schaffen und zu erhalten, um der positiven Entwicklung der Schilerinnen und Schii-
ler gerecht werden zu kdénnen. Dazu nutzen wir Elternabende, Elternstammtische,
Elternsprechstunden, Forderplangespriche und vielfiltige Aktivititen innerhalb und
auflerhalb des Unterrichtes.

Da uns die ganzheitliche Sichtweise und Forderung unserer Schilerinnen und Schii-
ler am Herzen liegt, versuchen wir in unserer Arbeit moglichst viele Partner so zu

integrieren, dass sie den Forderungsprozess der Kinder unterstiitzen.

Es werden Kompetenzen anderer Stellen genutzt, um unsere Arbeit mit deren Wissen
zu erweitern. Um ein abwechslungsreiches Ganztagsangebot zu sichern, konnten
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wir viele Kooperationspartner gewinnen. Unterstiitzt werden die Ganztagsangebote
durch Lehrkrifte und Erzieher unserer Schule.

Die Kooperationspartner unserer Schiilerinnen und Schiiler zur Berufsorientierung
sowie die Betriebe ermdglichen unseren Jugendlichen, sich in den verschiedensten
Berufsrichtungen auszuprobieren.

Eine langjdhrige Zusammenarbeit besteht mit dem Bildungs- und Begegnungszentrum
Schlof§ Trebnitz e.V. Diese begleitet Projekte verschiedenster Art (Clownstheater,
Plakatwerkstitten, deutsch-polnische Jugendbegegnungen).

Um unsere pidagogische Arbeit zu optimieren, existieren an unserer Schule ein
Hospitations- und Fortbildungskonzept. Dadurch soll die gemeinsame Arbeit stirker
hinterfragt und mit Qualititsstandards abgepriift werden. Nach den Hospitationen
durch die Schulleitung und durch Fachkollegen wird ein individueller Fortbildungs-
bedarf ermittelt.

Um den Erfolg der pidagogischen Arbeit an der Schule zu messen, ist eine Evaluation
der geleisteten Arbeit erforderlich, in deren Auswertung dann die Stufe der nichsten
Entwicklung abgeleitet werden kann. In jedem Schuljahr werden Entwicklungs-
schwerpunkte gesetzt, die dann Gberwiegend mittels Fragebogen evaluiert werden.
Es gibt Lehrer-, Eltern- und Schilerfragebogen.

Die Kleeblatt-Schule versteht sich als Partner verschiedenster Institutionen. Diese

usammenarbeit wird genutzt, auflerschulische Lernorte zu besichtigen bzw. Ex-
Z beit wird genutzt, aulerschulische L t besichtigen bzw. E
perten in das Unterrichtsgeschehen mit einzubeziehen.
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Grundschule ,Jozef Vervoort” Dolgelin

Die Grundschule ,Jozef Vervoort gehért zum Landkreis MOL und befindet sich
im Amtsbereich des Amtes Seelow-Land. Dolgelin ist ein Ortsteil der Gemeinde
Lindendorf, am Rande der Seelower Hohen und dem Landschaftsschutzgebiet
Oderhinge, in dem die Adonisroschen wachsen. Das Kennenlernen dieses Land-
schaftsschutzgebietes ist ein Teil des Schullebens. Triger dieser Grundschule ist seit
2011 die Gemeinde Lindendorf, die als Nachfolger des Schulverbandes Dolgelin
— Alt Zeschdorf (1992 — 2010) die Tragerschaft Gbernahm. Im Jahr 1968 erfolgte
die Grundsteinlegung eines der heutigen Schulgebdude. 1990 wurden das zweie-
tagige Schulgebiude und 1991 die Turnhalle dem Schulbetrieb tGbergeben.

Zum Schulkomplex zihlen zwei miteinander baulich verbundene Schulgebiude, eine
Turnhalle, ein separater Speiseraum, ein Pausenhof, ein Hortspielplatz, eine grofle
Spielwiese mit integriertem Fuflballplatz und eine Weitsprunganlage. Mit dem Aus-
laufen der Oberschule Dolgelin im Juli 2007 nutzen die Grundschule , Jozef Vervoort*
und der Hort ,Happy Kids“ diese értlichen Gegebenheiten. In Zusammenarbeit von
Schule, Hort und Eltern wurde der Pausenhof kindgerechter und der aktiven Erholung
dienend umgestaltet. Die Pflege und Erginzung der getroffenen Mafinahmen gehort
zu den Aufgaben des Schulpersonals, der Lehrerinnen und Lehrer und Schiilerin-
nen und Schiiler des Schultrigers und der Kooperationspartner der Schule und des
Hortes. Die Gemeinde Lindendorf nahm sich der umfangreichen Sanierungsbedar-
fe an den Gebduden von Schule und Turnhalle an.

285



Seit 2008 intensivierten die Lehrkrifte der Schule die Suche nach unterstiitzenden
Methoden zur Férderung von Lernerfolgen bei Kindern im gemeinsamen Unterricht.
Eine Trainings- und Therapiemethode, die durch Herrn Jozef Vervoort an der Europa-
Universitit Viadrina in Frankfurt/Oder Vorgestellt wurde, Uberzeugte. Es kam eine

; " ' Kooperation mit dem hie-
sigen eingetragenen Verein
»2Klangfalter zustande und
es wurde mit dem Horch-
training fiir Jahrgangsstufen
1-2 begonnen. Zum Schul-
jahr 2016/17 konnte unsere
Grundschule mit Unterstiit-
zung der Gemeinde Linden-
dorf als Schultriger und des
Fordervereins Grundschule und Hort Dolgelin e.V. die technische Ausstattung
erwerben und so die Fortsetzung des Horchtrainings sichern.

Die Schiler der Grundschule ,Jozef Vervoort“ werden von sieben Pidagogen un-
terrichtet, die zum grofiten Teil schon langjihrig an der Grundschule titig sind.

Es wird eine positive Lernatmosphire durch aktive Wissensaneignung erreicht, bei

der jede Schiilerin und jeder Schiiler individuell gefordert wird. Im Mittelpunkt

hierbei steht die vielfiltige Férderung der Lesekompetenz.

*  Schulalltag ist Lesealltag. Die Schiilerinnen und Schiiler entwickeln ihre Lese-
kompetenz weiter, indem sie Leseverstindnis und Lesetempo verbessern sowie

ihr Allgemeinwissen erweitern und eigene Leseinteressen ausbilden.

*  Alle Schiilerinnen und Schiiler werden zu aktivem, systematischem und eigen-
verantwortlichem Lernen befahigt und hingefiihrt.

*  Die Kinder werden bei ihrer individuellen Lernentwicklung unterstitzt, um
auch die Entwicklung der sozialen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schi-
ler zu fordern.

*  Forderung der Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler.

*  Erziehung hin zu gegenseitiger Achtung und Toleranz, zu Selbststindigkeit
und Teamfihigkeit.

* Die Schiilerinnen und Schiiler lernen Konfliktbewiltigung durch Kommuni-
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kation. Das Kollegium legt groflen Wert darauf, erworbene Qualifikationen
durch kontinuierlichen und zielgerichteten Kompetenzerwerb weiterzuentwi-

ckeln.

*  Das Kollegium verpflichtet sich, individuelle wie auch alle Kollegen betreffen-
de Qualifizierungsmafinahmen wahrzunehmen. Eine enge Zusammenarbeit
mit den Kooperationspartnern ist Voraussetzung.

*  Wichtige Kooperationspartner sind die Eltern. Thre Einbeziehung in das
Schulleben nimmt einen hohen Stellenwert ein.

* Das gesamte Schulteam arbeitet eng mit allen Kooperationspartnern zusam-
men, um Transparenz und Aktivitit zu fordern.

Ein weiteres Highlight der Grundschule ist der dazugehérige Hort. Dort kénnen
die Kinder vor und nach dem Unterricht betreut werden.

Die Arbeit im Hort orientiert sich an den Grundsitzen der elementaren Bildung,
deren Bereiche sich im Tagesablauf widerspiegeln:

*  Korper, Bewegung und Gesundheit

*  Sprache, Kommunikation und Schriftkultur
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*  Musik

*  Darstellen und Gestalten

*  Mathematik und Naturwissenschaft
*  Soziales Leben

Erziehung, Betreuung, Bildung und Versorgung der Kinder stehen im Fokus dieser
Einrichtung, die hier ihren individuellen Bediirfnissen nachgehen kénnen; die ihren
eigenen Weg finden, entdecken und lernen. Sie erfahren eine Zeit zwischen Verselb-
stindigung und Angewiesen-Sein.

Die Erzieher miissen dem gerecht werden und nach geeigneten Methoden der Erfah-
rungsbereicherung und Wissenserweiterung suchen, um eine lebensnahe Pidagogik,
die sich an den Kindern orientiert, zu gewihren. Das Kind steht im Mittelpunkt, d.h.
das Ganze zu betrachten: personliche Erlebnisse, Ideen, Interessen, gesellschaftliche
und umweltbezogene Akzente. Erfahrungen der Kinder z. B. in der Familie, mit ihren
Freunden, im Hortalltag werden erkannt und analysiert. Die Kinder werden von den
Erziehern im Hinblick auf ihre Selbstwerdung und das Hineinwachsen in die soziale
Lebenswelt orientiert und begleitet. Um fachliche Kompetenz auf aktuellem Stand
in die Arbeit zu reflektieren, nimmt jeder Erzieher regelmiflig an Weiterbildungen
teil und es werden Teamberatungen durchgefiihrt.
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Schule am Tornowsee

Die Schule am Tornowsee ist eine Grundschule fiir Schiilerinnen und Schiiler mit einem

bestitigten Forderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung. Die Schule
als separate Schule gibt es seit 1991, vorher war die Schule einem Heim angegliedert.

In der Regelschule fallen immer wieder Schilerinnen und Schiiler auf, die grofie
Schwierigkeiten haben, im tblichen schulischen Rahmen zu lernen. Dabei han-
delt es sich um Kinder mit verschiedenen Stérungsbildern. Egal, ob diese Kinder
unter einer Aufmerksamkeitsstorung oder Kontaktstérung, unter Hyperaktivitit
oder Aggressivitit, unter Autismus, unter einer Angststorung oder einer ande-
ren emotionalen Stérung leiden - nicht selten geraten sie in einen Teufelskreis
sozialer Ausgrenzung, schulischer Misserfolge und vielfiltiger Frustrationserleb-
nisse. Solche Schiilerinnen und Schiiler haben das Recht auf individuelle (son-
der-)pidagogische Hilfe und Forderung. Besondere Unterstiitzung ist dabei so-
wohl in der wohnortnahen Grundschule als auch in Integrationsklassen moglich.

Ziel der schulischen Arbeit ist stets die Riickfiihrung in die wohnortnahe Grund-
schule. Eine solche Re-Integration ist ein sensibler Prozess, der intensiv vorbereitet
und begleitet werden muss. Die Schule am Tornowsee versteht sich aus diesem Grund
als Durchgangsschule, in der Kindern geholfen wird, schulische Lernformen und
sozial kompetentes Verhalten zu verinnerlichen. Je eher ein Kind in die schulische
Einrichtung kommt und je enger sich die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und
Schule gestaltet, desto grofier die Aussicht auf eine erfolgreiche schulische Riickfiih-
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rung und Normalisierung. Das Ziel ist es, jedem Kind eine ganztigige Forderung und
Betreuung zu erméglichen. Dazu ist ein enger Kontakt zu den wohnortnahen Kitas,
Horten und Tagesgruppen nétig. Fiir circa ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler
kann vor Ort ein Ganztagsangebot mit integrierter Nachmittagsbetreuung unterbreitet
werden. Voraussetzung fiir die Aufnahme ist die Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs im Forderbereich ,emotionale und soziale Entwicklung® und dessen
schulamtliche Bestitigung. Der Transport der Kinder erfolgt in der Regel durch
Kleinbusse und wird fiir die Kinder aus dem Landkreis vom Schulverwaltungsamt
beziehungsweise anteilig von den Eltern finanziert.

Unterricht in der Schule am Tornowsee heif3t:

* Lernen nach dem Rahmenlehrplan Grundschule,

* maximal 10 Schilerinnen und Schiiler pro Klasse in den Klassenstufen 1 bis 6,
* individuelles Eingehen auf die Leistungsvoraussetzungen des Kindes,

*  Verstindnis und Konsequenz beim Abfordern schulischer Leistungen
Handlungsorientierung und Methodenvielfalt,

* Einsatz von Verstirkersystemen zur Bekriftigung vereinbarter Regeln und
Normen,

* auf die Klasse bezogenes Training des Sozialverhaltens im Rahmen der
wochentlichen Schwerpunktstunden.

290



Individuelle schulische Forderung erfolgt:

* entsprechend den Empfehlungen des Forderausschusses und auf der Grundla-
ge eines Forderplanes,

* durch Binnendifferenzierung im Unterricht,

*  durch die Arbeit in Kleingruppen insbesondere zum Abbau von Teilleistungs-
storungen,

* durch therapieorientierte Angebote der Schulsozialarbeiterin,

* im Bereich der Sprache bei diagnostizierter Sprachbehinderung durch Sprach-
heilpidagogen und eine Logopadin,

* im wochentlichen Training der sozialen Kompetenzen,

*  fur Kinder mit gravierenden emotionalen Stérungen mit Hilfe der Musikthe-
rapie (finanziert durch Spenden),

* mit Hilfe einer Ergotherapie vor Ort.
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Szkota Podstawowa nr 2 im. Przyjaciét Ziemi
in Kostrzyn nad Odrg

(Die Freunde-der-Erde-Grundschule Nr. 2 in Kostrzyn nad Odra)

Die Grundschule wurde 1964 erbaut und ist somit eine der tausend Schulen, die anlasslich
der Tausendjahrfeier von Polen in den 1960er Jahren erbaut wurden. Der Name (Freunde
der Erde) wurde der Schule von dem Leitungsorgan gegeben — dem Stadtrat von Kostrzyn
nad Odrg. Die mit dem Namen der Schule verbundene Idee driickt sich in mehreren
naturgebundenen Veranstaltungen wie z.B. ,Tag der Erde® oder ,Oko-Woche“ aus. Als
Bildungs- und Erziehungsstitte beherbergt die Grundschule zurzeit eine Vorschulklasse
(Klasse 0), zwei Klassen 1, sieben Klassen 2, sechs Klassen 3 der Etappe I und jeweils vier
Klassen 4, 5 und 6 der Etappe II des polnischen Bildungssystems.! Dartiber hinaus gibt es in
der Schule zwei Forderklassen fiir Kinder mit Gutachten der Psychologisch-Padagogischen
Beratungsstelle tiber die Notwendigkeit der Sonderbildung.

Mission der Schule ist die Erziehung und Forderung von Schiilerinnen und Schiilern
dahin, dass sie:

* zum Lernen auf weiteren Bildungsetappen vorbereitet sind,

* ihre Begabungen und Interessen weiterentwickeln kénnen,

! Die Grundschulbildung wird im polnischen Bildungssystem auf zwei Etappen realisiert: Etappe I umfasst Klassen
1-3 und Etappe II - Klassen 4-6.
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* lernen konnen,

* aufgeschlossen, kreativ und kommunikativ sind,

* sich um ihre korperliche Entwicklung kiimmern und die gesunde Lebensweise
bevorzugen.

Nicht selten werden die Unterrichtseinheiten im Rahmen der Zusammenarbeit mit
den benachbarten Schulen aus der Grenzregion durchgefithrt. Gemeinsame Ausfliige
und Projekte gehéren zum Schulalltag. Zu den langjihrigen Partnern gehéren u.a.
Schulen aus Seelow und Gorgast. Infolge dessen besuchen die Schiilerinnen und
Schiler Gleichaltrige der Schulen und laden sie zu sich ein. Auf dem schulischen
Sportplatz finden oft Fufballspiele oder Vélkerball-Turniere statt, bei denen Schii-
lerinnen und Schiiler beider Partnerschulen gegeneinander spielen.

Die Lehrerinnen und Lehrer, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiiler zielen darauf ab:

* die von der deutsch-polnischen Grenzregion geschaffenen Moglichkeiten im
Unterricht und im Schulalltag in die Praxis umzusetzen,

* das Leben der Schule in der Region zu konzentrieren, die Entwicklung der inter-
kulturellen Kompetenz und der fachbezogenen Fertigkeiten im Unterricht durch
Projekte und im Rahmen der Kooperationen zu férdern, die den Schiilerinnen
und Schiilern ermdéglichen, ein weltoffenes Leben in der Zivilgesellschaft und
auf dem Arbeitsmarkt der deutsch-polnischen Grenzregion zu fithren,
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* das Bild der Schule in den Augen der Schiilerinnen und Schiiler, der Eltern und
der Gesellschaft durch ihren grenziiberschreitenden Charakter attraktiver zu
machen,

* die Koexistenz verschiedener Kulturen und Ressourcen jedes einzelnen Akteurs
der Schulgemeinschaft wahrzunehmen, zu unterstiitzen und zu beachten.

b e

Seit 2002 arbeitet die Schule mit dem Kinder- und Jugendfreizeitzentrum FRIZZ-
Seelow zusammen, das Workshops veranstaltet und bei der Durchfithrung des
yFamilienfestes” mit dem Einsatz von Geriten und Fachkriften hilft. Wihrend der
Sommerferien werden auch gemeinsame deutsch-polnische Camps organisiert, dank
derer die Schiilerinnen und Schiiler die Grenzregion auf beiden Seiten der Oder
erkunden kénnen.
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Zespot Szkét im. Marii Sktodowskiej-Curie w
Kostrzynie nad Odra

(Der Maria-Sktodowska-Curie-Schulverband in Kostrzyn nad Odrg)

Der Maria-Sklodowska-Curie-Schulverband in Kostrzyn nad Odra wird von den
Schiilerinnen und Schilern als freundliche und barrierefreie Schule wahrgenommen,
in der sie sich sicher fithlen. Das hohe Bildungsniveau ist dem kompetenten Kollegium

zu verdanken. Der Schulverband beherbergt folgende Schultypen:

+  das 4-jihrige Technikum' (mit Schwerpunkten: Hotelmanagement, Okonomie,
Logistik),

* das 3-jidhrige allgemeinbildende Lyzeum und
* die 3-jdhrige Berufsschule.

Neben dem ausgebauten didaktischen Pflichtangebot kdnnen die Schiilerinnen und
Schiiler an mehreren auflerunterrichtlichen Veranstaltungen teilnehmen, wie z.B.:

! Diein dem vorliegenden Text verwendete polnische Bezeichnung technikum ist ein Aquivalent fiir eine technischen
Fachschule.
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* der Arbeitsgemeinschaft Fremdsprache,

*+ der Arbeitsgemeinschaft Sport (Handball, Volleyball),

*  der Arbeitsgemeinschaft Darstellende Kunst (Theatergruppe, Tanz-/ Zumba-Kurs),
* der Freiwilligendienst und

*  zusitzliche fachbezogene Veranstaltungen fiir Schiilerinnen und Schiler mit
Lernschwierigkeiten.

Im Rahmen der Sprachbildung kann man zwischen Englisch, Deutsch
und Russisch als Fremdsprachen wihlen.

In der Schule wirkt die Schiilerselbstverwaltung, die u.a. in Zusammenarbeit mit dem
Jugendlichen Stadtrat (poln. Mlodziezowa Rada Miasta) zahlreiche Veranstaltungen
tir die Schilerinnen und Schiiler sowie fir die lokale Umgebung organisiert. Sehr
aktiv in den nahe gelegenen Institutionen und Vereinen sind auch die schulischen
Freiwilligen. Der Schulverband nimmt auch aktiven Anteil an dem Leben der Ein-
wohnerinnen und Einwohner von Kostrzyn nad Odrg, indem er u.a. mit dem Verband
der Verbannten nach Sibirien (poln. Koto Sybirakéw), der Pfadfinderbewegung oder
Caritas Polska kooperiert. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen auch an verschiedenen
patriotischen Festveranstaltungen und Staatsfeiern in dem Stadt- und Landkreis teil.

Die Schule verfugt tiber gut ausgestattete Unterrichtsriume (darunter Chemie-,
Biologie-, Physik- und Computerraum), eine Bibliothek, eine Sporthalle, ein Fitness-
studio, mehrere Sportplitze, eine Schulbar, ein Erste-Hilfe-Zimmer und kostenfreies

WLAN-Netz im ganzen Schulgebiude.

Technikum

Seit iber 50 Jahren ist das Technikum in Kostrzyn nad Odra Bestandteil des Maria-
Sklodowska-Curie-Schulverbands. Die hier angebotenen Fachrichtungen entspre-
chen den Bediirfnissen des Arbeitsmarktes. Zu den zu am Technikum erlernenden
Berufen gehoren:

*  Techniker? fiir Okonomie (Qualifikation A.35° — Planung und Fithrung der

2

Die polnische Berufsbezeichnung technik bezieht sich auf den erreichten Abschluss einer technischen Fachschule
nach dem Abitur und den bestandenen Berufsfachpriifungen.

Die einzelnen Qualifikationen entsprechen der Liste der Bildungseffekte, die im Rahmen der berufsbezogenen
Bildung in Bezug auf die bestimmten Berufsbereiche erreicht werden sollten.
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Titigkeit in einer Organisation / Qualifikation A.36 — Buchfiihrung),

Techniker fiir Hotelmanagement (Qualifikation T.11 — Planung und Realisierung
der Dienstleistungen an der Rezeption / Qualifikation T.12 — Bedienung der
Giste in einem Objekt mit Hoteldienstleistungen) und

*  Techniker fiir Logistik (Qualifikation A.30 — Organisation und Kontrolle des
Ressourcen- und Informationsverkehrs im Produktions-, Distributions- und
Lagerungsprozess / Qualifikation A.31 — Management tber technische Mittel
bei den Lieferungsprozessen / A.32 — Organisation und Kontrolle des Ressour-
cen- und Informationsverkehrs in organisatorischen Einheiten).

WEMAZHE, S2AD JESTE
MRS JEMON
O0BCYCH

TACESNH PREYHZNE

Seit 2013 nehmen die Schiilerinnen und Schiiler der Fachrichtung Hotelmanagement
reguldr am Projekt ,,Schiilercafé — eine deutsch-polnische inklusive Schiilerfirma®im
Schlof} Trebnitz teil. Auch seit 2013 machen die Schiilerinnen und Schiiler bei der
Bildungsmesse und den Seminaren ,Arbeitsmarkt — Arbeitgeber — Arbeitnehmer —
eine Symbiose der Karriere“ (poln. Rynek pracy — pracodawca — pracownik — symbioza
kariery) mit.

Die Schiilerinnen und Schiiler der Fachrichtung Logistik nehmen an berufsbezo-
genen Schulungen und Exkursionen teil, die in Zusammenarbeit mit der Posener
Hochschule fiir Logistik (poln. Wyzsza Szkota Logistyczna w Poznaniu) organisiert
werden. Es werden zudem themenverbundene Veranstaltungen in den mit der Schule

kooperierenden Firmen durchgefithrt: ICT Poland, Arctic Paper, DPD Polska und

Inspekeja Transportu Drogowego*. In Zusammenarbeit mit den Firmen ICT Poland

* Die polnische Inspekcja Transportu Drogowego entspricht dem deutschen Bundesamt fiir Giiterverkehr.
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und LMI Wroctaw wird fir die Schilerinnen und Schiiler der Klasse 3 ein Zertifi-

katsprojekt ,Gestaltung der Sieger” (poln. Ksztaltowanie zwyci¢zcéw) veranstaltet.

Dartiber hinaus nehmen Schiilerinnen und Schiler des Technikums mit Erfolg an
Fachwettbewerben und —olympiaden (v.a. in den Bereichen Logistik, Buchfiihrung,
Unternehmenskunde) teil. Workshops mit Berufsberatern, Workshops zum Bank-
wesen, die ,Woche des Unternehmergeistes, Seminare des Karrierezentrums fiir
Jugendliche (poln. Mlodziezowe Centrum Kariery) und Treffen mit Vertretern der
Hochschulen erfreuen sich unter ihnen grofler Beliebtheit. Die Schiilerinnen und
Schiiler absolvieren auch 4-, 6- und 8-wochige Praktika in diversen Firmen.

Jedes Jahr wird dem besten Schiiler oder der besten Schiilerin des Technikums das
renommierte Stipendium des Ministerprisidenten von Polen durch den Lebuser
Wojewode und den Lebuser Leiter der Schulaufsichtsbehérde verliehen.

Allgemeinbildenes Lyzeum

Das allgemeinbildende Lyzeum am Maria-Sklodowska-Curie-Schulverband in
Kostrzyn nad Odrg ist vor ca. 45 Jahren entstanden. Seine Schiilerinnen und Schi-
ler sind ehrgeizig, aktiv und kreativ. Ihre Erfolge im Lernen, im Kunstbereich oder
im Sport werden von der karitativen Titigkeit begleitet, z.B. Kollekten fiir Be-
durftige (Lebensmittel, Kleidung, Geld) oder Blutspendeaktionen.

In der Schule gibt es Klassen mit folgenden Schwerpunkten: Journalis-
mus und Film, Biologie und Chemie, Mathematik und Physik, Sprache sowie

zahlreiche Arbeitsgemeinschaften.

Im Rahmen der Patronatsvereinbarung nehmen die Schiilerinnen und Schiiler
an Veranstaltungen der Universitit Szczecin teil. Die Schule macht bei diver-
sen Austauschprojekten mit, die mit ihren Partnerschulen und -institutionen aus
Deutschland (Seelow und Trebnitz) organisiert werden. In Zusammenarbeit mit
den Firmen ICT Poland und LMI Wroctaw wird fiir die Schiilerinnen und Schiiler
der Klasse 2 ein Zertifikatsprojekt ,Gestaltung der Sieger (poln. Ksztaltowanie
zwyciezcéw) veranstaltet. Die Schiilerinnen und Schiler des Lyzeums neh-
men mit Erfolg an Fachwettbewerben und -olympiaden teil.

Jedes Jahr wird dem besten Schiler oder der besten Schiilerin des Lyzeums das

renommierte Stipendium des Ministerprisidenten von Polen durch den Le-
buser Wojewode und den Lebuser Leiter der Schulaufsichtsbehorde verliehen.
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Berufsschule

Die Berufsschule am Maria-Sktodowska-Curie-Schulverband in Kostrzyn nad Odra
ist fir ihr freundliches Lernklima und fir die Arbeit mit Schiilerinnen und Schilern
mit verschiedenen Bildungsbedirfnissen bekannt. Der Bildungsweg in der Berufsschule
dauert 3 Jahre und wird mit einer Berufsfachpriifung oder einer Gesellenpriifung
abgeschlossen. Die praxisorientierten Veranstaltungen finden in Betrieben und die
theoretischen Veranstaltungen im Regionalen Fortbildungszentrum (poln. Regionalny
Osrodek Doksztalcania i Doskonalenia Zawodowego) in Gorzéw Wielkopolski oder
Zielona Géra (berufsbezogene Kurse) statt.

Mission der Schule: ,Wir erziehen und bilden effektiv, professionell und vielseitig®.
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Michael Christiansen

Die deutsch-danische Europaklasse —
Geschichte eines Mischerfolges

1. Einleitung

»Also, seit ein paar Monaten kann ich an dem, was meine Tochter am Wochenende
abends anzieht sehen, ob sie in Didnemark oder in Deutschland ausgeht., sagte einmal
eine Mutter einer Schiilerin, die die deutsch-ddnische Europaklasse der Gymnasien

in Tondern (DK) und Niebiill (D) besuchte.

Diese Klasse existierte von 2003 bis 2015 und setzte sich zusammen aus Schiilern
der 11. bis 13. Jahrgangsstufe beider Gymnasien sowie der deutschen, didnischen und
friesischen Minderheit. Lehrer beider Gymnasien unterrichteten dort auf Deutsch,
Dinisch und Englisch, am Ende standen als Abschluss das vollgiiltige deutsche
und dénische Abitur. Diese Klasse gibt es nicht mehr. Warum und wie, in welchem
historischen Kontext sie ins Leben gerufen wurde, wie Konzept und Praxis aussahen
und vor allem, was die Griinde fiir das Scheitern waren, soll im Folgenden niher
beleuchtet werden.

2. Konzeptionelle Grundlagen und Geschichte der Region
2.1 Historischer Kontext
2.1.1 Allgemein

Noch vor 25 Jahren gab es zwischen den beiden Schulen keinen Kontakt. Nicht aus
Griinden der Abgrenzung oder gar Abwehr, sondern einfach, weil es schon immer so
war, weil eine Staatsgrenze dazwischen lag. Um also die geschichtliche und kulturelle
Dimension der Existenz einer gemeinsamen gymnasialen Klasse im deutsch-danischen
Grenzgebiet ermessen zu konnen, ist es hilfreich, einen groben Uberblick iiber die
bewegte, oft hitzige Geschichte dieser Region zu haben.

Im Mittelalter hatte sich im Gebiet zwischen der Eider im Siiden und der Konigsau

im Norden ein Gemenge aus deutscher, plattdeutscher, ddnischer, plattddnischer und
triesischer Sprache und Kultur entwickelt. Die politische Landkarte war ebenfalls
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ein Mosaik aus Territorien, die entweder unter der Herrschaft des ddnischen Konigs
standen oder der des Herzogs von Schleswig-Gottorf oder der der sogenannten abge-
teilten Herren von Sonderburg. Uber lange Zeit regierte und fungierte der dénische
Konig in Personalunion tiber die Gottorfschen Territorien bzw. umgekehrt. Die
schleswig-holsteinische Landesgeschichte ist auch deswegen so kompliziert, weil
Schleswig-Holstein eben im Einflussbereich zweier grofier Kulturkreise liegt: dem
deutschen und dem skandinavischen.

Wie im Mittelalter und der frithen Neuzeit tiblich, sprachen Beherrschte und Herrschaft
nicht unbedingt dieselbe Muttersprache oder teilten denselben kulturellen Hintergrund.
Die Kultur- und Sprachzugehérigkeit bestimmte sich im Landesteil Schleswig eher
nach dem sozialen Status, nicht so sehr nach der territorialen Zugehorigkeit. In der
Kaufmannsstadt Tondern war plattdeutsch die am meisten gebrauchte Sprache, in
den Dérfern nordlich und ostlich wie z.B. in Nolde eher Sonnejysk (Plattdénisch),
in den Dorfern nahe der Westkiiste und auf den Inseln meist Friesisch, am Hofe zu
Kopenhagen und zu Schleswig Hochdénisch und Hochdeutsch oder zu Zeiten gar
Franzosisch.

Erstim 19. Jahrhundert begann, wie tiberall in Europa, die Seuche des Nationalismus
ihr am Ende todbringendes Werk und beendete dieses Neben-, Uber-, Unter- und
Miteinander. Plotzlich konnten und wollten viele sich nicht mehr nur hungrig, miide,
frohlich oder traurig fithlen, sondern nun fithlte man auch noch deutsch oder dénisch.
Und zwar entweder deutsch oder dinisch. Selbst ,die Friesen spalteten sich auf in
die sich nur friesisch Fiuhlenden und die sich deutsch-friesisch oder dinisch-friesisch
Fihlenden (vgl. Steensen 1996).

Diese nationalen Gegensitze gipfelten im ersten Einigungskrieg 1864, dessen Ergebnis
war, dass der ganze Landesteil Schleswig nach dem zweiten Einigungskrieg 1866
preuflische Provinz wurde und Tondern die Hauptstadt des gleichnamigen Kreises an
der Westkiiste. Im Friedensvertrag wurde vereinbart, dass ein Referendum endgiiltig
Uber die nationale Zugehorigkeit des nérdlichen Landesteils Schleswigs entscheiden
sollte. Dieses wurde aber nie umgesetzt, im Gegenteil: der entsprechende Artikel des
Friedensvertrages wurde sogar aufgehoben und stattdessen in Nordschleswig eine
autoritire Sprachpolitik (,Verdeutschung) verfolgt, die die dinische Sprache in die
Kirchen und den Religionsunterricht zurtickzudringen versuchte.

Erst im Frihjahr 1920 konnte solch ein Referendum als Bestandteil des Versailler
Vertrages in die Tat umgesetzt werden. Das Ergebnis legte dann die heute noch
gultige Staatsgrenze fest, die, mit Ausnahme der grofleren Orte wie Tondern oder
Apenrade, ziemlich genau entlang der damaligen Sprachverteilung verlief. Nordlich
und stdlich entstanden so aber auch jeweils nationale Minderheiten, deren Verhiltnis
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zur Mehrheitsbevolkerung sich erst nach 1945 peu a peu spannungsfreier und ge-
deihlicher entwickelte. Die Mehrheitsbevolkerung ,entregionalisierte sich zumindest
sprachlich auf beiden Seiten zunehmend. Auch wenn es bis in die sechziger Jahre
des letzten Jahrhunderts etliche und sogar heute noch einige wenige Personen gibt,
die alle finf Sprachen der Region zumindest passiv beherrschen, ging die Anzahl
der aktiven Sprecher besonders des Plattdeutschen und des Sénnejysk im jeweiligen
anderen Staatsgebiet schneller zuriick als im Land der zugehorigen Hauptsprache.
Kurz gesagt: Nordlich der Grenze wandte man sich sprachlich-kulturell dem Norden
zu, sudlich dem Siden. Damit wurde die Grenze im Verlauf der Jahrzehnte auch
eine kulturelle, mentale Grenze (vgl. Andersen 2004).

2.1.2 Folgen der Grenzziehung fiir die Schulen

Die Tatsache, dass der Kreis Tondern 1920 durch die Volksabstimmung in eine dini-
sche und eine deutsche Hilfte geteilt wurde, hatte fir den stidlichen Teil den Verlust
der Kreishauptstadt zur Folge und damit auch aller Kreisbehérden und Institutionen,
so auch des Gymnasiums. Niebtll wurde darauthin zum Hauptort des neuen Kreises
Stdtondern ernannt und damit auch Sitz des neu zu bauenden Gymnasiums, das
1925 als Friedrich-Paulsen-Schule eingeweiht wurde.! In einer Er6ffnungsrede wurde
betont, diese Schule solle fortan auch eine , Irutzburg deutschen Geistes“ gegen das
Dinentum sein.

2.2 Erste Schritte liber die Grenze

Wer in den achtziger Jahren diese Schule besuchte oder das Pendant in Tondern,
der wusste kaum von der Existenz der anderen, geschweige denn war es vorstellbar,
dass man mit Schiilern und Lehrern von dort in Kontakt kam oder gar zusammen
mit ihnen arbeiten konnte. Tondern und Niebill liegen zwar nur rund 20 Kilometer
auseinander, aber die Staatsgrenze dazwischen machte einen gegenseitigen Besuch
unvorstellbarer und unwahrscheinlicher als einen Austausch mit einer Schule in Eng-
land, dessen Sprache ja immerhin in Niebill unterrichtet wurde. Dinischunterricht
wurde nicht angeboten. Umgekehrt war Deutsch am Gymnasium in Tondern auch
nur ein Nischenfach, kaum nachgefragt, da ohnehin die meisten ganz gut Deutsch
verstanden — durch den Empfang von ARD und ZDF —und auch leidlich sprachen.

1

Friedrich Paulsen stammte aus einem kleinbauerlichen Elternhaus aus Langenhorn, einem Dorf stidlich von Niebll.
Im Kaiserreich hatte er von 1894 - 1908 in Berlin den Lehrstuhl fiir Philosophie und Pidagogik inne und war einem
breiteren Publikum durch einen Ethikratgeber bekannt geworden. Kern der Paulsschen Reformpidagogik war die
Stirkung des naturwissenschaftlich-praktischen gegeniiber klassisch-humanistischen Gymnasien. Nach Paulsen
machte einen gebildeten Menschen nicht so sehr aus, was er wusste, sondern, ob er mit seinem Wissen etwas anzu-
fangen wusste.
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Erst Michael Longerich, ein deutscher Lehrer, den die Liebe vom ganz anderen
Ende Deutschlands an das Gymnasium in Tondern verschlagen hatte, stellte Anfang
der neunziger Jahre erst sich und dann beiden Schulleitungen die Frage, warum es
eigentlich keine Zusammenarbeit, ja nicht einmal Kontakte zwischen den beiden
Schulen gibe. Das war dann der Beginn.

In den ersten Jahren wurden von einzelnen interessierten Lehrkriften kleinere Projekte
mit einem Partner von der anderen Schule durchgefihrt, die meist aus gegenseiti-
gen Unterrichtsbesuchen zu einem parallel behandelten Thema bestanden. Einige
wurden durch Interreg II gefordert und in einer Studie zur grenziiberschreitenden
Zusammenarbeit beschrieben und ausgewertet (vgl. Klatt 2007). Nach ein paar Jahren
dieser Form der lockeren Zusammenarbeit beschlossen dann beide Schulleitungen im
damals noch sonnigen Klima der sich erweiternden und immer mehr durch Euro und
Schengen-Vertrag zusammenwachsenden EU, die Zusammenarbeit zu intensivieren
und vor allem zu institutionalisieren. Zweck und Ziel der Zusammenarbeit sollte sein,
so der Wortlaut in der Vereinbarung der beiden Ministerien,

»[-..] ein tiefergehendes Verstindnis fiir die kulturellen, gesellschaftlichen, 6konomischen Struk-
turen des jeweiligen Nachbarlandes zu vermitteln, [...] Vorurteile zu vermeiden beziehungsweise
abzubauen sowie das deutsch-dinische Grenzland in seiner regionalen Besonderheit und in seiner
europiischen Dimension als nationaler Grenz- und zugleich aber als gemeinsamen regionalen

Kulturraum zu verstehen.”

Neben diesem iibergeordneten Ziel der interkulturellen Kompetenz sollte der Besuch
der Europaklasse eine im Vergleich zu den Regelklassen deutlich bessere Sprach-
kompetenz in der jeweiligen Partnersprache und in Englisch sowie im Umgang mit
den damals noch neuen Informationstechnologien vermitteln.

Um Anregungen und Erfahrungen zu sammeln, hospitierten deutsche und dinische
Kollegen an der Europaschule in Karlsruhe sowie am deutschen Gymnasium St.
Petri in Kopenhagen.

Von Beginn an waren auch beide zustindigen Ministerien in Kiel und Kopenhagen
sowie die jeweiligen Schultriger vor Ort Partner und Befiirworter dieses Projektes
und in die Planungen eng eingebunden; auch um eine Foérderung durch Interreg
IIT formgerecht zu bewerkstelligen. Die letzte Hiurde war genommen, als die Kul-
tusministerkonferenz der Linder (KMK) am 23.03.2003 die von beiden Seiten
ausgearbeitete ,Vereinbarung des Undervisningsministeriet i Kongeriet Danmark
und des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Lan-
des Schleswig-Holstein“ und die darin beschriebenen Kriterien zur Erlangung des
Abiturs anerkannte.
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Zum Schuljahresbeginn 2003/04 wurde die erste Europaklasse offiziell eingeschult.

In dieser ersten Phase wurde darauf verzichtet, in drei aufeinander folgenden Jahr-
gingen eine Europaklasse einzurichten. Statt dessen sollte der erste Jahrgang als
Projekt bis zum Abitur in 2006 durchgefithrt und danach evaluiert werden, um zu
entscheiden, ob die Einrichtung unter pidagogischen und interkulturellen Aspekten
lohnenswert erscheint und wie aufwindig sich die Koordination der administrativen
Abliufe zwischen den Schulen darstellen wiirde. Im Falle eines positiven Fazits war
geplant, das Angebot einer Europaklasse fest in das Schulprofil beider Gymnasien
zu integrieren und sie dann auch ohne weitere finanzielle Unterstiitzung durch die

EU fortzufiihren.

Diese Projektphase wurde von der Syddansk Universitit wissenschaftlich be-
gleitet mit dem Schwerpunkt auf der Beobachtung kultureller und sprachli-
cher Entwicklungen im Unterrichtsgeschehen, aber auch im Schulalltag tiber-
haupt (vgl. Pedersen 2009). Fur eine entsprechende begleitende Untersuchung
durch eine deutsche Hochschule konnten leider keine Mittel gefunden werden.
2.3 Das erste Konzept - Pilotphase

2.3.1 Die administrativen Rahmenbedingungen

Teilnehmer:

Die Klasse umfasst die Jahrginge 11 - 13 und besteht aus maximal 14 Schiilern
der Friedrich-Paulsen-Schule (FPS) und 14 des Tonder Gymnasiums (T'G)
Abschluss:

Die Klasse schliefst mit dem Zeugnis der Allgemeinen Hochschulreife und dem
dinischen Studenterexamen (STX) ab.

Unterrichtssprache:

Gemeinsamer Unterricht in allen Fachern aufler in der Muttersprache und in Ddnisch
bzw. Tysk (Deutsch fiir die ddnischen Schiiler), die in getrennten Gruppen unterrichtet

werden, um die jeweiligen Niveaus in diesen Fichern zu anderen Regelklassen an beiden
Schulen vergleichbar zu halten und eine Uber- bzw. Unterforderung zu vermeiden.
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Die Unterrichtssprache in den Sachfichern richtet sich nach der Muttersprache des
Unterrichtenden, d.h. z.B. wird Mathematik auf Dinisch unterrichtet, wenn der
Mathelehrer ein Dane oder eine Danin ist.

Die Ficher Erdkunde und Biologie werden auf Englisch unterrichtet. Diese Praxis
kniipft an den bilingualen Unterricht in diesen Féchern an, der seit den 90er Jah-
ren an der FPS angeboten wurde.

Klassenfahrten:

AufGrundderbesonderen Zusammensetzung und Zielsetzung der Europaklasse erschien
essinnvoll, die Hauptstadte beider Partnerlinder sowie eine Stadt mit besonderer Relevanz
tir die Europiische Union als Ziele festzulegen. Drei statt wie im Regelfall nur eine Stu-
dienfahrt vorzusehen, war zudem als Anreiz fiir die Teilnahme an dieser Klasse gedacht.

Lehrplane:

Die Vereinbarung sah vor, dass der Lehrplan sich aus den dédnischen und deut-
schen Curricula zusammensetzte und auch in einigen Fichern, in denen die lehr-
planmifligen Voraussetzungen besonders unterschiedlich waren, der Lehrplan

der Europaschulen gelten sollte (z.B. in Biologie; vgl. Ubersicht im Anhang).

Facherkanon und Stundentafel:

In den Verhandlungen mit den Ministerien wurde deutlich, dass beide Seiten einige
Mindestanforderungen an Stundentafel und Ficherkanon hatten. So ist es fir die
ddnische Seite wichtig, dass sichergestellt ist, dass fir die ddnischen Schiiler ihre
Muttersprache in den drei Jahren mindestens mit vier Wochenstunden auf erhéh-
tem Niveau unterrichtet wird, die Ficher Geschichte und Englisch durchgingig
mindestens dreistiindig.

Fir die Erlangung des deutschen Abiturs musste die Stundentafel zusitzlich min-
destens zwolf Wochenstunden Mathematik mindestens auf Grundkursniveau verteilt
in den sechs Halbjahren beinhalten. Alle sprachlichen Ficher sollten pro Jahrgang
in vier bzw. fiinf Wochenstunden auf Leistungskursniveau unterrichtet werden —im
ddnischen System als A-Niveau bezeichnet -, die anderen mit zwei bis vier Wochen-
stunden auf Grundkursniveau (s. Anhang).
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Es war zudem vorgesehen, dass in dieser Klasse ein Block von acht bis zw6lf Stunden
Regionalkunde unterrichtet wird, in dem die Schiiler einen Uberblick iiber die his-
torischen, kulturellen und linguistischen Besonderheiten des Landesteils Schleswig
sowie Grundkenntnisse in den oben genannten fiinf Regionalsprachen bekommen
sollten (s. Anhang). Die Festlegung der Stundentafel und anzuwendende Lehrpline
erwiesen sich als der schwierigste Teil der Vorbereitung, denn dem TG wurden in
dem zentralistisch organisierten danischen Bildungssystem enge Grenzen gesetzt,
wihrend die FPS vom Kieler Bildungsministerium so gut wie freie Hand bekam,
solange bestimmte Mindestanforderungen erfiillt waren (s.0.). Es galt inoffiziell das
Prinzip: ,Wenn ihr euch mit Tondern einig seid, sind wir auch einverstanden.“ Dies
fuhrte aber dazu, dass von aufSen betrachtet der Eindruck entstand, die didnische Seite
sifle sozusagen am Steuer und die deutsche nur auf dem Beifahrersitz.

Leistungsmessung und Notenskala:

Fir die Leistungsmessung galt wie in der Unterrichtssprache das ,Verursacherprinzip®,
d.h. Tests oder Klausuren wurden in der Hiufigkeit und in der Form durchgefiihrt, wie
es in dem Schulsystem des jeweils Unterrichtenden tiblich war. Da die Notenskalen in
beiden Partnerlindern nicht vergleichbar waren, galt in der Europaklasse die Bewer-
tungsskala der Europaschulen, die von 0 bis 10 reicht.

Abschlusspriifungen:

Waihrend Physik, Biologie und Mathematik nach dem 11. bzw. 12. Jahrgang mit
einer mindlichen bzw. schriftlichen Priifung abschlossen, wenn diese nicht als Wahl-
pflichtfach weitergefithrt wurden, bestanden die Prifungen im letzten Jahr mindes-
tens aus einer schriftlichen in der Mutter- und der Partnersprache, in Englisch sowie
aus einer mindlichen Prifung in Geschichte. Hinzu kam die Note fiir eine grofiere
Hausarbeit im Fach Geschichte, die die Schiiler im vorletzten Halbjahr anzufertigen
hatten. Das Abitur bzw. das Studenterexamen wurde erteilt, wenn der Durchschnitt
aller Priifungsergebnisse sowie der im letzten Jahr erzielten Fachnoten mindestens
6,0 der Europaschulenskala erreichte. Je nach Niveau gingen die Einzelnoten mit
unterschiedlicher Gewichtung in das Gesamtergebnis ein (s. Anhang).

Im Abschlusszeugnis wurden diese Noten dann nach einem mit den Ministerien abge-
stimmten Schlissel (fiir das deutsche Zeugnis galt der von der KMK beschlossene Um-
rechnungsschlissel fiir die Europdischen Schulen) in die jeweiligen nationalen Werte
tibertragen. Insgesamt war die Anzahl der abzulegenden Priifungen in der Europaklasse
mit neun gréfer als die in einem schleswig-holsteinischen Abitur (vier bzw. fiinfab 2011).
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2.3.2 Die technischen und logistischen Rahmenbedingungen
Der Unterrichtsort:

wechselte halbjihrlich zwischen Tondern und Niebull; es galten die Ferienzeiten des
Landes, in dem gerade unterrichtet wurde. Ab 2009 wurden das erste und dritte Jahr
in Tondern, das zweite in Niebiill unterrichtet (s.u. Erfahrungen).

Kommunikation, Unterrichtsmedien:

Die Nutzung der Kommunikationssoftware , FirstClass® sollte integrativer Bestandteil
der Lerninfrastruktur und -kultur sein. Mit Hilfe dieses Systems konnen Lehrer und
Schiler aufler E-Mails auch Unterrichtsmaterialien, Medien, Aufgaben und deren
Bearbeitung individuell oder in Gruppen austauschen.

Fir die Dauer der Pilotphase bekamen die teilnehmenden Schiiler und Lehrer von
den Schulen jeweils einen Laptop gestellt.

Transport:

Wegen des grofen lindlichen Einzugsgebietes beider Schulen konnte es im Einzelfall
sein, dass ein Schulweg von 40 Kilometern oder mehr zu bewiltigen war. Zwar fihrt
ein Zug zwischen Niebill und Tondern. Wenn allerdings die Anfahrt zum Bahnhof
schon mehr als eine halbe Stunde mit dem reguliren Schulbus dauerte, dann war der
Zug nach Tondern bzw. Niebill nicht zu erreichen. Damit dies aber kein Hinderungs-
grund fiir Schiler sein wiirde, die gerne an dieser Klasse teilnehmen wollten, hat auf
deutscher Seite der Kreis als Schultriger von sich aus Mittel zur Verfiigung gestellt,
die gegebenenfalls fiir die deutschen Schiiler eine Anfahrt per Taxi zum Zug bzw.
zur Schule nach Tondern finanzierten. Auch die Zugfahrkarte wurde vom Schult-
rager bezahlt um sicherzustellen, dass auch sozial Schwichere diese Klasse besuchen
konnten, so sie denn wollten. Auf dinischer Seite gab es Entsprechendes nicht!

Stundenplan und Fahrtkosten der Lehrkrafte:
Die Fahrtzeit mit dem PKW zwischen Tondern und Niebiill betrigt eine knappe
halbe Stunde, so dass diese im Stundenplan berticksichtigt werden muss, wenn man

Unterricht an der Partnerschule gab. Dieser zeitliche und monetire Mehraufwand
wurde auf deutscher Seite vom Bildungsministerium mit der Anrechnung einer halben
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Unterrichtsstunde pro Woche sowie mit 30 Cent Fahrtkostenerstattung vergiitet.
Auf dinischer Seite bekommt jede Schule je nach Schilerzahl ein vom Ministerium
insgesamt zugewiesenes Budget, welches dann eigenverantwortlich verplant wird.
Das TG bekam aus Kopenhagen zusitzliche Mittel, mit denen der Mehraufwand
tiir die Lehrkrifte bezahlt werden konnte.

Zusatzliche Ausstattungen:

Trotz der sehr angespannten Haushaltslage stattete das Kieler Ministerium in An-
erkennung der auflergewohnlichen Bedeutung einer solchen grenziiberschreitenden
Zusammenarbeit die FPS mit einer zusitzlichen Planstelle pro Europaklassenjahr-
gang aus.

Aus den Interreg-Mitteln wurden zudem Laptops und Beamer sowie die Renovie-
rung und Neuausstattung von zwei Klassenrdumen finanziert. Von diesen Mitteln
hat die Schule insgesamt profitiert, da auch die Zusatzstunden der Planstellen in den
Gesamtstundenpool einflossen und die technischen und riumlichen Ausstattungen
auch von anderen Lerngruppen genutzt wurden und werden.

2.4 Ergebnis der Pilotphase und Anderung des Konzeptes

Nach der Projektphase und dem erfolgreich abgelegten Abitur der ersten Europaklasse
wurde 2006 diese an beiden Schulen von beiden beteiligten Ministerien als dauer-
haft eingerichteter Zweig anerkannt. Mit Auslaufen von Interreg III ibernahmen
die Schultrager bzw. das Land Schleswig-Holstein die Personal- und Sachkosten.

Die Reformen der Oberstufe in beiden Lindern machten dann eine Anpassung der
Vereinbarung von 2003 notwendig, in die auch Verinderungen, die auf Grund der
Evaluation der Projektphase sinnvoll erschienen, einflossen (s.u.). Diese gednderte
Vereinbarung gilt seit dem 01.09.2008 und sieht unter anderem ein leicht verin-
dertes Fichertableau und entsprechende Kontingentstundentafeln vor (s. Anhang).
Die wichtigsten Verinderungen, wie z.B. dass das erste und dritte Jahr komplett
am T'G und nur das zweite an der FPS unterrichtet werden sollten, hatten zum
Ziel, die Attraktivitit fiir danische Schiiler zu erhohen und vermeintliche oder tat-
sichliche lernpsychologische und logistische Hiirden zu senken. Auflerdem wurde
die Klasse in ,Internationale Klasse“ umbenannt, weil man glaubte, dass das bei
jungen Leuten mehr verfingt und auflerdem weniger nach Brusseler Burokratie
und mehr nach grofier weiter Welt klingt. Denn auch wenn in den Jahren 2007
und 2008 jeweils eine neue Klasse eingerichtet werden konnte, bewegten sich die
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Anmeldezahlen von Schiilern mit dinischem Pass auf niedrigem Niveau und nur die
Tatsache, dass weiterhin junge Menschen aus der didnischen Minderheit an dieser
Klasse teilnehmen wollten, sicherte ihre Existenz. Mogliche Griinde fir die Zu-
rickhaltung der jungen Dinen werden weiter unten erldutert.

3. Die Praxis
3.1 Padagogische Erfahrungen
Ausgangslage: Andere Lander, andere Sitten

Dassdie deutschenund dinischen Schiiler sich nicht nurin der Muttersprache voneinander
unterscheiden wiirden, war von vornherein klar. Die feineren Unterschiede wurden erst
in der Praxis deutlich; einige davon waren eine Bereicherung, andere eine Hiirde, wiede-
rum andere von nur geringem Belang fiir die pidagogische Arbeit in der Europaklasse:

Unterschiedliche Herkunft:

Die Europaklasse wurde im Frithjahr 2003 auf einem Infoabend und im Dénischun-
terricht den Schiilern und Eltern der 10. Klassen der FPS vorgestellt. Dass Dinisch
als dritte Fremdsprache ab Klasse 9 belegt worden war, war die einzige Voraussetzung
tir die Teilnahme an der Europaklasse. Die Resonanz war ausgesprochen positiv,
die Zahl der verbindlichen Anmeldungen tberstieg deutlich die Anzahl der mogli-
chen Teilnehmer, so dass ausgelost werden musste, wer nach den Sommerferien in
Tondern dabeti sein durfte.

Auf dinischer Seite sind die Verhiltnisse fiir Gymnasien insofern anders, als diese nur
die letzten drei Jahrginge, also die Oberstufe umfassen. Die Klassen 1-9 bzw. 10 sind
in einem Gemeinschaftsschulsystem organisiert, so dass die Information tiber diesen
neuen Zweig nur auf dem traditionellen Infoabend — auf dem das TG sich insgesamt
vorstellte — prisentiert werden konnte und nicht noch zusitzlich im Unterricht der
Abschlussklassen der Mittelstufe wie auf deutscher Seite. Trotzdem wurden auch hier
vierzehn Bewerber gefunden, die allerdings nur zum Teil aus Dinemark stammten.
Vier Schiiler stammten aus Schulen der dinischen Minderheit, waren also deutsche
Staatsangehorige mit gemischt-kulturellem Hintergrund und eine Schilerin kam aus
der deutschen Minderheit in Didnemark.
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Unterschiedliches Alter:

Die deutschen Schiiler wechseln in der Regel nach der Untersekunda im Alter von
16 Jahren in die Europaklasse, wihrend die ddnischen Schiiler in der Regel ein Jahr
junger sind, da die Primar- und Sekundarstufe I nur neun Jahre umfasst.

Bei frither Einschulung bzw. dem Wiederholen einer Klasse konnten in dieser
Klasse also 14-Jdhrige neben 17-Jihrigen sitzen. Zweimal im Laufe der Jahre ha-
ben Schiilerinnen dann auch wegen dieses Altersunterschiedes die Europaklasse
vorzeitig verlassen, weil sie sich den Anforderungen noch nicht gewachsen fiihlten.

Unterschiedlicher Vorlauf:

Waihrend die deutschen Schiiler nach in der Regel sechs Jahren Vorlauf an der glei-
chen Schule in die Oberstufe bzw. Europaklasse wechseln, liegt hinter den ddnischen
lediglich eine Periode von drei Jahren, da die Primarschule die Klassenstufen Eins
bis Sechs umfasst, die Sekundarstufe I entsprechend nur drei Jahre.

Es zeigte sich, dass dieser im Vergleich zu Deutschland schneller wiederkehrende Schul-
wechsel eine Hemmschwelle fiir ddnische Schiiler bedeutete, sich fiir die Teilnahme
an der Europaklasse zu melden, da sie dann ja nach nur einem halben Jahr wiederum
die Schule (von Tondern nach Niebill) wechseln mussten. Um diese psychologischen
Hiirden zu senken, haben die Schulen nach der Projektphase vereinbart, dass das ge-
samte erste und dritte Jahr in Tondern unterrichtet wird, lediglich das zweite in Niebill.

Unterschiedliche Fachervorlaufe, Facherinhalte:

Im Vergleich zum deutschen Gymnasium gibt es an der didnischen Folkeskole (die
einer deutschen Gesamtschule in etwa entspricht) z.B. nicht das Fach Erdkunde; auch
die Naturwissenschaften sind an vielen Schulen in einem Fach vereint und werden
in geringerem Jahresstundenumfang unterrichtet. Demgegentiber steht ein tenden-
ziell breiteres und kontinuierlicheres Angebot an musischen Fichern. Es zeigte sich
aulerdem, dass die deutschen Schiiler in der Europaklasse im Fach Mathematik mit
grofleren inhaltlichen Vorkenntnissen starten als ihre ddnischen Partner. Methodisch
allerdings war es fiir die deutschen Schiiler ungewohnt, die jeweils angewendeten
mathematischen Verfahren ausfithrlich zu verbalisieren — wie im didnischen Mathe-
matikunterricht gefordert — und nicht nur formalisiert nachzuvollziehen. Aus diesem
Grund wurde vereinbart, Mathematik grundsitzlich auf Dinisch zu unterrichten,
so dass die deutschen Schiiler auf Grund ihres inhaltlichen Vorsprunges auch in
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Mathematik den Focus auf den Spracherwerb legen konnten. Partnerarbeitsphasen,
in denen ein Deutscher, der die mathematischen Inhalte beherrschte, einem Dinen
diese nidherbringen sollte, férderten und forderten auf diese Weise alle Beteiligten
nach ihren jeweiligen Vorkenntnissen.

Trotz der in einigen Fichern geringeren Vorkenntnisse brachten die dinischen
Schiler in der Regel eine hohere kommunikative, soziale und bisweilen methodi-
sche Kompetenz mit als ihre deutschen Mitschiiler.

Unterschiedliche Unterrichts- und Schulkultur:

Dinische Schiiler sind es gewohnt, ihre Lehrer mit Vornamen anzureden und zu
duzen — und umgekehrt natiirlich auch. Deutsche sind dies ganz und gar nicht
gewohnt. Sie — Lehrer und Schiiler — lernten oder konnten daran lernen, dass ge-
genseitiger Respekt nicht durch Distanz entsteht, sondern aus dem konstruktiven
Miteinander; dass Nihe nicht zwangsldufig Herablassung oder falsch verstandene
Kumpanei bedeutet, sondern Zugewandtheit und Vertrauen férdern kann. Umgekehrt
konnten dinische Schiiler erfahren, dass auch ein ,,Sie“ nicht von vornherein Nihe
und Zugewandtheit ausschlief3t.

Ein anderes Beispiel ist die Rolle der Lehrkraft wihrend schiilerzentrierter Unter-
richtsphasen: Wihrend FPS-Lehrer sich eher in der Rolle des Kontrolleurs und Helfers
sahen und darum hiufiger Kontakt zu den Schiilern suchten, verstanden die TG-
Lehrer sich tendenziell eher als Berater, die im Hintergrund zur Verfigung stehen.

Aber auch auflerhalb des Unterrichts wurden schnell unterschiedliche Traditionen
deutlich: So findet sich an der Schule in Tondern ein breiteres Angebot von AGs und
anderen Aktivititen fir die Schiiler (einige von der Schiilervertretung organisiert). Ein
grofler Teil der ddnischen Schiiler nimmt daran teil. Insgesamt finden gemeinsame
Aktivititen der Schiilerschaft neben dem Unterricht in groflerem Umfange statt als an
deutschen Schulen. Auch das war eine bereichernde Erfahrung fiir die deutschen Schiler.

Unterschiedlicher Status in der Schulgemeinschaft:

Eine fir Deutsche und Dinen gleichermaflen negative Erfahrung war in diesem Zu-
sammenhang, dass ihnen der Schulortwechsel, jedenfalls der halbjihrliche wihrend
der Pilotphase, die Integration in die jeweiligen Schulgemeinden erschwerte. Wegen
ihrer transnationalen Zusammensetzung und der im Vergleich zu den ,normalen®
Profilen unterschiedlichen inhaltlichen und administrativen Rahmenbedingun-
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gen wurde die Europaklasse von auflen ohnehin schon als eine besondere Klasse
wahrgenommen, die nicht bei allen auf Neugier und Wohlwollen, sondern auch auf
Ablehnung und Vorurteile stief. So ist bis heute ein unausrottbares Vorurteil, dass
die Schiiler der Europaklasse einen Laptop von der Schule geschenkt bekommen
oder dass dort die Priifungen viel leichter seien. Die Realitit stimmte wie meistens
nicht mit den Vorurteilen tiberein (s.u. Erfahrung mit Priifungen und Leistungen).

3.2 Erfahrungen mit dem administrativen Rahmen
Lehrplane, Unterrichtssprachen, Stundentafel:

Um sowohl die beiden Schulkulturen zusammenzufiihren als auch eine europdische
Dimension im Unterricht zu verankern, wurde, wie oben schon ausgefiihrt, vereinbart,
dass den einzelnen Fichern dinische, deutsche und europiische Lehrpline zu Grunde
gelegt werden (s. Anhang). Die jeweilig benutzte Unterrichtssprache in den einzelnen
Fichern richtete sich nach der Muttersprache der unterrichtenden Lehrkraft. Nur
im Fach der jeweiligen Muttersprache und Deutsch bzw. Dinisch als Fremdsprache
wurden die Schiiler in getrennten Lerngruppen unterrichtet.

In der Pilotphase hat es sich dann aus verschiedenen Griinden (auf Grund von
Verfiigbarkeit von Lehrern mit passender Facherkombination und Fakultas, Anfor-
derungen an Sprachkenntnisse, Anforderungen der Stundentafel und der dinischen
Vorgaben) als am praktikabelsten erwiesen, die Ficher Mathematik, Musik, Physik
und Geschichte durchgehend mit ddnischen Lehrkriften zu besetzen und die Ficher
Chemie, Wirtschaft/Politik, Kunst, Religion auf Deutsch zu unterrichten.

Nicht ganz unerwartet zeigte sich, dass die Integration einer Europaklasse mit ihrem
gemischten Lehrkorper aus zwei Schulen und Lindern, dem jihrlichen Ortswechsel,
unterschiedlichen Ferien- und Prifungsterminen etc. einen nicht unerheblichen
Mehraufwand an Planung und Kommunikation mit sich brachte. Es war aber nicht
vergebens, denn: Nach Abschluss des ersten Durchganges 2006 und bei Betrach-
tung aller bisherigen Klassen hatte sich bestitigt, dass die Schiiler wie erhofft eine
wesentlich groflere Sprachkompetenz in der jeweiligen Partnersprache erworben
hatten als vergleichbare Gruppen in den jeweiligen nationalen Regelsystemen. Im
Fach Englisch entsprachen sie dem Niveau von Absolventen von Leistungskursen
und zeigten zudem zusitzliche Fachsprachkompetenz in Biologie und Erdkunde bzw.

in Chemie (vgl. Pedersen 2009).

Diese besonderen Sprachkenntnisse haben dann immer wieder Abiturienten aus beiden
nationalen Gruppen erméglicht, ein Studium oder eine Ausbildung im jeweiligen Part-
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nerland oder im englischsprachigen Ausland zu beginnen, nicht zuletzt auch deshalb, weil
das Abgangszeugnis der Europaklasse einen vollgiltigen und damit vergleichsweise un-
biirokratischen Zugang zu den Hochschulen in Deutschland und Danemark erméglich-
te. Von der interkulturellen Kompetenz wird weiter unten noch gesondert die Rede sein.

Prifungen und Leistungen:

Auch bei den Abschlusspriifungen gab es einen Mix aus ddnischen, deutschen und
europdischen Verfahren (s.o.).

Sowohl fur die Schiler als auch die Lehrkrifte brachten die unterschiedlichen
Prifungsverfahren viele neue Erkenntnisse mit sich. So ist es in Ddnemark zum
Beispiel bei einigen Prifungen den Schiilern erlaubt, ihre Notizen und Unterlagen
zu benutzen. Es zeigte sich in den individuellen Ergebnissen dann aber, dass dieses
Verfahren in keiner Weise eine griindliche Erarbeitung des Stoffes verringern oder gar
ersetzen kann — wie von einigen deutschen Schilern zunéchst mit verfrihter Freude
erwartet — und dass umgekehrt Priafungen ohne Hilfsmittel nicht zwangsliufig ein
grundlicheres und nachhaltigeres Lernen férdern.

Wihrend im ersten Jahr bei einigen dinischen Schiilern auf Grund der oben beschriebe-
nen unterschiedlichen fachlichen Vorkenntnisse Leistungsdefizite zu verzeichnen waren
(insbesondere in den Naturwissenschaften und Mathematik), lief sich dann nach drei
Jahren an den Abschlusspriifungen ablesen, dass diese Defizite nicht mehr vorhanden
waren. Insgesamt zeigte das Notenbild der Abschlusspriifungen ein homogenes Bild, aus
dem sich keine Riickschliisse auf nationale Besonderheiten mehr ziehen lieflen. Im Ver-
gleich zu den Regelklassen in beiden Systemen gab es im Mittel deutliche Abweichun-
gen nach oben; besonders in den sprachlichen Fichern waren erkennbar bessere Noten
erzielt worden als im Mittel der Regelklassen. Dies ging so weit, dass bei einer miind-
lichen Priifung einer deutschen Schiilerin ein ddnischer Zuhorer glaubte, die Schiilerin
stamme aus Dinemark, weil sie auch die regionale Sprachmelodie und Aussprache
angenommen hatte, obwohl die ddnischen Lehrkrifte im Unterricht dies nicht tun.

Die insgesamt besseren Durchschnittsnoten hatten verschiedene Ursachen:

Zum einen waren die Schiiler, die es bis zum Abitur in der Europaklasse geschafft
hatten, eher motivierter und leistungsbereiter — anderenfalls hitten sie diese Herausfor-
derung nicht gesucht. Zum anderen war sicherlich die Tatsache mafigebend, dass der
Umrechnungsschlissel von der Skala der Europaschulen in das deutsche Punktesystem
einen Bonus generiert, da die Skala bis 10,0 als bestmégliche Bewertung reicht, aber
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schon ab 9,0 in die beste deutsche Abiturnote 1,0 umgerechnet wird. Dies fiihrte
dazu, dass gute Leistungen nach der Umrechnung eher in den sehr guten Bereich
gehoben wurden. Vor dem Hintergrund der groferen Anzahl an Prifungen und
der grofleren Anforderung durch die Fremdsprachen in vielen Sachfichern erschien
dieser Bonus aber insgesamt vertretbar.

2013 wurde aber dennoch die 10er Skala als gemeinsame Benotung verworfen, um
mehr Vergleichbarkeit zu den jeweiligen nationalen Systemen zu erreichen und den
Kollegen mehr Sicherheit in der Benotung zu geben. Nun sollte jeder Kollege nach
seinem gewohnten System benoten. Das wiederum fithrte dazu, dass es fiir die
Schiiler verwirrender wurde und fir die Zeugnisse doch wieder eine Umrechnung
der deutschen in ddnische Noten und umgekehrt notwendig war.

IT-Gebrauch:

Wesentlicher Bestandteil des Profils der Europaklasse war der Einsatz der Informa-
tionstechnologien im Unterricht und zur Kommunikation zwischen Schiilern und
Lehrkriften beider Gruppen untereinander. Auch hier lie} sich eine Entwicklung
bei beiden Gruppen feststellen:

Wiihrend in der Anfangsphase die Schiiler — auch laut eigener Einschitzung — nicht
nur die fachlichen Moglichkeiten, sondern auch die abseitigen Versuchungen des
Gebrauchs ihres Laptops und des Internets im Unterricht nutzten, haben sie im
Laufe der Zeit gelernt, verantwortungsvoller mit diesem Medium umzugehen. Dass
der Reiz des Neuen sich abnutzt, war in diesem Zusammenhang durchaus hilfreich
und erwiinscht.

Insgesamt war festzustellen, dass die Schiiler am Ende der Europaklasse mit einer
grofleren Kompetenz, Sachlichkeit und Selbstverstindlichkeit mit den neuen Tech-
nologien umgehen als vergleichbare in den Regelklassen des deutschen Systems. Ob
dies auch zu einem verantwortungsvolleren Umgang mit den Moglichkeiten dieses
Mediums im Privaten fiihrt, erscheint nicht abwegig, ist aber nicht zu tGberpriifen.

Fir die Lehrkrifte bot das in dieser Klasse eingesetzte Intranetsystem der Firma
FirstClass (Lizenz tiber das dinische Gymnasium) nicht nur die Méglichkeit, Haus-
aufgaben auch fehlenden Schiilern zukommen zu lassen oder die Ablieferung von
Aufgaben durch die Schiiler zu einem bestimmten Zeitpunkt zu gewihrleisten, sondern
auch den sehr einfachen Austausch von Informationen und Unterrichtsmaterialien
mit den Kollegen. Zudem kénnen Gruppenarbeiten einfacher organisiert und deren
Verlauf beobachtet werden; die Schiiler kénnen in Gruppenarbeitsphasen auch von
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zu Hause Informationen und Materialien austauschen. Es bieten sich zudem durch
das Internet vielfiltige didaktische und methodische Méglichkeiten in Erginzung
zu den klassischen Unterrichtsmaterialien. Jeder Schiiler kann auf seinem eigenen
Laptop zum Beispiel einen Nachrichtenbeitrag der BBC in seinem eigenen Tempo
und der erforderlichen Intensitit héren, um eine Méglichkeit fiir den zunehmend
wichtigen methodischen Bereich der Binnendifferenzierung zu nennen. Allerdings
erfordert das Internet wegen des riesigen Angebots zunichst eine sorgfiltige und
zeitaufwindigere Auswahl durch die Lehrkraft als das bloRe Rekurieren auf ein
Lehrbuch. Aber auch hier wiederum konnte das Intranet mit den dort abgelegten
Hinweisen der Kollegen eine Hilfe sein.

3.3 Interkulturelles Lernen
3.3.1 Schiler - Lehrer

Neben der rein sprachlichen Kompetenz férderte die Teilnahme an der Europaklasse
auch das Verstindnis fiir die jeweils andere Kultur. Nicht nur die oben beschriebene
Unterrichts- und Schulkultur, sondern gerade auch die fachlichen Inhalte besonders
der gesellschaftswissenschaftlichen Ficher beforderte das Verstindnis. So werden
z.B. im Geschichtsunterricht nicht nur die Ereignisse und Strukturen des jeweils
behandelten Themas vermittelt, sondern auch die Meta-Ebene beleuchtet: Gibt es
Unterschiede zwischen einer deutschen oder dinischen Darstellung des Mauerfalls,
des Nationalsozialismus, der Landesgeschichte im 19. Jahrhundert? Im Fach Wirt-
schaft/Politik bot sich die Gelegenheit, z.B. Sozial- oder Wirtschaftssysteme quasi

aus zwei Innenansichten heraus miteinander zu vergleichen.

Bezogen auf die Unterschiede in der Unterrichtskultur wurde von den Beteiligten
die Erfahrung gemacht, dass einige Stereotype sich tendenziell in der Wirklichkeit
wiederfanden. So war abgesehen von der schon erwihnten Duzen/Siezen-Problematik
z.B. die Notengebung ein Beispiel des von den Beteiligten oft scherzhaft, manchmal
halb resignierend zitierten , Kulturunterschiedes“: wihrend deutsche Lehrer eher streng
und am Inhalt orientiert zensierten, gaben dinische Kollegen eher grofziigig und am
individuellen Leistungsvermogen des betreffenden Schiilers orientiert ihre Noten.

3.3.2 Lehrer - Lehrer

Zu Anfang der Kooperation hatte jeder beteiligte Kollege auf administrativer wie
auf unterrichtlicher Ebene einen entsprechenden Partner auf der anderen Seite. Fiir
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die Unterrichtenden biirgerte sich der vieldeutige Begriff des ,,Schattenkollegen® ein,
der dem Kollegen, der im grellen Tafellicht vor der Klasse stand, in allen méglichen
praktischen und theoretischen Fragen behilflich war, wenn es z.B. darum ging,
wo in der Biologieabteilung in Tondern die Lupen aufbewahrt wurden oder ob ein
Thema im dinischen Lehrplan vorgesehen war. Je nach individueller Neigung oder
Notwendigkeit entwickelte sich eine mehr oder weniger enge Zusammenarbeit. Nach
Abschluss der Pilotphase gab es diese Zuordnung nicht mehr. Insgesamt war die
konkrete, alltdgliche Zusammenarbeit weniger eng als vielleicht gewiinscht, meist
aus praktischen Griinden. Wenn ein dinischer Kollege in Niebull unterrichtete,
war kaum Zeit, vorher oder nachher noch ins Lehrerzimmer zu gehen, da ja auch
in Tondern noch Stunden zu geben waren. Umgekehrt galt das Gleiche. So war ein
Kennenlernen und engerer Anschluss an das Kollegium der Partnerschule nur mit
grofler Eigeninitiative zu erreichen. Denn bei allem Aufwand und aller Besonderheit
war die Europaklasse auch immer nur eine von vielen, auch im Stundenplan und
Arbeitspensum aller beteiligten Kollegen. Generell ldsst sich bilanzieren:

Der Umgang miteinander war insgesamt herzlich, offen, vertrauensvoll und hu-
morvoll. ,Kulturunterschiede“ wurden wahrgenommen und respektiert. Einer
der tuberraschendsten war die Feststellung, dass das dinische Bildungssystem viel
rigider, viel preuflischer ist als das schleswig-holsteinische. Kopenhagen saf} ge-
fihlt 6fter mit am Tisch als Kiel. Einige Praktiken und Gewohnheiten fanden
sogar den Weg tber die Grenze: Zum Beispiel fithrte die Zusammenarbeit mit
der FPS dazu, dass am T'G fortan das bis dahin unbekannte Amt des Klassenleh-
rers eingefiihrt wurde, an der FPS hielten Kaffee und Kuchen bei Konferenzen
und Fachschaftssitzungen Einzug. Ein FPS-Lehrer mit TG-Erfahrung erlaubte

bei Tests auch mal den Schiilern die Benutzung ihres Ordners oder Lehrwerkes.

3.3.3 Schiiler - Schiiler

Der viel wesentlichere und nachhaltigere Beitrag zum interkulturellen Lernen fand
jedoch auflerhalb der Curricula und des Unterrichts statt. Etliche deutsche Schiiler
haben durch Teilnahme an den verschiedenen auflerunterrichtlichen Aktivititen
(Handball- oder Fuflball-AG, Musisches, Festausschuss etc.) personliche Kontakte
auch auflerhalb der Klasse geknipft und dadurch auch am sozialen Leben aufierhalb
der Schule teilgenommen. Viele berichteten, dass ihnen die beiden Jahre am TG
yunheimlich viel gebracht haben, was differenziert ausgedriickt heifdt, dass sie nicht
nur in der Dénischen Sprache sich sicher und gewandt ausdriicken konnten, sondern
auch im allgemeinen Kultur- und Sozialkontext sich sicher zu bewegen wussten.
Der Dresscode fiir ddnische oder deutsche Partys war jedenfalls nie Gegenstand des
Unterrichts.
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Die ddnischen Schiiler hingegen hatten wegen der ungleichen Verteilung der Schulzeit
auf die Standorte und wegen des im Vergleich geringeren Angebots an auflerschulischen
Aktivititen weniger Moglichkeiten des interkulturellen Lernens. Es gab auch Bei-
spiele von Lernverweigerung in diesem Bereich. So war fiir eine Schiilerin ein Grund,
ernsthaft zu erwigen, die Klasse zu wechseln, die fiir sie anscheinend tiberraschende
Tatsache, dass an der FPS so viele kleine Kinder rumlaufen.“ Fiir andere wiederum
war die Tatsache, dass an der FPS noch Tafel und Kreide regelmifig benutzt wurden
Bestitigung ihres Vorurteils, dass das deutsche Schulsystem riickstindig, autoritir
und innovationsfeindlich sei. Typisch deutsch eben. Ein anderer (leistungsstarker)
Schiiler wiederum hat sich wihrend der gesamten drei Jahre konsequent geweigert,
Deutsch zu sprechen. Ob aus Protest oder Verachtung, war ihm nicht zu entlocken.

3.4 Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung

In ihrer Begleitstudie zur ersten Europaklasse kam die Kulturwissenschaftlerin
Karen-Margrethe Pedersen von der Syddansk Universitit zu dem Ergebnis, dass
das Ziel, besonders hohe Kompetenzen im interkulturellen Verstindnis, in den
Sprachen Dinisch, Deutsch und Englisch sowie im Umgang mit den neuen In-
formationstechnologien zu vermitteln, insgesamt gesehen erreicht wurde: ,Sowohl
Schiiler wie Lehrer erreichten ein hohes Maf an interkultureller Kompetenz.“ (Pe-
dersen 2009, 114). Die Studie benennt aber auch Mingel: So sei die Integration der
Klasse in die Schulgemeinschaft zu schwach ausgeprigt, der Anteil des Deutschen
als Unterrichtssprache zu gering und die Relevanz der regionalen Geschichte und
Kultur im Kontext europiischer Grenzregionen wiirde zu wenig vermittelt (vgl. ebd.).

4. Riickblick und Analyse
4.1 Anlass des Scheiterns

An einem triiben, nasskalten Dezemberabend im Jahre 2013 fand im grofen Erd-
kundesaal der FPS ein Elternabend statt. Einziger Tagesordnungspunkt: Auflésung
der Europaklasse.

In den Wochen zuvor hatten die Schiiler dieser Klasse zum Ende des ersten Halb-
jahres — wie in allen anderen 11. Klassen und in den Jahrgingen zuvor auch — die
Moéglichkeit, einen Wechsel in ein anderes Profil formal zu beantragen. Dies ist in
den Jahren zuvor auch so gewesen. Ein, zwei Schiiler verlieffen die Europaklasse,
zweimal kam ein anderer hinzu. Da zu dem Zeitpunkt im Dezember 2013 in dieser
Klasse nur noch zwei ,richtige® didnische Schiiler waren — zwei weitere waren aus
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personlichen Grinden vorher schon gewechselt — die im Vorfeld von sich aus (oder
weil es ihnen nahegelegt wurde) die Uberlegung gedufert hatten, zum Halbjahr
eventuell in ein anderes Profil wechseln zu wollen, entstand unter den deutschen
Schiilern gertichteweise die Beftirchtung, die Klasse wiirde aufgelost werden. In
einer Art Kettenreaktion trugen sich nun auch einige deutsche Schiiler mit dem
Gedanken, in ein anderes Profil an der FPS zu wechseln, weil sie beftirchteten, dass
eine Auflosung der Klasse sogar noch im letzten Jahr moglich wire, was sich dann
negativ auf ihr Abitur auswirken konnte.

Verschirfend kamen in dieser Phase eine unzureichende Transparenz und Kommu-
nikation ber die jeweilige Motivationslage zwischen den Schulleitungen und dem
zustindigen Koordinator an der FPS hinzu (einen entsprechenden Zustindigen gab es
aus unerklirten Griinden auf dinischer Seite seit zwei Jahren nicht mehr). Auflerdem
wollten weder die deutsche noch die dinische Schulleitung eine Bestandsgarantie
im Sinne des Vertragsschutzes zur Beruhigung der Schiiler erkliren. Auch konnten
weder die deutsche noch die dinische Schulleitung davon iiberzeugt werden, dass
auch mit nur einem oder sogar keinem dinischen Staatsangehdrigen wenigstens fir
die deutschen Schiiler der Gewinn an Kultur- und Sprachkompetenz dennoch nach
wie vor gegeben sein wiirde. Auch die eindringliche Warnung vor der verheerenden
Auflenwirkung, die die Auflésung einer solchen Flaggschiff-Klasse im laufenden
Betrieb haben wiirde und die berechtigte Prognose, dass es dann umso schwerer sein
wiirde, den Betrieb wieder aufzunehmen, verhallten im weiten, dunklen Himmel tiber
der Marsch. Die Prognose traf zu. Seither gibt es keine neue gemeinsame Klasse.
Und auch nicht mehr den Willen, eine solche wieder einzufiihren.

4.2 Ursachenforschung

»Ihr miisst gut aufpassen, dass das Ganze nicht nur ein Lehrerprojekt wird.”,

waren ganz zu Beginn des Projektes die mahnenden Worte der begleitenden Wis-
senschaftlerin Karen-Margrethe Pedersen.

»Ihr habt Euch vielleicht zu viel vorgenommen und die ddnischen Schiiler einfach
Uberfordert.“ ,,Moglicherweise war fiir die ddnischen Schiiler der Mehrwert, den sie
aus dem Besuch dieser Klasse bekommen wiirden, nicht erkennbar.”

lauteten die spontanen Reaktionen von Volker Staudt (Direktor des deutsch-luxem-
burgischen Gymnasiums in Perl) und Regine Metz (Direktorin des deutsch-polni-
schen Gymnasiums Locknitz) auf eine Prisentation tiber Werden und Vergehen der
Europaklasse auf der diesem Band zu Grunde liegenden Tagung im Februar 2016.
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Diese beiden Kommentare markieren somit Anfang und Ende unseres gro-
Ren Projektes und sie benennen richtig zwei wichtige Grinde fiir das Schei-
tern. Da der Verfasser selbst von Anfang an zunichst nur als Unterrichten-
der und ab 2008 als Koordinator zustindig war, sei ihm hier erlaubt, eine
eigene Auswahl und Gewichtung der Griinde fiir das Scheitern vorzunehmen.

4.2.1 Uberfrachtung, Unterbelichtung und erfolgloser Idealismus

Sicherlich war der urspriingliche interkulturelle, friedensstiftende Anspruch an dieses
Projekt einerseits Motivation fiir die tdglichen Mithen, andererseits aber bedeutete
er auch eine zunichst wohl unbewusste Uberfrachtung der Erwartungen an diese
Einrichtung. Noch heute hort man von Kollegen auf beiden Seiten, dass eine solche
Klasse doch nur Sinn ergibe, wenn auch wirklich zu gleichen Teilen deutsche und
dinische Staatsangehorige darin sifien; besonders die Mitglieder der didnischen
Minderheit gelten ihnen nicht als ,,echte Dinen, weil sie ja in Deutschland wohnen
und oft auch Deutsch zu Hause sprechen. Und wenn von den 14 ,ddnischen Plitzen
acht, neun oder zehn von Schiilern der dinischen Minderheit besetzt werden, dann
sei das keine wirklich gemischte Klasse. Diese Erwartungshaltung und Meinung ist
aber eine oberflichliche, da sie nichts von der historischen Mehrsprachigkeit und
Kulturvermischung der Region weif’ oder sie mit der Hybris der Moderne ignoriert.
Aber wie modern ist ein Denken, dass Menschen als ,echte” oder ,falsche“ Dinen
oder Deutsche nur nach Wohnsitz und Pass einteilt?

Eine Begebenheit machte diese Ignoranz tiberdeutlich: Auf einer gemeinsamen Klas-
senkollegiumskonferenz wurde der Vorschlag gemacht, zum zehnjihrigen Bestehen
der Europaklasse Autoren aus Schleswig-Holstein und Dinemark zu einer Lesung
einzuladen, von denen zwei Monate zuvor Gedichte in Deutsch, Dinisch, Friesisch,
Plattdeutsch und Sénnejysk in einem Band veréffentlicht worden waren. Dieser von
Peter Nicolaisen editierte Band , Stimmenvielfalt“ versucht die jahrhundertealte
Mehrsprachigkeit des deutsch-ddnischen Kulturraums in Gedichten aller Epochen
abzubilden. Der erste Kommentar einer deutschen Lehrkraft dazu: ,,Schone Idee,
aber was hat das mit der Europaklasse zu tun?*

In beiden Kollegien insgesamt — leider auch bei zu vielen Vertretern der Administrative
beider Schulen — war die Sensibilitit und das Bewusstsein fiir diese regionale und
historische Besonderheit nicht vorhanden. Es zahlte zu sehr die Anzahl der ,richti-
gen“ Pisse und zu wenig die der verschiedenen Moglichkeiten, Deutscher oder Dine
oder beides zum Teil zu sein. Auch wollten viele nicht begreifen, dass das Fehlen der
»richtigen“ Déinen von Schiilern und Lehrern dieser Klasse nicht unbedingt als ein
alles entscheidender Mangel empfunden wurde. Vielmehr haben die Schiiler die Er-
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tahrung gemacht, dass sie trotzdem gerade in dieser Klasse Fahigkeiten und Einsichten
erwerben konnten, die in den beiden Regelsystemen so nicht méglich gewesen wiren.
Denn allein die Rahmenbedingungen dieser Klasse (Schulbesuch in zwei Lindern,
zwei Systemen, zwei Kulturen, Unterricht in drei Sprachen, Wirtschaftspraktikum
mit grenziiberschreitendem Bezug) boten den Schiilern auflergewohnliche Mog-
lichkeiten, die in dieser Intensitit und Dauer kaum auf andere Weise zu realisieren
wiren. Ganz sicher nicht in Projekten. Gerade im Wirtschaftspraktikum bei den
Betrieben, die grenziiberschreitende Geschifte betreiben, wurden diese Qualititen
erkannt und ausdriicklich gelobt.

Warum aber war das Interesse auf deutscher Seite dann ungebrochen hoch? Die
jungen Niebiiller sahen offensichtlich fiir sich einen Mehrwert in der Europaklasse,
weil sie sich mit einem dénischen Abitur bessere Berufschancen im Norden Europas
erhofften, weil sie nach sechs Jahren an der FPS Lust auf etwas Neues hatten (und
zugleich trotzdem noch zu ihrer alten Schule gehorten), weil sie moderneren, weil
technischeren Unterricht erhofften. Vielleicht auch weil sie an einer Schule grof3
geworden sind, die ihnen ab und zu auch mal etwas zumutete, sie unter Druck setzte
und forderte und an der sie dadurch gelernt haben, dass man an und in solchen Phasen
wichst und Selbstvertrauen gewinnen kann. Vergleichbares scheint im dédnischen
Schulsystem, bisher jedenfalls, eher selten der Fall zu sein, so dass die Bereitschaft,
sich unbekannten Herausforderungen zu stellen eher weniger vorhanden ist.

Es war also anfangs in der Tat ein Lehrerprojekt — was per se ja nichts Schlechtes
bedeuten muss -, das aber die vielleicht zu naiven und oberflichlichen Erwartungen
in der Realitit nicht erfiillen konnte. Es ist schade, dass man dann im Verlauf nur
in geringem und wiederum zu oberflichlichem Maf in der Lage und bereit war, die
Erwartungen an die Realitit anzupassen. Es reichte eben nicht, die Klasse in Inter-
nationale Klasse umzubenennen oder die Verweildauer in Tondern zu erhéhen und
in Niebiill zu senken. Ganz im Sinne des guten alten (deutschen) Idealismus wurde
bis zuletzt die Hoffnung aufrechterhalten, die Realitdt wiirde sich durch Drehen an
solchen Stellschrauben den Erwartungen anpassen.

Der umgekehrte Ansatz wire wahrscheinlich erfolgreicher gewesen. Hitte man ak-
zeptiert, dass bei den Gegebenheiten und aus unterschiedlichen Griinden sich nun mal
nur wenige ddnische Schiiler, einige der Minderheit und viele deutsche fiir solch eine
Klasse anmelden und dass diese jungen Menschen dann trotzdem am Ende sehr viel
mitnehmen, wie die Studie, vor allem aber die Bewertungen durch die Absolventen
selbst nahezu unisono belegen, dann wiren all die Probleme und Hindernisse, die
gemeinhin als Griinde fiir das Scheitern ausgemacht worden sind, leichter auszuhalten
oder gar zu vermeiden gewesen. Solch eher praktische Griinde waren:
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* die durch das dinische Gesamtschulsystem bedingte groflere psychologische
Hiirde des Schulwechsels fiir dinische Schiiler,

* die vermeintlich schwierigere Integration der Europaklasse in die Gesamtheit

der Schulgemeinde,

* die innerschulische Konkurrenz am TG fiir am Deutschen interessierte Schiiler
durch das Angebot eines sogenannten Super-Tysk-Zweiges,

* die mangelnde Unterstitzung beim Transport von Tondern nach Niebiill,
* zu wenig Information tiber die Europaklasse auf dinischer Seite,

* das in Dinemark weitverbreitete Stereotyp, der Unterricht an deutschen Gym-
nasien sei eher autoritir und anspruchsvoll und man misse sehr gut Deutsch
sprechen, um in der Europaklasse erfolgreich zu sein,

* diein Zeiten der neuen Medien steigende Prisenz des Englischen im 6ffentlichen
Raum in Dinemark bei gleichzeitigem Bedeutungsschwund des Deutschen,

+ die in Zeiten der globalisierten Offentlichkeit geringere Beschiftigung
und Identifikation mit der eigenen Region in allen Teilen der Gesellschaft.

5. Fazit: Die Suche nach dem Mehrwert

Ein Gespenst geht um in Europa. Das Gespenst des Nationalismus. Alle Michte
des alten Europa scheinen wiederauferstanden zu sein und haben sich zu einer un-
heiligen Hetzjagd gegen das moderne Europa verbiindet, der neue Zar, franzdsische,
ddnische, polnische, ungarische Nationalisten und deutsche Pegidisten — und viele
andere verwirrte Geister mehr.

Doch man stelle sich vor, man finde in diesen fanatisierten Zeiten verniinftige junge
Menschen, die in ihrer Schulzeit nicht nur etwas gelernt haben tiber Algebra, Text-
analyse oder Okofaktoren, sondern auch ein griindliches, unverwirrbares Verstindnis
tir das erworben haben, was europdische Kultur und Werte ausmachen.

Junge Menschen, die sich der Tatsache bewusst geworden sind, dass es in der groflen
weiten Welt nicht eben viele Gegenden wie die unsere gibt, in der auf so kleinem
Raum sich so viele verschiedene Sprachen, Kulturen und Geschichten friedlich
mischen oder koexistieren, dass womoglich gerade das ein Wesens- und Wertekern
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des modernen Europas ist. Das stelle man sich vor. Und dann stelle man sich eine
regional-transnationale Klasse vor, in der genau solche jungen Menschen genau das
lernen. So eine hatten wir mal. Allerdings mit dem Fehler, dass fiir das Erreichen
des Idealzustandes sich zu wenige ddnische Schiiler anmeldeten. Es war der Ver-
such einer Kernfusion, ein idealistisches, iberambitioniertes Lehrerprojekt, das am
eigenen Anspruch und an Realitit scheiterte. Nur weil es eine gute, europiische,
volkerverstindigende Sache ist, wirde kaum ein Jugendlicher an eine ausldndische
Schule dauerhaft wechseln.

Der Vergleich mit den Gymnasien in Perl und Locknitz unterstreicht dieses: Nach
Locknitz kommen junge Polen, weil ein deutsches Abitur ein grofieres Prestige und
damit bessere Karriereaussichten verspricht, nach Perl kommen die Luxemburger, weil
dort eine im Vergleich zu ihrem Land sehr viel liberalere und modernere Schulkultur
herrscht. Solch ein Mehrwert ist in der Europaklasse fiir junge Menschen nicht auf
Anhieb zu erkennen. Trotzdem gibt es auch die immer mal wieder und fiir diese
wenigen und fiir die nicht so wenigen Niebiiller ist die Abschaffung dieser Klasse
ein grofler Verlust an Entwicklungsmoglichkeit. Es sei nochmals betont, dass so gut
wie alle ehemaligen Europaklassenschiiler im Nachhinein sagten, sie hitten viel mehr
und Wertvolleres gelernt als am Anfang gedacht.

Wie also einen erkennbaren Mehrwert fur die dinischen Jugendlichen schaffen?
Vielleicht kénnen wir von den Schulen in Lécknitz und Perl lernen. Vielleicht sollten
wir, um das Potenzial an interkultureller Abenteuerlust bei den Niebuller Jugendli-
chen zu erhalten und aber zugleich auch dinische Schiiler zu locken, in Tondern eine
gemeinsame Klasse einrichten, die die Vorteile der alten Europaklasse bietet, ohne
ihre strukturellen Nachteile zu erben. In einer solchen Klasse konnten Mehrsprachig-
keit auf erhohtem Niveau, gemischte Lehrpline, ein gemischtes Klassenkollegium,
transnationale Praktika in Betrieben und Institutionen, Projekte mit Klassen der
FPS und vielleicht ein fest verankerter Austausch mit einer Schule in Polen oder
Frankreich oder Schweden den Mehrwert gegenitiber den anderen Profilen am TG
darstellen. Es wiirde ein grofRer Teil des administrativen Mehraufwandes wegfallen,
aber trotzdem wiirden am Ende noch Abiturienten stehen, die am eigenen Leib und
mit eigenem Verstand erfahren und gelernt haben, dass Freiheit, Gerechtigkeit und
Wohlstand sich auf Dauer nur erhalten lassen, wenn man bereit und in der Lage ist,
Unterschiede auszuhalten und sich friedlich mit anderen Kulturen auseinanderzusetzen.
Dass dieses europiische Urprinzip aktuell dabei ist, sich von guter Praxis in graue
Theorie zu verwandeln, macht eine méglichst enge transnationale Zusammenarbeit
gerade in der Bildung bitter nétig.

2017 soll die Kooperation zwischen den beiden Schulen in Form von Unterrichtsprojek-
ten fortgesetzt werden. Dazu haben beide Schulen jeweils eine Klasse im 11. Jahrgang
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ausgewihlt, in denen einige Lehrkrifte mit dinischen Kollegen des gleichen Faches
ein gemeinsames Projekt durchfithren sollen. Die Arbeitssprache soll Englisch sein
und es sollen gemeinsame Exkursionen oder sogar eine gemeinsame Studienfahrt
unternommen werden. Damit schlieft sich der Kreis zu den bescheidenen Anfingen
vor 25 Jahren. Bei solch einer Form der Zusammenarbeit konnen in der Regel die
Kontakte zwischen den Schiilern beider Lander nur oberflichlich und vortibergehend
sein und kaum dazu fithren, dass Eltern an der Kleidung erkennen, ob ihre Kinder
auf eine Party in Danemark oder in Deutschland eingeladen sind. Aber aus beschei-
denen Anfingen hat sich ja schon einmal etwas Grofles entwickelt und dieses Mal
kénnte man im Unterschied zu damals auf die Erfahrungen des ersten Versuches
zuriickgreifen und vielleicht zu groflerem Mischerfolg fithren als beim ersten Versuch.

Literatur

Andresen, Mette Lund 2004: Graensen i hverdagen — greensen i hovedet. Aabenraa.

Klatt, Martin 2007: Fra modspil til medspil? Granseoverskridende samarbejde i
Senderjylland / Schleswig 1945 -2005. Aabenraa.

Pedersen, Karen-Margrethe 2009: Europaklassen Tender — Niebull, Rapport om en
granseoverskridende dansk —tysk forsegsklasse 2003 -2006. Syddansk Universitit.

Steensen, Thomas et al. (Hrsg.) 1995: Geschichte Nordfrieslands. Bredstedt. Nord-
fiisk Instituut.

323



Anhang

Notenskala Europaklasse

163110A Bunsg susbozaquagebyne
DUISY UUSM J9PO 15| USPIOM 1311904e3q SIS J9]|qerdazyeul yaijzueb ul 1apo
1yo1u 3dneysaqn agebyny 911191596 d1p UULIM ‘UBPISIM }|19143 ||OS ,|INN"DION 3Id

-S

L‘'0-6'L

*UUUQY UIPIaM U3GOy SSIAN JDUIDY Ul 1197 J21eqyasde ul [9Buely alp gep
‘PUIS 1JEYUIYDN| OS SSIUIUUINPUNID 3IP 1S5GS pun Jyd1UdsIua Yd1u usbuniap
-1ojuy UIp BUN]SIT BIP UUIM ‘UBPIIM }[I9M3 [|0S ,pusbnuabun B1jjoA“ 330N 3ld

0‘c-6'€

*USUUQY USPIaM USCOYq Winey| 197 Jaseqyasqe ul [obuey
1P gep ‘Puls YeyudydN| 0s ASSIUIUUINPUNID P 35T|DS Pun JydLUdsIud ydiu usb
-unJapJiojuy uap HuN3SIaT P UUSM ‘USPISIM HISLID [|0S ,puabnuabun“ajoN aiq

+S

0'v-6's

‘uauuoy

USpPIaIM USGOYaq 97 JaJeqyasge Ul [SBUBy S1p pun puls USPUBYIOA 3sSiu
-JuuApUNID USBIpUIMIOU BIP Fep ‘1ge| uauuId Yoopal 1ydudsiua 3ydiu usb
-unJapJlojuy usp BuNsIa 1P UUIM ‘USPIIM 11913 |[0S ,1jeyebuew” 0N a1q

0'9-6'9

"JYo1ds3ua Ydou uszuen wi uabuniapiojuy uap Jage ‘Islamyne
|19BuR JemMZ BuN)SIST 3IP UUSM ‘USPISM }ISLD ||OS ,PUSYDIRISNE 330N 3Id

0'L-6'L

Ydudsiua usuewab|je wi usbh
-UnJapJojuy usp BuNISIST BIP UUIM ‘USPIIM 11913 [0S ,Puabipaliyag” 910N alq

0'8-6'8

youdsiua
JloA uabunuapiojuy usp Bunisia] SIP UUSM ‘USPIAIM }IDMI ||os ,INB"d)0N 31q

0'6-0L

‘bunisia uayaljuyomabiagne JydisulH Japal

ul Jauld Jyd1dsius 0| 90N 1@ 'ShesoA BunisivldINYDS JOp HdYI24443]y34 61||0A
a1p 1buIpaqun 1YdIU 12335 ,INH 1Yas“SI0N 31Q WY2LdsIud dge| WaIapUosaq ul
usabuNISPIOUY USP BUNISIST BIP UUSM ‘USPISM }I913 ||OS ,INB 1yas“ 10N 3Ia

Yo1219qUaIoN

e[S 4301

Yd1213quajopN / uajyezpjung

ING3IN - 19pug) assepjedoiny
uoniuyspusjoN

324



Jsuep Jsuep 0 € 0 0 € ¢URTPIIN/ASUN/AISOA
JsKip{suep Jo10ysedoIna o) 9 F F [ 1ods/10dg
JsAdisuep 31541 o) € 0 3 0 UOTSIAL/UOTSI[oY

Ns[eSua ysKisuep 19[0ysedoInd v 8 b 4 F4 QLIOISTY/YDIYOSID)
JsAdisuep 3sK1 v €1 S v ¥ Seyspunjures/ OdIM
Yspedua 1o70ysedoINa q 8 0 I I 1307019013001
Js[esud Jsuep o) € 0 € 0 it @]
JsAdisuep Ssuep o) € 0 0 € A3 psAYg
JsKisuep Jsuep q 01 0 S S YHRWIeW/{NBWS IR
Jspedua Jo703sedoIng v €T S ¥ ¥ ys1ogua/yostSug
JIYOR ] duIesuduIad/dejsafe)
SISK1/YOSTUED (DV ®z1 O] ¢ ¥ (yostugp/ysA1) Soxdspoururoy/oyoeidspuraz]
Yosjnop/ysuep v 71 b ¥ b (YosINap/suep) [EWSISPOU/oydeIdsIoNnA
JA[NYIS AYISTU
EP pun 3yasjnap JInj JyoLLIdju[) JYUUdLR)
/134313 9%sK) S0 dxsuep ‘AyY
J0§ SurusiAIopun jeredas

Soxds 9s[0143 Jpua Je
JpuoATE I :EPMH G NEBOATU e T IoWn 3¢ 3z 31 d
oyoeidssyoLLIRIUN) uerdiyoy —_— Juesadsur | -Syr | Syr | Syr 1040B

) uopumg | €T | Tr | LTI

“USNPOJA] 1OMZ "MZq WIAUTA S[Iama[ T USYI0M -g PUn -V $3 1qIS IOy

B 931pUNIS-¢ I )18IS USINUIA (6 B US[NPOJA] UI JYOLLISIUL) ISP J9PUY SIXBI] Jop U] o] 01d USNUIN Gp & USPUMIS J9p [YZUY SIp I310Z JYOISIq() 1
*Jo[npouwr 23 uadn

¢ Ieporrad axpue 1 So npour 13muedn | 1oporsad 1 Tey Jouonyoy 93Muadn ¢ s)o°J pour SeJ (INNUIU ()G & JO[NPOW T USSUTUSIAIOpUN saIosTueSIo stsyeld |
*ouaSey J0J JONNUIW Gf & ouonye[ 9SIpuasn [ejue 1asIA UNJISIAQ

£1/Z10Z Jyelinydg 15o1d se[euoneuIsjuy
Z10T I J1e)s paur SuIujaIaIpn)s J[eUoneUId)uL

Stundentafel Europaklasse

325

f A-Niveau abgeschlossen werden,

-Niveau und kénnen es im dritten Jahr als Wahlfach auf

pflichtfach belegt und in Kursen zusammen mit Schiilern

gen Deutsch als Fremdsprache auf B
Niveau heben. Fiir die Erteilung der Allgemeinen Hochschulreife miifite Deutsch au

Die deutschen Schiiler miissen Dénisch auf A-Niveau belegen wie bisher und erhalten das dénische Abitur und das deutsche.
‘Wochenstunden verteilt tiber 3 Schuljahre (vgl. Deutsches Gymnasium Apenrade)

3 Musik, Kunst oder Medien wird im ersten Jahr als Wahl;
aus anderen Klassen des TonderGym unterrichtet.

alternativ das Deutsche Sprachdiplom.

Die dinischen Schiiler bele;

A-

2 Mathematik wird mindestens auf dem B-Niveau unterrichtet. Das entspricht den Anforderungen von insgesamt 11
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i 1g foregir al undervisning i Tender og eleverne folger ferieplanen i Tender

In der 11/10. Klasse findet der Unterricht in Tondern statt. Die Ferienregelung richtet
sich nach den déinischen Schulferien.

i 3g foregir al undervisning i Tender og eleverne folger ferieplanen i Tender

In der 13/12. Klasse findet der Unterricht in Tondern statt. Die Ferienregelung richtet
sich nach den dénischen Schulferien.

3 Gesamtstundenzahl: Die Stundenzahl erfillt die geforderten mindestens 97 Wochenstunden a 45 Minuten
der Profiloberstufe.
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Tomasz Lis

,lerra Transoderana:

Deutsch-Polnische Unterrichtsentwicklung“-
Unterrichtsgegenstand Grenzregion'

1. Einleitung

Das Netzwerkprojekt ,, Terra Transoderana: Deutsch-Polnische Unterrichtsentwick-
lung® (poln. , Terra Transoderana: polsko-niemieckie koncepcje dydaktyczne®) wurde
von Anfang April 2010 bis Ende August 2012 vom Forderverein Schlof Trebnitz
Bildungs und Begegnungszentrum e.V. in Zusammenarbeit mit den Universititen
Poznari und Hamburg sowie mit Unterstiitzung der Euroregion Pro Europa Viadrina,
dem Landesjugendamt des Landes Brandenburg und dem Deutsch-Polnischen Ju-
gendwerk (poln. Polsko-Niemiecka Wspétpraca Mlodziezy) organisiert. 30 beteiligte
Lehrerinnen und Lehrer aus Deutschland und Polen haben grenziiberschreitende
Unterrichtseinheiten zu regionalen Themen in binationalen Teams entworfen. Dabei
wurden sie auch in den Bereichen Kontakt-, Begegnungs- und Exkursionsdidaktik
wihrend 2 Tagungen fortgebildet und von eingeladenen Fachreferentinnen und
-referenten, Didaktikerinnen und Didaktikern und Multiplikatorinnen und Mul-
tiplikatoren inhaltlich und prozessorientiert unterstiitzt, die die Arbeit der Teams
zusitzlich durch ein Online-Coaching begleiteten. Als Bezugspunkte dienten hier
die benachbarten Regionen des deutsch-polnischen Grenzraumes — Lebuser Land
(Wojewodschaft Lubuskie, poln. wojewédztwo lubuskie, Landkreis Gorzéw, poln.
powiat gorzowski) und Mirkisch-Oderland, die im Europa der Regionen als Eu-
roregion Pro Europa Viadrina zunehmend politisch, kulturell und wirtschaftlich
zusammenwachsen und auf eine lange gemeinsame Tradition zurtickblicken kénnen.
Alle konzipierten Unterrichtseinheiten wurden in Form von 8 deutsch-polnischen
Jugendbegegnungen erprobt, an denen ca. 130 Schiilerinnen und Schiiler von beiden
Seiten der Oder teilgenommen haben.?

! Dervorliegende Text ist ein leicht verinderter Nachdruck des schon veréffentlichen Beitrages (vgl. Lis 2013, 118-130).

2 Derverkiirzte Projektbericht ist in der Broschiire der Euroregion Pro Europa Viadrina zu finden (vgl. Euroregion Pro
Europa Viadrina 2015). URL: http://www.euroregion-viadrina.de/wp-content/uploads/dokumente/SPF-NWP_Best-
Practice-Broschuere%202009-2015.pdf [Stand 8.09.2016]. Das Projekt wurde auch in Lis 2014, 297-300 vorgestellt.
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2, Konzeptionelle Grundlagen

Der Kerngedanke des Projektes lag in der didaktischen Erschliefung der mit der
deutsch-polnischen Grenzregion verbundenen Thematik aus der Perspektive diverser
Schulficher. Dadurch wurde mit einer gewissen Neuentdeckung der Euroregion Pro
Europa Viadrina gerechnet, die in den Augen der Lehrerinnen und Lehrer sowie der
Schilerinnen und Schiiler als interkultureller Raum und zugleich als attraktiver Ort
des europiischen Zusammenwachsens mit Zukunftsperspektiven wahrgenommen
werden konnte. Die Fortbildungsphase des Projektes zielte vor allem auf den Erfah-
rungsaustausch, der bei der gemeinsamen Arbeit von Lehrkriften aus Deutschland
und Polen an grenziiberschreitenden Unterrichtseinheiten stattfinden konnte, und
auf die Entwicklung eines dauerhaften Netzwerkes von Lehrerinnen und Lehrern,
Schiilerinnen und Schiilern und Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, die im
Rahmen des schulischen und auflerschulischen SchiilerInnenaustausches zusammen-
arbeiten konnten. Methodisch ging es auch um die Verbindung von Elementen einer
theoretischen Schulung mit denen einer praktischen Erprobung der entwickelten
Unterrichtseinheiten. Konzeptionell hat man dabei auf ausgewihlten Aspekten der
Kontaktdidaktik® basiert.

Als Kontakt ist [...] zunidchst jede Art einer Begegnung zwischen den Lernenden und den
(sprachlichen und landeskundlichen) Inhalten sowie Formen der ablaufenden Lernprozesse zu
verstehen, Didaktik meint dann das komplexe Feld der adressatengerechten Auswahl, Anordnung,
Aufbereitung, Vermittlung und Begleitung dieser Begegnungen. (Badstiibner-Kizik 2010, 100)

Die Unterrichtseinheiten ermdglichten den Schiilerinnen und Schiilern den Zugang
zu regionalen Themen in Anlehnung an die konkreten Schulficher und initiierten
Kontakt zu didaktisierten regionsorientierten Unterrichtsgegenstinden durch Ein-
beziehung ausgewihlter Exkursionsorte.* Die Einbindung dieser Exkursionsorte als
Informationstriger und zugleich auferschulisches Unterrichtsmedium konnte den
Lernprozess —im Rahmen der einzelnen Unterrichtseinheiten — intensivieren, indem
die behandelten Inhalte auch mithilfe auflertextueller Quellen vermittelt werden
konnten. Somit wurden die Schiilerinnen und Schiiler motiviert, beim Umgang mit
den Unterrichtsgegenstinden alle Sinne zu aktivieren, was den Grundsitzen des
multisensorischen Lernens entspricht.

Die Unterrichtseinheiten wurden nach der klassischen Projektmethode entwickelt.

3 Der Begriff Kontaktdidaktik wurde von Badstiibner-Kizik (vgl. dazu z.B. Badstiibner-Kizik 2006, 425,-456; 2007,
708-716; 2010, 99-102; 2012, 19-31; 2013, 469-480) in die Fachliteratur eingefiihrt. Vgl. auch Lis 2012, 84-85.

* Ausfihrlicher zur Kontaktdidaktik im Kontext der deutsch-polnischen Grenzregion schreibt Badstiibner-Kizik 2012,
19-31. Die Problematik der Exkursionsdidaktik in Bezug auf Grenzriume wird bei Busch 2012, 60-68 erliutert.
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Durch entsprechende Aufgabenstellungen wurden handlungs- und produktorientiertes
Lernen angeregt. In deutsch-polnischen Teams haben die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Arbeit selbstindig geplant und die eingesetzten Ziele schrittweise erreicht, um
gegen Ende der Unterrichtseinheit ein Endprodukt vorzustellen.

3. Projektverlauf

Die Planungsphase umfasste eine Reihe von Vorbereitungstreffen, bei denen das
Konzept einer deutsch-polnischen Fortbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer erarbeitet
wurde. Das Leitungsteam hat zudem nicht nur Antridge auf Projektfinanzierung
angefertigt und sie in entsprechenden Forderinstitutionen gestellt, sondern in erster
Linie den Projektverlauf diskutiert, besonders mit Riicksicht auf die theorie- sowie
praxisorientierten Projektphasen und, vor allem, auf die beiden Zielgruppen — die
Lehrerinnen und Lehrer und die Schiilerinnen und Schiiler. Dementsprechend konzi-
pierte man einen vorliufigen Projektplan, dessen Realisierung auf 2 Jahre vorgesehen
wurde. Es wurden Kontakte mit den potenziellen Projektteilnehmenden sowohl auf
der deutschen als auch auf der polnischen Seite aufgenommen, bei der gleichzeitigen
Durchfihrung einer intensiven Werbekampagne. Die Informationen tiber das Projekt
waren im Internet u.a. auf der Homepage des Deutsch-Polnischen Jugendwerks’,
auf dem Bildungsserver Berlin-Brandenburg® und auf der JOE-List” zu finden.
Einladungen sowie Flyer in deutscher und polnischer Version wurden verteilt. Uber
100 in der Euroregion Pro Europa Viadrina titige Lehrerinnen und Lehrer wurden
wegen der Teilnahme am Projekt personlich angesprochen. Gleichzeitig fithrten das
Leitungsteam und die zur Mitarbeit eingeladenen Didaktikerinnen und Didaktiker
eine umfangreiche Recherchearbeit durch mit dem Ziel, Arbeitsmaterialien fir die
erste Fortbildungstagung vorzubereiten. Zu den jeweiligen regionsorientierten The-
men wurden Listen mit ausgewéhlter Fachliteratur, CD-, DVD- und Videoquellen
zusammengestellt, die bei der Entwicklung der kiinftigen Unterrichtseinheiten

5

Die Information befand sich auf folgenden Homepages des Deutsch-Polnischen Jugendwerks: http:/www.dpjw.org/
(in deutscher Fassung) und http://www.pnwm.org/ (in polnischer Fassung). Den Flyer kann man noch im Internet
finden —auf Deutsch: http://www.dpjw.org/fileadmin/user_upload/files/1284131952_flyer_lehrerfortbildung_de.pdf
[Stand: 8.09.2016] und auf Polnisch: http://www.dpjw.org/fileadmin/user_upload/files/1284131373 _ulotka_ter-
ra_transoderana.pdf [Stand: 8.09.2016].

Der Bildungsserver Berlin-Brandenburg (http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/) ist ein Internetportal
des Landesinstituts fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg, im Auftrag der Senatsverwaltung fiir Bildung,
Jugend und Wissenschaft in Berlin und des Ministeriums fiir Bildung, Jugend und Sport im Land Brandenburg,
das als Informations-, Kommunikations- und Kooperationsplattform fiir schulische und auferschulische Einrich-
tungen in Berlin und im Land Brandenburg dient. Die Internetseite mit der Projektinformation ist immer noch
abrufbar: http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/tools/einzelansicht-der-aktuellen-meldung/?tx_ttnews%5B
pointer%5D=36&tx_ttnews%5BbackPid%5D=1726&tx_ttnews%5Btt_news%5D=3868&cHash=22cdd9d5¢594
61b4c502850c798f034f [Stand: 8.09.2016].

7 Uber JOE-List (http://joe-list.de/) wurden Informationen tiber die Abschlussveranstaltung verbreitet (die anfangs
fur April 2011 geplant wurde). Die Information wurde tber den JOE-List-Verteiler als E-Mail verschickt.

329



verwendet werden konnten. Da die Unterrichtseinheiten auch Arbeit in einem au-
Rerschulischen Raum in der deutsch-polnischen Grenzregion beinhalten sollten, ist
ein Verzeichnis von Exkursionszielen in der Euroregion Pro Europa Viadrina (den
Orten von historischem, politischem, kulturellem, naturwissenschaftlichem und
okologischem Interesse) entstanden.

Fir Oktober 2010 wurde die Durchfihrung der ersten Fortbildungstagung® eingeplant
und im Februar 2011 fand die zweite Fortbildungstagung statt. Die erste Fortbildungs-
tagung diente als eine Auftaktveranstaltung. Die daran teilnehmenden Lehrkrifte
bekamen die Moglichkeit, sich ndher kennen zu lernen und ihre Erfahrungen aus dem
Schulalltag an der deutsch-polnischen Grenze auszutauschen. Erst dann bekamen sie
auch eine klare Vorstellung von der gesamten Projektidee und deren nacheinander
folgenden Phasen.” Zudem bildeten sie binationale Arbeitsteams und entschieden
sich fiir konkrete Themen ihrer Unterrichtseinheiten, an denen sie bis zur zweiten
Fortbildungstagung intensiv arbeiteten. Sie konnten dabei die frither eingesammelten
Arbeitsmaterialien verwenden und zu den Bestinden der speziell dafiir errichteten
Tagungsbibliotheken' greifen. Unterstiitzt wurden sie von den Fachreferentinnen und
-referenten und Didaktikerinnen und Didaktikern, auch in der Pause zwischen den
beiden Fortbildungstagungen, im Rahmen eines Online-Coaching. Neben kurzen
Gesprichsrunden mit zu den Fortbildungstagungen eingeladenen Expertinnen und
Experten, die jeder einzelnen Unterrichtseinheit gewidmet wurden, boten die Fach-
referentinnen und -referenten auch methodische Workshops an. Inhaltlich umfassten
diese Workshops die Grundlagen der Kontakt-, Begegnungs- und Exkursionsdidaktik
unter besonderer Berticksichtigung der Fragen der interkulturellen Kommunikation
bei der Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung von deutsch-polnischen
Jugendbegegnungen.™

Die entwickelten Unterrichtseinheiten bezogen sich auf ausgewihlte Inhalte der

8

Uber die erste Fortbildungstagung wurde in Talarczyk 2011 berichtet.

? Noch vor der Auftaktveranstaltung wurden den Projektteilnehmenden ausreichende Infomaterialien zur Projektidee

und ein vorldufiges Verlaufsprogramm per E-Mail zugeschickt. Bei der ersten Fortbildungstagung bekamen sie
auflerdem einen detaillierten Einblick in die einzelnen Projektphasen.

Die fur die erste Fortbildungstagung errichtete Tagungsbibliothek bestand aus ausgewihlten Positionen der Fach-
literatur zur methodischen und didaktischen Erarbeitung der Themen, die als Inhalte einer grenziiberschreitenden
Unterrichtseinheit aus der deutsch-polnischen Perspektive behandelt werden konnten (z.B. literarische Werke tiber
die Mark Brandenburg von Theodor Fontane, Problematik der Aussiedlungen im Kontext der 1945 entstandenen
deutsch-polnischen Grenze usw.). Die Tagungsbibliothek fiir die zweite Fortbildungstagung beinhaltete Fachlite-
ratur sowie CD-, DVD- und Videoquellen zu konkreten Themen der konzipierten Unterrichtseinheiten, die als
Lernmaterialien und Medien verwendet werden konnten.

Die Thesen der jeweiligen Workshops wurden in Beitrigen in der Projektpublikation beschrieben (zur Kontaktdidaktik
vgl. Badstiibner-Kizik 2012, 19-31; zur Begegnungsdidaktik vgl. Stork/Adamczak-Krysztofowicz 2012, 32-42; zur
Exkursionsdidaktik vgl. Busch 2012, 60-68; zu Fragen der interkulturellen Kommunikation in Austauschprogrammen
fiir Schiilerinnen und Schiiler vgl. Hiller 2012, 43-53).
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konkreten Schulfachbereiche:

A) historische Bildung

Eine der Unterrichtseinheiten wurde der Geschichte des Templerordens in der
mittelalterlichen Mark Brandenburg und seinen immer noch lebendigen Ge-
schichtsbildern in der heutigen deutsch-polnischen Grenzregion gewidmet. Die
daran teilnehmenden Schiilerinnen und Schiler der Sekundarstufe II fithrten
Kleinfeldforschungen in den Uberresten der ehemaligen Komtureien Lietzen und
Quartschen (nunmehr Chwarszczany) durch. Im Vorfeld bekamen sie methodo-
logische Hinweise fiir die Dokumentationsarbeit in den Bereichen Interviewen,
Notieren und Fotografieren, um Expertinnen- und Expertengespriche vorzube-
reiten, vor Ort durchzufithren und zusammenzufassen. Zusatzlich, nachdem sie
in die Techniken der Datenerhebung eingefiithrt wurden, konzipierten sie eine
Umfrage zur Wahrnehmung der Tempelritter, die unter ca. 50 Bewohnerinnen und
Bewohner der Region durchgefiihrt und ausgewertet wurde. Die Ergebnisse ihrer
Untersuchungen wurden in Form von Collagen, Prisentationen und Berichten am

Ende des Projektes vorgestellt (mehr dazu in Gasecki/Lapshin 2012, 102-115).

In einer anderen Unterrichtseinheit, die fiir Schiilerinnen und Schiiler der
Grundstufe konzipiert war, wurde die Preuflische Ostbahn als Ausgangspunkt
zur Reflexion tiber Motive und Bedeutung des Reisens in Vergangenheit und
Gegenwart thematisiert. Im Rahmen einer eintigigen Exkursion fuhren die
Teilnehmenden auf der Strecke Berlin/Lichtenberg — Gorzéw Wielkopolski —
Trebnitz mit dem Zug. Unterwegs fotografierten sie die besuchten Bahnhofe der
ehemaligen Preufischen Ostbahn. Zudem fihrten sie Kurzgespriche mit den
mitfahrenden Personen durch, von denen sie Informationen zu ihren persénlichen
Reisemotiven und -erfahrungen sowie zur Geschichte der ausgewihlten Bahn-
hofsgebiude bekamen. Durch die aus den gesammelten Materialien gefertigten
Collagen wurde spiter der Streckenverlauf der Preulischen Ostbahn in der heu-
tigen deutsch-polnischen Grenzregion rekonstruiert, der aktuelle Zustand der
einzelnen Bahnhofe mit ihrer fritheren Funktion verglichen und eigene Ideen fiir

ihre zukunftige Gestaltung entwickelt (mehr dazu in Busch et al. 2012, 116-125).

Eine weitere Unterrichtseinheit fiir Schilerinnen und Schiiler der Grundstufe
wurde den Dampflokomotiven und ihrer Prisenz in Vergangenheit und Gegenwart
gewidmet. Den Schwerpunkt der ersten Phase dieser Unterrichtseinheit bildeten
Aufgabensequenzen, die als Stationen bezeichnet wurden. Bei jeder Station mussten
die Teilnehmenden, die in deutsch-polnischen Tandems arbeiteten, eine bestimmte
Aufgabe 16sen. Dabei wurde aber der Unterrichtsgegenstand Dampflokomotive
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aus Perspektive verschiedener Schulficher (Geographie, Mathematik, Geschichte,
Physik, Kunst und Literatur) betrachtet. Durch interdisziplinidres Denken und
Handeln erwarben die Schiilerinnen und Schiiler ein umfangreiches Wissen tiber
die Geschichte der Dampflokomotiven, was durch einen thematischen Museums-
besuch'? erginzt wurde. In der zweiten Phase der Unterrichtseinheit nahmen die
Schilerinnen und Schiler an einer Dampflokparade® teil. Diese methodische
Herangehensweise erméglichte, den Unterrichtsgegenstand Dampflokomotive
zuerst anhand von didaktisierten Text-, Bild- und Tonmaterialien zu erkunden
und dann, bei einem Museums- und Dampflokparadebesuch, hautnah zu erleben

und individuell zu reflektieren (mehr dazu in Dziubek et al. 2012, 126-134).

B) literarische Bildung

* In diesem Bereich ist eine Unterrichtseinheit entstanden, in der Diktaturer-
fahrungen in Deutschland und Polen in den literarischen Werken , Furcht und
Elend des Dritten Reiches“ von Bertolt Brecht und ,,Striptease” von Stawomir
Mrozek angesprochen wurden. Die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiler
der Sekundarstufe II hatten die Gelegenheit zur Analyse und Bewertung der in
der Literatur dargestellten Verhaltens- und Handlungsweisen unter Bedingungen
von Gewaltherrschaft. Mithilfe von theaterpidagogischen Mitteln erarbeiteten
sie die wichtigsten Charakteristika des epischen und absurden Theaters und
entwickelten, in Anlehnung daran, eigene szenische Ausdrucksformen (mehr
dazu in Blessing/Busch 2012, 91-101).

C) sprachliche Bildung

* Eine konzipierte Unterrichtseinheit umfasste Englischunterricht, der in einer
deutsch-polnischen Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe
IT mit dem Sprachniveau A2/B1 im Englischen durchgefiihrt werden kann. Die
Unterrichtseinheit bot ihnen die Gelegenheit, tiber ihre musikalischen Vorlieben
zu sprechen (und dabei den Wortschatz aus diesem Themenbereich zu erweitern
und entsprechende Gesprichsstrategien zu tiben), was ein guter Ausgangspunkt
zur Reflexion iber die Bedeutung der Musik fiir die Jugendlichen auf beiden
Seiten der Oder war. Zum thematischen Schwerpunkt der Unterrichtseinheit

12 Die Schillerinnen und Schiiler besuchten eine Ausstellung ,,Volldampf voraus! Mit Dampfund Energie von England
nach Berlin” im Deutschen Technikmuseum in Berlin und das Lokomotiv-Museum mit einem alten Lokschuppen
in Wolsztyn.

13 Die Dampflokparade findet regelmifig jedes Jahr (Anfang Mai) in der polnischen Kleinstadt Wolsztyn statt.
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wurde das alljahrlich organisierte Festival Przystanek Woodstock [dt. Haltestelle
Woodstock], das als ein internationaler Akzent moderner Jugendkultur an der
deutsch-polnischen Grenze betrachtet wurde. Mit besonderer Berticksichtigung
des Woodstock-Festivals 1969 verfolgten die Schiilerinnen und Schiiler den
Entwicklungsweg des Festivals, und zwar durch eine umfangreiche Recherchear-
beit sowie ein selbst vorbereitetes und durchgefiihrtes Interview mit einem der
Mitveranstalter des heutigen Przystanek Woodstock. Alle in der Unterrichts-
einheit angesprochenen Inhalte wurden von ihnen in kurzen Zeitungsartikeln
zusammengefasst, die in binationalen Kleingruppen auf Englisch verfasst wurden.
Przystanek Woodstock wurde dabei als eine gemeinsame deutsch-polnische Ver-
anstaltung interpretiert, die einen wichtigen Beitrag bei der Grenziiberwindung
leistet (mehr dazu in Antoniewicz-Gawron/Janachowska-Budych 2012, 77-90).

D) berufsbezogene Bildung

*  Die Spezifik des grenznahen Arbeitsmarktes im Bereich der Gastronomie wurde
in einer Unterrichtseinheit fiir Schiilerinnen, Schiiler und Auszubildende der
gastronomischen Branche angesprochen. Die Teilnehmenden analysierten ein
Fallbeispiel eines Restaurants an der deutsch-polnischen Grenze, das sich in einer
schlechten finanziellen Lage befindet. Mit Hilfe von recherchierten Informationen
tber europiische Bildungs-, Struktur- und Férderprogramme entwickelten sie
geeignete Handlungsstrategien, die zur Losung des Fallbeispiels dienen konnten,
und prisentierten sie der Offentlichkeit. Dariiber hinaus reflektierten sie iiber die
Chancen des europiischen Zusammenwachsens der regionalen gastronomischen

Branche (mehr dazu in Klapper/Strebel 2012, 135-149).

*  Eine andere Unterrichtseinheit fiir Schiilerinnen, Schiiler und Auszubildende,
diesmal aus der Kfz-Branche, wurde lokalen Herausforderungen und Chancen
in einem gemeinsamen europdischen Wirtschafts- und Arbeitsmarkt im Bereich
der Kfz-Werkstitten gewidmet. Die Teilnehmenden arbeiteten an einem Fall-
beispiel von 2 Autowerkstitten (einer deutschen und einer polnischen) aus der
Grenzregion. Bei dessen Analyse mussten sie entscheiden, ob die beiden mit-
einander konkurrieren oder kooperieren sollten, um ihre Gewinnaussichten auf
dem lokalen Branchenmarkt zu erhdhen. Dementsprechend sollten sie passende
Handlungsstrategien in Anlehnung an die zur Verfiigung stehenden europii-
schen Unterstiitzungsprogramme entwickeln. Diese wurden dann beim Besuch
in einer deutschen und polnischen Kfz-Werkstatt mit der Realitit konfrontiert

(mehr dazu in Jedrzejewski/Lewandowska 2012, 150-154).

Alle Unterrichtseinheiten wurden in dem Zeitraum von Mitte Januar 2011 bis Ende
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Mirz 2012 im Rahmen deutsch-polnischer Jugendbegegnungen erprobt.!* Dem
breiteren Publikum wurden sie bei der Abschlussveranstaltung Ende April 2012
prisentiert. Zudem wurden sie in der Projektpublikation in deutscher und polnischer
Fassung ausfiihrlich beschrieben und mit einem Begleitmaterial versehen, so dass man
sie mit anderen Gruppen von interessierten Schiilerinnen und Schilern durchfihren

kann (vgl. Busch/Lis/Miiller 2012).

4. Erfahrungsreflexion

Das Projekt bot die Gelegenheit, die in der deutsch-polnischen Grenzregion titigen
Lehrkrifte zusammenzubringen. In erster Linie konnten sie sich tiber ihre Erfah-
rungen aus dem Schulalltag austauschen und dabei iiber die Herausforderungen der
Bildungssysteme in verschiedenen Schultypen beiderseits der Oder und aus Perspektive
unterschiedlicher Schulficher reflektieren. Im Laufe des gesamten Projektes haben
sie miteinander intensiv kooperiert, nicht nur bei der Entwicklung, sondern auch
bei der Realisierung der Unterrichtseinheiten, also bei Vorbereitung, Durchfihrung
und Nachbereitung der Jugendbegegnungen. Der Transfer der didaktischen und
padagogischen Ansitze betraf den Lehr- und Lernprozess sowie die ihn begleitende
Erziehungsarbeit. Das trug vor allem zum Ausbau eines grenziiberschreitenden Netz-
werkes von Lehrerinnen und Lehrern aus Deutschland und Polen bei. In manchen
Fillen wurde die schon bestehende Schulpartnerschaft durch die Teilnahme an dem
Projekt aktiviert und in neue Wege geleitet. Aber es wurden auch neue Kontakte
aufgenommen, die weitere Schulpartnerschaften initiiert haben.

Die Erprobung der konzipierten Unterrichtseinheiten in Form der deutsch-polnischen
Jugendbegegnungen hat sich bewihrt. Ausgewihlte Themen, die mit der deutsch-
polnischen Grenzregion verbunden waren, wurden in Anlehnung an konkrete
Schulficher (z.B. Geschichts-, Sprach-, Literaturunterricht, Politische Bildung,
Berufsbildung usw.) aufgegriffen. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten mit den
Unterrichtsgegenstinden sowohl in den schulischen als auch au8erschulischen Rau-
men — einige Vorbereitungsaufgaben 16sten sie im Vorfeld im Klassenzimmer. Mit
den richtigen Projektaufgaben setzten sie sich vor allem in der Bildungsstitte und an
themenbezogenen Orten in der Region, wie z.B. Museen, Gebiuden, Parkanlagen usw.,
auseinander. Dartiber hinaus hatten sie Zugang zu Informationstrigern verschiedener
Art (z.B. Personen, Gegenstinden, Gebduden, Texten usw.), die in einem gewissen
Zusammenhang die einzelnen Unterrichtsgegenstinde thematisierten. Die Vielfalt

" Einige Lehrkrifte haben anfangs einzeln gearbeitet, weil sie leider keine deutschen bzw. polnischen Partnerinnen
und Partner fiir ihre Unterrichtseinheiten gefunden hatten. Deswegen musste man noch potenzielle Projektpartne-
rinnen und -partner auf der deutschen sowie auf der polnischen Seite ansprechen, was die planmifige Erprobung
aller Unterrichtseinheiten verspitet hat.
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an Lernmaterialien und Lernrdumen iibte einen groflen Einfluss auf den Anstieg
der Attraktivitit des Lernprozesses aus. Durch die regionale Thematik wirkten die
Unterrichtseinheiten auch auf die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler Interesse
weckend. Neben dem Wissen wurden dabei auch soziale Kompetenzen erworben. Die
Anwesenheit der Schiilerinnen und Schiler aus dem Nachbarland war einerseits eine
sprachliche Herausforderung, andererseits ein anziehender Kommunikationsfaktor, der
die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz unterstiitzt hat. Die Schiilerinnen
und Schiiler haben gelernt, wie man in einem binationalen Team effektiv arbeiten
kann. Zudem ubten sie die fiir Lernzwecke besonders wichtigen Fertigkeiten, die
auf Informationsverarbeitung (z.B. Recherchieren, Auswahl, Prisentieren, Bewerten

usw.) konzentriert wurden (vgl. Lis 2014, 300-302).

Alle damit verbundenen Ausfiihrungen, Reflexionen und Empfehlungen wurden in
der Projektpublikation beschrieben. Hinweise darauf wurden tiber das Schulverwal-
tungs-, Kultur- und Sportamt des Landkreises Miarkisch-Oderland an Lehrerinnen
und Lehrer verschickt. Informationsmaterialien wurden auch an die Schulimter
Frankfurt (Oder) und Gorzéw Wielkopolski versendet. Das Bildungsministerium
hat ebenfalls in den entsprechenden Gremien auf das Projekt hingewiesen.

5. Fazit und Ausblick

Vier Jahre nach dem Abschluss des Projektes lisst sich feststellen, dass es seine Funk-
tion — als Gelegenheit zu grenziberschreitender Begegnung, fachlichem Austausch
und methodisch-didaktischer Zusammenarbeit — erfillt hat. Die Idee einer deutsch-
polnischen Fortbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer aus der Grenzregion stiefs auf
ein relativ breites Interesse der Zielgruppe. Das Engagement konnte man auf beiden
Seiten — sowohl bei den Lehrkriften als auch den Schulerinnen und Schiilern — sehen,
was auch die These bestitigt hat, dass die Erschlieffung der regionalen Themen in
Anlehnung an konkrete Schulficher keine schlechte Idee war. In der Zwischenzeit
haben die teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer bestitigt, dass sie immer noch
im Kontakt stehen, um weitere grenziiberschreitende Projekte mit ihren Schiilerin-
nen und Schiilern durchfiihren zu konnen. Es freut auch die Tatsache, dass die im
Rahmen des Projektes erarbeiteten Unterrichtseinheiten modifiziert und in anderen
Gruppenkonstellationen durchgefithrt wurden.

Im Laufe des Projektes wurde die deutsch-polnische Grenzregion auch als Bildungs-
landschaft hervorgehoben, die in sich interessante Unterrichtsgegenstidnde versteckt.
Die Thematisierung dieser Unterrichtsgegenstinde eréffnete vor den beteiligten
Schiilerinnen und Schiilern neue Lernchancen. Die Umgebung, die sie als Raum des
alltdglichen Lebens schon gut kennen, haben sie wieder entdeckt, indem sie sich tber
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ihr historisches Erbe, ihren kulturellen Reichtum und ihr wirtschaftliches Potenzial
klar wurden. Das hatte einen positiven Einfluss auf das Image der Euroregion Pro
Europa Viadrina, die — trotz kritischer Kommentare zu ihrer angeblich schlechten
Lage — in den Augen der Schiilerinnen und Schiiler zur Region von kreativen Her-
ausforderungen und weitreichenden Perspektiven geworden ist.
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Grenzenlos lernen?
Schulportrats transnationaler Schulen in
europaischen Grenzregionen

Im Rahmen der Fachkonferenz ,Schule grenzenlos vernetzen” — Transnationale Bil-
dungslandschaften in europdischen Grenzregionen entwickeln und gestalten fand im Fe-
bruar 2016 ein Austausch von Schulpraktikern und Akteuren der aulerschulischen
Bildungsarbeit aus unterschiedlichen Grenzregionen tuber die Moglichkeiten und
Schwierigkeiten transnationaler Bildungsarbeit statt.

Einen Uberblick iiber Formate und Erfahrungen grenziibergreifenden Lernens in
Europa bieten die folgenden Schulportrits.! In ihnen werden unterschiedliche tra-
ditionsreiche und neu gegriindete binationale Schulmodelle vorgestellt. Die Beitrige
geben Einblicke in Chancen und Herausforderungen innovativer transnationaler
Schularbeit ganz unterschiedlicher Grenzregionen. Dabei werden die jeweiligen
Schulportrits erginzt durch Interviews mit den Schulleiterinnen und Schulleitern
bzw. den beteiligten Lehrkriften. Es werden portritiert: das Deutsch-Franzésische
Gymnasium Saarbriicken, die Europaschule Locknitz, das Deutsch-Luxemburgische
Schengen-Lyzeum Perl und die deutsch-dinische Europaklasse der Friedrich-Paulsen-
Schule Niebull.

! Die Schulportrits wurden gemeinsam mit den Schulen erstellt und basieren teilweise auf Texten ihrer Inter-
netauftritte.
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Das Deutsch-Franzosische Gymnasium
Saarbrticken

Das Deutsch-Franzosische Gymnasium (DFG) wurde am 25. September 1961 erdft-
net. Damit war das erste Modell eines binationalen Gymnasiums auf der Grundlage
von in beiden Lindern anerkannten Bildungszielen geschaffen. Diese Schule sollte
ein Symbol der sich immer noch entwickelnden deutsch-franzésischen Verstindi-
gung werden. Sie stellte jedoch zunichst lediglich eine Kooperation zwischen einer
deutschen und einer franzosischen weiterfiihrenden Schule dar. In dieser Phase ging
man daran, gemeinsame harmonisierte Lehrpline zu entwickeln. Den Abschluss
dieser mithevollen Arbeit bildeten das ,,Abkommen tber die Errichtung deutsch-
franzosischer Gymnasien und die Schaffung eines deutsch-franzosischen Abiturs*
sowie die , Bedingungen fir die Zuerkennung des Abiturzeugnisses vom 10. Februar
1972 Im Juni 1972 machten die ersten Schiilerinnen und Schiler das gemeinsame
Abitur. Man sprach damals von einem Modellfall fiir die europdische Integrations-
politik auf dem Gebiet des Schulwesens, und es entstanden nach diesem Vorbild im
Jahr 1972 noch eine Partnerschule in Freiburg/Br. und eine weitere 1982 in Buc bei
Versailles. Seit 1977 ist gesetzlich geregelt, dass das DFG in Saarbriicken eine staatliche
Schule des Saarlandes ist. Schultriger ist seit 1992 der Regionalverband Saarbriicken.

Das Deutsch-Franzosische Gymnasium Saarbriicken ist eine binationale Begeg-

nungsschule mit mehr als 1000 Schiilerinnen und Schiiler und einer pidagogischen
Mannschaft von mehr als 100 Erwachsenen, in der Schiilerinnen und Schiiler und
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Lehrerinnen und Lehrer beider Muttersprachen miteinander lernen und arbeiten.
Hierbei begegnen sich zwei Schulsysteme und Konzeptionen von Unterricht, welche
sich gegenseitig bereichern und zu einem dritten Weg entwickeln.

Schiilerinnen und Schiiler aus der Region Saar-Lor-Lux sollen fit gemacht werden fiir
Europa, indem sie tdglich in binationalen Gruppen lernen und arbeiten, zur Mehr-
sprachigkeit erzogen werden, Interkulturelle Kompetenz erwerben und vorbereitet
werden auf den zweisprachigen Arbeitsmarkt in der Region.

Dies geschieht durch:

 verstirkten Unterricht in den Partnersprachen im ersten Jahr und deutsch-
franzosischen Lehrertandems im zweiten und dritten Jahr,

* bilingualen Sachfachunterricht in der Partnersprache mit muttersprachlichen

Lehrkriften,
*  friih einsetzenden Englischunterricht im zweiten Jahr,
*  Vermittlung weiterer européischer Sprachen: Spanisch und Italienisch,

* integrierte binationale Lerngruppen von Anfang an bis hin zu komplett integ-
rierten deutsch-franzosischen Klassen ab dem vierten Jahr,

*  passgenaue Angebote fiir Kinder ohne Kenntnisse in der Partnersprache, fiir
bikulturelle Schiilerinnen und Schiiler (Kinder aus deutsch-franzdsischen Fa-
milien) und fir Kinder mit bereits guter mindlicher Kompetenz in der jeweili-
gen Partnersprache (z.B. Kinder aus bilingualen Grundschulen),

*  Kooperation mit den Arbeitsagenturen des Saarlandes und Lothringens,

*  Prisentation binationaler Studienginge im Rahmen der Berufsorientierung,

*  Austauschmafinahmen und COMENIUS-Projekte,

* einen binationalen Abschluss, der zur uneingeschrinkten Studienberechtigung
in beiden Lindern fihrt: das Deutsch-Franzosische Abitur. Der komplett in-

tegrierte Unterricht in der Sekundarstufe II fihrt dazu, dass unsere Abiturien-
ten sprachlich in der Lage sind, jedes Fach in der Partnersprache zu studieren.
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Sekundarstufe |
Orientierungsphase (Klasse 5)

Die Lehrpline stimmen in dieser Klassenstufe noch mit denen der ibrigen saarlin-
dischen Gymnasien tiberein. Die erste Fremdsprache ist Franzosisch und wird mit
acht Wochenstunden besonders intensiv unterrichtet. Das Fach Bildende Kunst wird
von Anfang an in franzdsischer Sprache von einer Muttersprachlerin unterrichtet.

Um die Kinder bestméglich in das neue Schulsystem einzufithren, fithren wir
mit ihnen zwei Projekte durch: einen Aufenthalt in einem erlebnispidagogischen
Zentrum zu Beginn des Schuljahres und eine mehrtigige Schulung in Arbeitstech-
niken und Arbeitsmethodik im ersten Halbjahr. Aulerdem wird in Klassenstufe
5 ein Programm zur Stirkung des Selbstvertrauens (Lions-Quest) durchgefiihrt.

Klassen 6 bis 9

Alle Schiilerinnen und Schiiler beginnen in Klasse 6 mit der zweiten Fremdsprache
Englisch. In Klasse 8 wihlen sie als dritte Fremdsprache Latein oder Spanisch. Es
besteht die Méglichkeit, das Latinum zu erwerben.

Ein Ubergang zu anderen Gymnasien ist in der Sekundarstufe I jederzeit moglich,
wenn die Sprachenfolge tibereinstimmt.

Durch die frithzeitige Integration wird einerseits die Sprachkompetenz der zweispra-
chigen Schiilerinnen und Schiiler in beiden Sprachen gleichmifig unterstiitzt und
andererseits die Kompetenz in der Partnersprache bei den einsprachigen Schiilerinnen
und Schiiler besonders gefordert.
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Sekundarstufe Il
Klassen 10 — 12 bzw. Seconde bis Terminale

In der Sekundarstufe IT gibt es kein Kurssystem, sondern drei Zweige: einen sprach-
lich-philosophischen Zweig L, einen mathematisch-naturwissenschaftlichen Zweig
S und einen wirtschaftswissenschaftlichen Zweig ES.

Die Klassen sind voll integriert und der Unterricht wird von deutschen bzw. franzé-
sischen Muttersprachlern erteilt.

Der Schulalltag ist geprigt von Elementen aus dem franzdsischen und dem deutschen
Schulsystem. Statt der Noten von 1 bis 6 und der Punkte-Skala von 15 Punkten gibt
es 10 Notenstufen. Statt in Halbjahre ist das Schuljahr in Trimester eingeteilt, sodass
Schilerinnen und Schiiler und Eltern in kiirzeren Intervallen umfassend durch drei
Zeugnisse pro Jahr tber den Leistungsstand informiert werden. Die Sommerferien
dauern grundsitzlich acht Wochen und liegen im Juli und im August. Die DFG-
eigenen Lehrpline berticksichtigen Inhalte und Vorgaben sowohl der saarlindischen
als auch der franzésischen Erziehungstradition. Der verbindliche Schultag ist auf den
Morgen konzentriert, dafir findet zweimal im Monat am Samstag Unterricht statt.
Dadurch fithrt das achtjihrige Gymnasium (G8) nicht zu tberlangen Schultagen.
Bis zur Klassenstufe 7 findet kein Nachmittagsunterricht statt. Ab Klasse 8 ist an
einem Tag Nachmittagsunterricht. Die ibrige Zeit steht fiir fakultativen Unterricht
und Arbeitsgemeinschaften zur Verfigung.
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,Das war die Zeit, in der wir es geschafft haben,
die Schule so zu gestalten, dass sie den Namen
auch verdient.”

Interview mit Hans Bachle
Schulleiter des Deutsch-Franzosischen Gymnasiums Saarbriicken, am 19.02.2016

Nikolaus Teichmiiller: Herr Hans Bichle, Schulleiter des DFG-Saarbriicken, 20
Jahre deutsch-franzosische Schulkultur...

Hans Bichle: Schon ein bisschen linger. 54 Jahre. 55 werden es dieses Jahr sein. Also
die Schule ist 61 gegrindet worden, also noch zwei Jahre vor dem Elysée-Vertrag.
2011 hatten wir funfzigjihriges Jubildum.

NT: Und fiinfzig Jahre deutsch-franzésische Schule, was kommt da als erstes in den
Kopt?

HB: Was kommt da also erstes in den Kopf? Sicherlich, wenn ich jetzt meine Zeit
Uberblicke, das sind jetzt neun Jahre, das war die Zeit, in der wir es geschafft haben,
die Schule so zu gestalten, dass sie den Namen auch verdient. Denn tber einige
Jahrzehnte hinweg, waren zwar Franzosen und Deutsche unter einem Dach an dieser
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Schule, aber es waren zwei Abteilungen, die hieflen ‘Sections’, also streng getrennte
Abteilungen, deutsche Klassen, franzosische Klassen, und erst mit der Zeit hat es sich
entwickelt, dass zunehmend dann auch im Unterricht sich franzosische und deutsche
Schiilerinnen und Schiiler begegnet sind. Und ich habe bei meinem Amtseintritt die
vollige Integration dann eingefiihrt, das heif’t, jetzt sitzen schon zehn und elf jahrige
Franzosen und Deutsche zusammen im Klassenzimmer. Zu Beginn nur in wenigen
Fichern, also in der neuen Fremdsprache, die sie lernen, in Englisch, in Sport, in
Musik und in Kunst, und ab Klasse acht haben wir jetzt deutsch-franzésische Klassen,
so dass die Sprachen gleichberechtigt verteilt sind und wir jetzt wirklich von einem
voll integrierten deutsch-franzésischem Gymnasium sprechen konnen. Das ist das,
was mir in erster Linie einfillt.

NT: Das heifit, jeder Schiiler und jede Schiilerin an Threr Schule kann beide Sprachen.

HB: Jeder Schiiler und jede Schiilerin kann beide Sprachen und geht am Ende der
Schullaufbahn deutsch-franzosisch zweisprachig ab, aber im Endeffekt sogar drei- bis
viersprachig, denn die Schiiler lernen auch von Anfang an Englisch und lernen auch
ab Klasse acht Spanisch, so dass die Schiiler wirklich multilingual werden. Natirlich
in der Partnersprache — wir sprechen beim Franzésischen nicht mehr von der Fremd-
sprache, genau wie fiir die Franzosen an unserer Schule Deutsch die Partnersprache
ist — erreichen sie dann ein Level C1.

NT: Wir haben hier in der deutsch-polnischen Grenzregion die Sprachbarriere als
grofles Problem, das scheint ja an ihrer Schule gut geregelt zu sein. Was sind denn
ansonsten Schwierigkeiten?

HB: Die Sprachbarriere ist natiirlich zunichst die grofite, die es zu berwinden
gilt. Nun haben wir in der deutsch-franzosischen Grenzregion sehr viele binationale
Ehen, so dass Zweisprachigkeit teilweise schon bei der Ankunft vorliegt. Aber unsere
Mission ist natiirlich auch, noch einsprachige Kinder zu zweisprachigen zu machen.
Das ist eine Schwierigkeit, das ist zwar ein langer Lernprozess, aber sicherlich nicht
die grofite Schwierigkeit, bei einem binationalen Unternehmen. Andere Schwierig-
keiten liegen insbesondere in den groflen sehr unterschiedlichen schulischen Kul-
turen. Auch wenn Deutschland und Frankreich lange befreundet sind und beides
europdische Industriestaaten sind, unterscheiden sie sich im Schulbetrieb und bei
den Schulsystemen erheblich. Das fingt an bei der unterschiedlichen Dauer der
weiterfihrenden Schulen: fiinf Jahr Grundschule in Frankreich, vier Jahre Grund-
schule in Deutschland. Acht Jahre bis zum Abitur in Deutschland, dann nur sieben
tir die Franzosen. Die Franzosen haben Trimester, wir haben Semester. Es gibt eine
andere Lehrer-Schiiler-Beziehung, es gibt eine andere Konzeption von Unterricht,
es gibt eine andere Art von Leistungsmessung, und in dem Mafle, wo sie jetzt, wie
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ich vorhin sagte, diese Vollintegration haben, haben Sie jetzt nicht nur eine Schii-
lerschaft, die sich ja noch relativ schnell an diese Begegnung gewohnt; wir haben
auch eine integrierte deutsch-franzdsische Elternschaft. Wir haben Elternabende mit
franzésischen und deutschen Eltern und ihren unterschiedlichen Erwartungen an
Schule. Wir haben in den Klassen ein Lehrerkollegium, das binational ist. Da wird
unterschiedlich gearbeitet und das ist, aus meiner Sicht, die schwierigste Aufgabe
gewesen in den vergangenen Jahren, hier zu einer Harmonisierung zu kommen. Und
Harmonisierung heif3t fiir mich ja nicht, dass alle im Gleichschritt gehen, sondern dass
jeder sich irgendwo in seiner Kultur wiederfinden kann. Auf der anderen Seite sind
wir als Schule, die ihren Standort in Deutschland hat, an die deutschen Regelungen
und Gesetze gebunden. Und hier galt es in langen Diskussionen Kompromisse zu
finden, wie man mit diesem Mischsystem leben kann und sich da auch mit seiner
jeweiligen Kultur wieder finden kann.

NT: Sie sprachen jetzt die unterschiedlichen Kulturen an. Gibt es Konflikte oder
Probleme, die nicht an den Schulsystemen und Verwaltungsstrukturen in den ein-
zelnen Lindern liegen, sondern an nationalen Stereotypen und Rassismen?

HB: Nein. Das kann ich mit einem klaren Nein beantworten. Das liegt natirlich auch
daran, dass die Schule schon eine so lange Tradition hat. Nun hab ich die Anfinge
dieser Schule nicht erlebt. Ich weif8 natirlich aus der Historie — das Saarland war ja
zunichst nach dem Krieg unter franzésischer Verwaltung, es war unklar, wo kommt
das Saarland hin, wird es an Frankreich angegliedert oder wird es an die Bundesre-
publik angegliedert. Meine Schule war damals ein Lycée Francais, im Prinzip mit
dem Ziel, die im Saarland lebenden Franzosen zu beschulen und in der Zeit, als es
dann unklar war, wo wird das Saarland hintendieren, gab es dann auch sehr schnell
sehr viele Saarlinder, die ihre Kinder dann auch an diese Schule geschickt haben,
mit der Absicht, dass die Kinder Franzosisch lernen, denn man weif ja nie, was denn
noch kommt. Nach der Saar-Abstimmung ’55 gab es dann, ich will jetzt nicht von
Rassismus sprechen, aber es gab sicherlich gewisse Animosititen, von saarlindischer
Seite aus den Franzosen gegentiber. Es gab sogar eine Phase von ein, zwei Jahren, wo
saarlindischen Kindern die Einschreibung in dieses Lycée-Frangais verboten wurde.
Aber dann sehr schnell, 1959 kam dann schon die Idee auf, ein deutsch-franzosisches
Gymnasium zu griinden, das dann auch 1961 tatsichlich entstanden ist. Und von da
an haben Sie dann dieses tdgliche Miteinander, ich meine, Begegnungen sind ja der
Schliissel zum Aufheben von Klischees und von falschen Bildern iiber den Nachbarn.
Das ist mittlerweile eigentlich vollig iberwunden. Ich kann nicht feststellen, dass es
irgendwelche rassistischen Elemente geben wiirde an unserer Schule. Das haben wir
nicht, wir sind auch eine multi-kulturelle Schule. Wir haben Schiiler aus 24 Nationen.
Wir haben auch sehr viele Kinder aus dem frankophonen Afrika, wir haben Kinder
aus dem frankophonen Nordafrika, aus dem Magreb. Also Muslime, Katholiken,
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laizistische Franzosen. All das funktioniert sehr gut.

NT: Eine letzte Frage, wenn sie sich etwas fiir ihre Schule in der deutsch-franzésischen
Grenzregion wiinschen, was wire das?

HB: Wenn ich mir etwas wiinschen konnte, dann wire es, dass noch mehr deutsch-
sprachige, rein deutschsprachige Kinder bzw. Eltern sich fiir diese Schule entscheiden
konnten. Wir haben ja im Augenblick im Saarland eine von der Regierung lancierte
sogenannte Frankreich-Strategie. Ziel der Landesregierung ist es, innerhalb einer
Generation, also innerhalb von dreifdig Jahren die Zweisprachigkeit im Saarland zu
erreichen. Das ist, glaube ich, noch ein weiter Weg bis dahin und da wiirde ich mir
wiinschen, dass wir hier noch stirker eine Rolle spielen kénnten.

NT: Vielen Dank.
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Europaschule Deutsch-Polnisches
Gymnasium Locknitz

Seit 1960 bestehen unter den polnischen und deutschen Schilerinnen und Schiilern
gute Beziehungen. Infolge dessen entstand die Idee einer gemeinsamen Schule. Mit
der Idee wendete sich der Lehrer und Biirgermeister, Herr Giinter Erdmann, an
das Kultusministerium von Mecklenburg-Vorpommern. Ein Jahr spiter wurde der
Vorschlag der Deutsch-Polnischen Schule in Locknitz im Policer Lyzeum darge-
stellt, wobei auch schon erste Vertragsverhandlungen gefihrt wurden. Ab diesem
Zeitpunkt begannen die Schiilerinnen und Schiiler sich regelmifig zu besuchen,
um ihre Kontakte zu festigen. Auch der Landkreis Uecker-Randow, dem heute
das Deutsch-Polnische Gymnasium untersteht, unterstiitzte entschlossen dieses in
Mecklenburg-Vorpommern einzigartige Schulprojekt. Im August 1995 besuchten die
ersten polnischen Schiilerinnen und Schiiler das Gymnasium in Locknitz.

Die Nihe zur deutsch-polnischen Grenzregion bietet sowohl deutschen als auch pol-
nischen Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit, das Gymnasium zu besuchen
und zusammen den Schulalltag zu gestalten.

Das tigliche gemeinsame Lernen und Leben an der Schule fiithrt zu einem Kultur-
austausch der modernen Art. Man lernt voneinander und nicht wie sonst so hiufig
tber jemanden oder etwas. Das Deutsch-Polnische Gymnasium zeigt, dass zwei
Nationen, bei denen die gemeinsame Vergangenheit eher traurig und grausam war,
dennoch miteinander friedlich und freundschaftlich leben kénnen. So wie eine alte
Weisheit es besagt, sollte man die Geschichte nicht vergessen, sondern aus ihr lernen.

Ebenso gehoren gegenseitiges Verstindnis, Toleranz und Akzeptanz zu den Werten,
welche man an dieser Schule nicht erst erlernen muss. Man erfahrt sie tiglich und
ist durch sie geprigt.

Zusammen mit dem hohen Bildungsstand, welcher an der Schule vermittelt wird,

leistet das Gymnasium einen spiirbaren Beitrag zur Entwicklung der deutsch- pol-
nischen Grenzregion.
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,So ein Gebilde ist sehr sensibel

Interview mit Regina Metz
Schulleiterin der Europaschule Lécknitz, am 19.02.2016

Nikolaus Teichmiiller: Frau Regina Metz, Schulleiterin der Europaschule in Lock-
nitz. Mégen Sie uns einen kleinen Einblick in das Leben im deutsch-polnischen
Gymnasium Loécknitz geben?

Regina Metz: Wir existieren als deutsch-polnisches Gymnasium seit 20 Jahren und
beschulen deutsche und polnische Schiiler dies- und jenseits der Grenze. Das heifdt
ganz konkret, dass pro Jahr eine Anzahl von 130 Schiilern, die ihren Wohnsitz in
Police oder Umgebung hat, also in Polen, bei uns an die Schule kommt und dort
ganz normal am reguliren Schulbetrieb teilnimmt. Das alleine ist schon eine grofie
Herausforderung, weil diese Kinder natiirlich aus einem ganz anderen Lebensumfeld
kommen, als es die deutschen Schiiler tun. Dies war vor 20 Jahren noch viel heftiger
unterschiedlich als es das heute ist. Diese Kinder nehmen vor allem auch viel, viel
zusitzliche Arbeit in Kauf, um bei uns an der Schule das deutsche, aber auch das
polnische Abitur abzulegen.

NT: Und die 130 Schiiler aus Police und Umgebung — kénnen die schon Deutsch,

wenn sie an die Schule kommen?
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RM: Sie kénnen Deutsch und sie werden entsprechend vorbereitet — an der Schule
in Police oder auch an der Grundschule, weil das polnische Schulsystem quasi den
Bruch zur Klasse 7 vorsieht. Die ersten Schiiler kommen aber schon in der Klasse
7 und unser Partnergymnasium bzw. Partnerlyzeum in Police startet ja auch erst
spiter, aber trotzdem werden diese Schiiler mit einem einjihrigen oder zweijihrigen
Intensivkurs vorbereitet, bei dem sie bis zu acht Stunden Deutsch zusitzlich erhalten.

Diese intensive Vorbereitung betrifft insbesondere die Schiiler, die spiter an die
Schule kommen, nicht zur siebten, sondern ab der achten oder neunten Klasse. Die
Neuntklissler aus Police haben alle zwei Jahre Vorbereitung. Diese Schiiler kommen
ja auch nicht deswegen, weil sie sagen: Hallo, ich mochte jetzt gerne nach Deutsch-
land, sondern das ist eine ganz langfristige Entscheidung. Sie werden intensiv in
Deutschklassen vorbereitet und miissen eine Priifung ablegen. Damit kénnen sie am
Programm an unserer Schule teilnehmen, wenn sie das entsprechende Priifungser-
gebnis erreicht haben. Das heifdt, wir halten eine bestimmte Anzahl von Plitzen fir
sie frei und sagen dann: Die vier, die acht, die zehn Prifungsbesten diirfen zu uns
an die Schule kommen. Wir konnen leider nie alle nehmen.

NT: Zu viele Anmeldungen, das ist ein schoner Luxus eigentlich.

RM: Ja und nein. Manchmal denke ich, natiirlich wiirden wir auch gerne mehr Policer
Schiiler nehmen, das wiirde aber in der Konsequenz bedeuten, dass wir auch mehr
polnische Lehrkrifte brauchten, um den spezifischen Unterricht fiir die polnischen
Schiiler, den sie benétigen, um die Matura machen zu kdnnen, vorzuhalten. Wir
kénnen aber den polnischen Kollegen an der Schule nicht zumuten, mit Lerngruppen
mit 40 oder 50 Schiilern Unterricht zu machen. Deswegen ist bei 30 Schiilerinnen
und Schiilern Pi mal Daumen die magische Grenze und so kommen wir am Ende —
wenn man das durchrechnet Klasse 7 bis 12 — ungefahr auf die 130.

Es hat auch noch einen anderen Grund. So ein Gebilde ist sehr sensibel. Wir haben
heute auch viel gehort, dass ein gegenseitiger Mehrwert oder ein Nutzen entstehen
muss. Der ist eigentlich da, auch fiir die deutsche Seite. Denn bei einer Grofie von
450 Schiilern, die wir haben, sind 130 sozusagen ,Fremdschiiler” ja nicht unerheb-
lich. Blofl wenn diese Gruppe sich mehr oder noch viel mehr steigert, hitte ich auch
Bedenken, was die Ausrichtung dieser Schule angeht. Denn wir empfinden uns nicht
als polnische Schule, wir empfinden uns in der Bevolkerung in allererster Linie als
deutsche Schule. Also die Bevolkerung findet, dieses Gymnasium ist ein deutsches
Gymnasium und an das gehen auch polnische Schiler. Das ist immer so ein bisschen
eine Gratwanderung.

Wenn in den Klassen das Verhiltnis zwischen deutschen und polnischen Schiilern
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nicht mehr klappt — urspriinglich haben wir gesagt ein Drittel polnische Schiler,
zwei Drittel deutsche Schiiler. Das kippt jetzt schon automatisch dadurch, dass
mehr Polen in Deutschland wohnen, deren Kinder eigentlich ja als deutsche Schiiler
bewertet werden, vom reinen Schulsystem her, sodass wir in ein Verhiltnis kommen
von Halbe-Halbe. Und wenn das kippt, ich denke, das ist nicht gut, weil die deutsche
Bevolkerung ihre Kinder auf diese Schule schickt, weil diese Schule dort ist, wo sie ist.

Fur viele deutsche Eltern ist es, anders als bei den polnischen Schiilern oftmals keine
bewusste Entscheidung, wo man sagt: Oh, das ist ja ein so tolles Profil, da schicke
ich jetzt meine Kinder hin, sondern das ist: Ich wohne im Ort, welche Schule ist zu-
stindig? Die? Gut, da geht das Kind hin. Selbstverstindlich gehen an unsere Schule
auch deutsche Schiiler, die sich bewusst fiir das EDPG entschieden haben — gerade
wegen des Profils. Wir haben die Moglichkeit, Schiler zu beschulen, die letztendlich
in ganz Deutschland wohnen. Wenn sie einen deutschen Wohnsitz haben, diirfen
sie bei uns zur Schule gehen. Wenn die Eltern dafiir sorgen, dass die Kinder den
Schulweg bewiltigen, auch wenn sie ,,sonst wo“ wohnen, das geht, aber dieser Anteil
an Kindern ist natiirlich nicht so riesengrof}, wie der Anteil derer, die da sind, weil
sie einfach thren Wohnsitz in Locknitz und Umgebung haben.

NT: Wie ist das mit den deutschen Schiilern — lernen sie auch Polnisch?

RM: Ja. Also nicht alle, aber das Angebot steht. Das heifdt, wir haben als zweite
Fremdsprache Franzosisch oder Polnisch. Das Wahlverhalten ist ungefihr halbe-
halbe. Dann ist es so, dass wir — obwohl wir ein deutsch-polnisches Gymnasium
sind — offiziell immer noch eine naturwissenschaftliche Ausrichtung haben. Das
heif’t, wir bieten keine dritte Fremdsprache an, sondern setzen diese Stunden in
dem naturwissenschaftlichen Bereich und investieren Output-orientiert — das ist ja
das Schlagwort schlechthin — in den Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften.
Meine Kollegen wiren not amused, wenn ich ihnen diese Stunden wieder wegneh-
men wiirde. Und ich glaube, es wire auch nicht gut. Aber im Bereich der Lernzeit
oder im Ganztagsschulbereich — gibt es die Moglichkeit Polnisch sozusagen im
Umgangssprachlichen, ohne Notendruck, einfach zum Erwerb der Sprache, zur
Verstindigung, zu lernen. Das machen auch viele Schiiler.

NT: Wenn wir schon beim Output sind. Sie sprechen von deutschen und polnischen
Schiilern, von Quoten. Wie ist es denn fur die Schiler, sehen die ihren Freund aus
der Klasse, ob der Deutscher oder Pole ist? Gibt es Freundschaften, die nicht an die
Nation gebunden sind? Gibt es sie hier vielleicht mehr als woanders?

RM: Ich denke, hier gibt es sie ganz sicher mehr als woanders. Das ist gar keine
Frage. Diese Vorstellung, wir machen jetzt Integration und dann setzen wir die eben
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nebeneinander und dann sagen wir: Thr sollt jetzt aber Freunde werden — das funkti-
oniert nicht. Das ist blaudugig. Wenn Sie sich selber oder ich mich nach Buxtehude
setze, dann sage ich auch: Manche mag ich, manche mag ich nicht. Das ist vollig egal,
was sie fir eine Nationalitdt haben. Sprache ist eine Barriere, insofern sehe ich die
Schiiler, die polnischer Nationalitit sind und in Deutschland leben, als Mediatoren,
sie sind fir mich Bindeglieder.

Bei manchen von diesen Kindern wiisste ich selber nicht, wenn ich gerade nicht auf
den Name gucke: Ist es jetzt eigentlich ein Pole oder ein Deutscher? Weil sie so per-
tekt zweisprachig unterwegs sind und auch so schnell switchen, wenn sie schon im
Kindergartenalter in Deutschland gelebt haben und zuhause noch mit ihren Eltern
polnisch sprechen, aber in der Schule im Grunde genommen ,,durchsozialisiert“ sind
im wahrsten Sinne des Wortes — das sind die Kinder, denen es gelingt letztendlich
zu zeigen, dass die Nationalitit fiir viele Dinge v6llig unerheblich ist. Und die das
dann zwischen A und B prima vermitteln kénnen. Es wire ein Irrglaube zu denken,
dass wir keine Gruppenbildungen hitten. Natiirlich rotten sich auch die deutschen
Schiiler in ihre Cliquen zusammen, weil sie sich auch nachmittags problemloser sehen
konnen als mit ihren Policer Freunden. Und auch die Policer Schiiler tun das, aber
sie haben alle etwas miteinander zu tun.

Und je ilter sie werden, umso mehr ist dann Stettin ein Angelpunkt. Das hatten wir
glaube ich schon gestern erzihlt, dass die Schiiler dann mit dem Zug von Locknitz
nach Stettin fahren, mit dem letzten hin und mit dem ersten morgens zurtick, und
zusammen die Stadt unsicher machen — das mochte man alles gar nicht wirklich
wissen. Ins Kino gehen... wir gehen zum Beispiel gemeinsam mit den Kindern auch
in die sehr schone Philharmonie in Stettin. Wir gehen dorthin auch in gemischten
Gruppen, versuchen da schon attraktive Aktivititen anzubieten, aber Freundschaften
kann man nicht verordnen und ich halte es auch nicht fiir sinnvoll.

NT: Gemeinsame Partys oder ins Kino gehen. Was ist — wenn ich mich selbst an die
12. oder 13. Klasse erinnere — mit einem autonomen politischen Bewusstsein? Wie
geht das und geht das auch im Gemeinsamen?

RM: Wir leben auf dem Dorf. Locknitz ist ein Dorf. Dem gegentber ist Stettin eine
Stadt. Das ist ein ganz grofer Unterschied. Ich staune immer, weil Wahrnehmung
etwas sehr, sehr subjektives ist. Wenn ich vorhin gehort habe: ,Ja, aulerschulische
Bildungstriger, in Polen gibt es nicht so viele...“ — ich habe immer das Gefuhl, dass
an den polnischen Schulen, insbesondere an unserer Partnerschule eine sehr intensive
Projektarbeit betrieben wird. Die ist zwar nicht immer unbedingt mit auflerschuli-
schen Partner verbunden, aber sie ist trotzdem Projektarbeit. Das heif3t, sie ist aus
dem normalen Unterrichtsgeschehen herausgel6st.
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Wir haben da einen sehr fitten Geschichts- und Sozialkundelehrer, der auch bei
uns an der Schule die polnischen Schiiler unterrichtet und er macht unheimlich
viele Europaprojekte, tiberhaupt viele politische Projekte, also auch sehr lebens-
nah. Wenn in Polen Wahlen sind, dann macht er mit seinen Klassen Wahlkampf
und ldsst abstimmen. Also eigentlich ganz billige Sachen, ganz kleine Dinge, die
aber ja zu einem politischen Bewusstsein fiihren. Insofern habe ich das Gefiihl,
dass das politische Bewusstsein der polnischen Schiiler ein héheres ist als das der
deutschen, die ein bisschen das Abbild oder das Spiegelbild der lindlichen Region
darstellt. Ein tatsichlich gemeinsames Bewusstsein, daran miissen wir noch arbei-
ten, muss ich sagen. Aber ich kénnte es mir spannend vorstellen.

Momentan gibt es ein gemeinsames Projekt in Planung zwischen den deutschen Schi-
lern unserer Schule, den polnischen Schiilern unserer Schule und polnischen Schiilern
aus der Partnerschule, die in Police lernen, in Polen mit einem auflerschulischen
Bildungstriger aus Polen zu einer Europaproblematik. Und das finde ich spannend.
Dafiir haben sich die Schiiler freiwillig gemeldet. Die Gruppierung, die angespro-
chen ist, das sind die Zehntklissler. Grundsitzlich haben wir immer das Problem
eines Uberangebotes an Projekten, aber irgendwann missen wir auch mal Unterricht
machen. Das sage ich auch. Wir haben einen Weg gefunden, bei dem bestimmte
Schiler, die gerne zu Projekten fahren, damit leben mussen, dass wir ihnen irgend-
wann auch sagen: Nein, weil dir fehlen schlicht auch ein paar Noten.

Wir versuchen das ein bisschen zu biindeln, zu sortieren, aber an sich auf dem Gebiet
der Freiwilligkeit. Bei dem eben angesprochenen Projekt haben sich insgesamt von
der Schule 30 Schiiler gemeldet, also Halbe-Halbe deutsche und polnische Schi-

ler — plus dann eben noch 13 oder 15 Schiiler aus Police.

Ein europiisches Projekt zu machen, ein europiisches Haus zu bauen, das finde ich
wichtig, ich hoffe es findet noch statt. Wir haben es abgesagt, weil der Anbieter, der
Dozent krank war. Es sollte eigentlich im Dezember stattfinden. Dann haben wir
gesagt: Ok, wir legen das auf den Mai, wir legen das auf den Europatag. Jetzt bin ich
ein bisschen gespannt, ob es stattfindet oder ob es nicht stattfindet in der politischen
Lage. Schauen wir mal [das Projekt hat wie geplant stattgefunden und wurde als
Erfolg bewertet. Anm. NT]. Aber da passiert schon was. Wie viel da tatsichlich in
den Kopfen der Kinder hingen bleibt, das kdnnen wir nicht beurteilen. Wir kénnen
immer sagen: Wir haben etwas mitgegeben und wenn sie vielleicht spiter irgendwo
in JWD mal studieren, vielleicht kommt das dann von hinten aus dem Kistchen
wieder nach vorne: Habe ich doch schon mal gehort. Das ist so mein Gedankengang.

NT: Vielen Dank.
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Das Deutsch-Luxemburgische
Schengen-Lyzeum Perl

Das binationale Deutsch-Luxemburgische Schengen-Lyzeum Perl ist eine
Schule in Trigerschaft des Landkreises Merzig-Wadern und des Grofherzog-
tums Luxemburg. Nach Vorbereitung durch eine interministerielle Arbeitsgrup-
pe wurde die Schule im August 2007 eréffnet und verwirklicht in idealer Weise
die Vorstellungen des Zukunftsbildes 2020 der Grofiregion.

Zurzeit werden in den Klassenstufen 5 bis 12 insgesamt 840 Schilerinnen und Schiiler
von 120 Lehrerinnen und Lehrern unterrichtet. Die Schiilerinnen und Schiiler kommen
aus Luxemburg, dem Saarland, Rheinland-Pfalz und Frankreich, die Lehrerinnen
und Lehrer aus Deutschland und aus Luxemburg,

Ubergeordnetes Ziel der Schule ist die Integration von Schiilerinnen und Schiilern von
beiderseits der Grenzen, um sie durch die Verbindung von Elementen beider Bildungssys-
teme zum Leben und Arbeiten in einem interkulturell geprigten Europa zu qualifizieren.
Der Unterricht ist dabei gepragt von innovativen padagogischen Konzepten, bei denen
der Schiilerzentrierung und dem eigenstindigen Lernen besondere Bedeutung zukommt.
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Rechtsgrundlagen der Schule sind das Abkommen zwischen dem Groflherzogtum Lu-
xemburg und dem Saarland, die Verwaltungsvereinbarung zwischen dem saarlindischen
und dem luxemburgischen Bildungsministerium, in dem unter anderem geregelt ist, dass
beide Partner der Schule Lehrpersonal zuweisen sowie das Finanzprotokoll zwischen
dem Groftherzogtum Luxemburg und dem Landkreis Merzig-Wadern, in dem be-
stimmt wird, dass beide Schultriger jeweils zu 50% zu dem Budget der Schule beitragen,
wodurch die Schule weitgehende finanzielle Autonomie erhilt.

Am Deutsch-Luxemburgischen Schengen-Lyzeum kénnen die Schiilerinnen und
Schiiler saarlindische und luxemburgische Abschlisse unter einem Dach erwerben.

Im Einzelnen sind dies:

* der Hauptschulabschluss nach Klasse 9,

*  der mittlere Bildungsabschluss nach Klasse 10,

» die Fachhochschulreife nach Klasse 11,

* das luxemburgische und das saarlindische Abitur nach Klasse 12,

* das luxemburgische Dipléome de fin d’études secondaires techniques nach Klas-
senstufe 12.

Als Ganztagsschule bietet das Schengen-Lyzeum den Schilerinnen und Schiilern
besondere Forder- und Betreuungsangebote, deren Ziel es ist, die Schiilerinnen
und Schiiler zu den héchst méglichen Abschliissen zu fithren. Der Verinderung
der Lernkultur kommt dabei unter Einbeziehung neuester Technik und Medien
besondere Bedeutung zu.

In den Klassenstufen 5 und 6 werden alle Schiilerinnen und Schiler gemeinsam
unterrichtet, ab der Klassenstufe 7 erfolgt eine schrittweise Differenzierung entspre-
chend den Fertigkeiten, Fahigkeiten und Neigungen der Schiilerinnen und Schiiler.
Deutsch, Franzésisch und Luxemburgisch werden in diesen Klassenstufen obligato-
risch unterrichtet, in der Jahrgangsstufe 7 kommt Englisch als dritte Fremdsprache
dazu, Spanisch wird ab Klassenstufe 9 als vierte Fremdsprache angeboten. Unter-
richtssprache ist iberwiegend Deutsch. Ab der Klassenstufe 5 werden verschiedene
Sachficher in franzésischer Sprache unterrichtet.

Nach der Klassenstufe 9 werden die Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ihren
Leistungen in den berufsbildenden Zweig, der nach Luxemburger Recht organisiert
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ist oder in den gymnasialen Zweig, der entsprechend der saarlindischen gymnasialen
Verordnung organisiert ist, orientiert. In beiden Zweigen kommt der franzosischen
Sprache besondere Bedeutung zu.

Seit Bestehen der Schule wird diese durch Mittel der Europdischen Union geférdert.
Im Rahmen des Programms Interreg IV A Grofiregion konnte die Schule in den
Jahren 2009 bis 2012 von dem Projekt , INHED: Integration, Heterogenitit und Dif-
ferenzierung® profitieren. Die Uberwindung der systembedingten Heterogenitit, die
Forderung der interkulturellen Kompetenz und die grenziiberschreitende Integration
wurden dabei mit rund 887.000 € von der EU geférdert. Von August 2012 bis zum
Juli 2015 lief das Interreg IV A Projekt ,EduNet: Education Network Schule und
Wirtschaft“. Bei einem Finanzvolumen von 1,273 Mio. € und einem EFRE-Zuschuss
von 572.937,30 € sind die tibergeordneten Ziele des Projektes die Entwicklung einer
interregionalen Ausbildungs- und Bildungslandschaft, die Weiterentwicklung des
Wirtschaftsstandortes Grofiregion sowie die grenziiberschreitende Zusammenarbeit
in den Bereichen Bildung und Weiterbildung. Ahnliche Ziele verfolgt die strategische
Partnerschaft EcoSop im Rahmen von Erasmus+, die bis August 2017 liuft und ein
Finanzvolumen von rund 190.000 € hat. Des Weiteren wurden in den Jahren 2009
bis 2016 internationale Begegnungen, denen die Schule besondere Bedeutung bei-
misst, durch Mittel aus den Programmen Comenius und Erasmus+ mit insgesamt
115.000 € unterstutzt.

In der kurzen Zeit ihres Bestehens hat die Schule bereits eine Reihe von Auszeich-
nungen erhalten und ihr soziales Engagement vielfach unter Beweis gestellt. So
wurde sie z.B. in einer Woche als MINTfreundliche Schule ausgezeichnet, die
Mountainbike-Mannschaft der 13 bis 14-jihrigen wurde Saarlandmeister und die
Schilerinnen und Schiler der Arbeitsgemeinschaft Mission Diversity konnte eine
Spende von fast 7.000 €, die sie mit einem Spendenlauf eingenommen hatten, an
eine soziale Einrichtung tibergeben. Das Mini-Entreprise ,The Boodles® erhielt eine
Auszeichnung fiir den besten Business-Plan aller luxemburgischen Schulen und der
Kurzfilm ,Countdown® des Wahlpflichtbereiches KULT wurde im Januar 2016 als

,2Bester Film von Jugendlichen der Grofiregion ausgezeichnet.
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,Schule ist mehr als Unterricht.”

Interview mit Volker Staudt
Schulleiter des Deutsch-Luxemburgischen Schengen-Lyzeums Perl, am
19.02.2016

Nikolaus Teichmiiller: Volker Staudt vom Deutsch-Luxemburgischen Schengen-
Lyzeum. Letztes Jahr war die erste Abiturklasse in Threr Schule. Was sind die Er-
fahrungen von sechs, sieben Jahren?

Volker Staudt: Acht. Acht Jahren. Wir sind jetzt im neunten Jahr. Die Erfahrungen
sind nur positiv. Wir haben es geschaftt, die Schilerinnen und Schiiler von beiden
Seiten der Grenze zu integrieren. Wir haben ein sehr hohes Maf} an Integration.
Und wir haben es geschafft, dass bei den verschiedenen Abschliissen, die wir haben,
wir eine Bestehensquote von 98 Prozent haben. Das heifit also sowohl das Thema
Integration, das Leben auf der Grenze, die Gemeinsambkeiten sind gelebt, als auch
die entsprechenden Leistungen werden gebracht.

NT: Ihre Schule ist vor allem mit einem Profil fiir Projektarbeit aufgestellt. Wie kann
man sich das konkret vorstellen im Schulalltag?

VS: Wir versuchen neben dem Unterricht, der natiirlich auch sehr wichtig ist und
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in dem wir eine neue Lernkultur versuchen zu implementieren, auch andere Dinge
einzubringen. Ich sage immer: Schule ist mehr als Unterricht. Wir miissen also
rausgehen zu auflerschulischen Lernorten, wir miissen uns zu Partnern sowohl in der
Region als auch in ganz Europa bewegen, wir miissen an Projekten teilnehmen, um
die Schilerinnen und Schiiler zu einer interkulturellen Kompetenz zu fithren, die es
moglich macht, dass sie lernen, im gemeinsamen Europa zu arbeiten. Sie sollen die
Méglichkeit bekommen, im Arbeitsmarkt Europa zu bestehen. Und das kann man
nicht nur mit Schulbildung machen. Da muss man zusitzliche Kompetenzen erwerben.

NT: Meinen Sie, das Thema Europa ist in der deutsch-luxemburgischen Grenzregion
prominenter als beispielsweise in der deutsch-dinischen oder deutsch-polnischen?

VS: Ich glaube, es ist nicht prominenter als in der deutsch-dénischen und sogar we-
niger prominent als in der deutsch-polnischen Region. Denn gerade im Verhiltnis
Deutschland-Polen habe ich den Eindruck, dass dort sehr viele Projekte gemacht
werden. Wenn man in Polen unterwegs ist, sicht man tberall diese Schilder ,Interreg
— gefordert aus Mitteln der Europiischen Union®. Das sieht man bei uns seltener. Das
ist bei uns auch der Fall. Aber das Thema ist prominent. Natirlich ist es im Moment
auch etwas brisant: Durch die neue Wahl in Polen und die zumindest in der Presse
dargestellte Umorientierung oder Zuriicknahme von Dingen wird das Thema hier
noch prominenter. Aber ich denke mir, auch dort in der Region ist man auf einem
normalen Weg, das hat sich — glaube ich — auch alles wieder beruhigt. Es wird, wie
man sagt, nicht so heifs gegessen, wie es gekocht wird.

NT: Nun war nach dem 13. November, nach den Anschligen in Paris, die deutsch-
luxemburgische Grenze oder zumindest die deutsch-franzdsische geschlossen. Wie
hat sich das auf den Schulalltag ausgewirkt? Beziehungsweise anders gefragt: Wiirde
Schengen, wie es gerade diskutiert wird, aufgehoben, was wiirde das fiir die Schule
bedeuten?

VS: Wir hatten gerade in der letzten Woche ein Filmteam der ARD bei uns, die
gerade gefragt haben: Was wiirde es fiir die Schule bedeuten, wenn die Grenzkont-
rollen wieder eingefiihrt werden wiirden. Ich muss dazu sagen: Es hitte fatale Folgen
in zwei Richtungen: Die erste Folge wire, dass unserer Schule die Luxemburger
Schiilerinnen und Schiiler komplett wegbrechen wiirden und wir kénnten damit
in acht, neun Jahren die Schule schliefen. Das wire also die eine Sache, denn die
Schilerinnen und Schiiler, und die Lehrerinnen und Lehrer tbrigens auch, hitten
es viel einfacher, nach Luxemburg in die Stadt zu fahren und dort in eine Schule
ihrer Wahl zu gehen, als es nach Schliefung der Grenzen der Fall ist. Denn nach der
Schlieflung der Grenze und den stirkeren Grenzkontrollen miissten sie eine halbe
bis dreiviertel Stunde zwei Mal tiglich einplanen — zum Hinweg und zum Zuriick.
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Das zweite ist: Das hitte auch fatale Folgen fur die Integration von uns. Wir sehen
uns als eine Schule an, die wie gesagt die Integration vorantreibt und somit sehen wir
uns als kleine Keimzelle Europas. In kleinen Schritten zu einem grofien, vereinten
Europa — dazu wollen wir beitragen. Und das hier wire genau die Gegenbewegung.
Man wiirde uns hier das Wasser abgraben und damit hitten wir Europa schon von
Anfang an wieder vor Grenzen, vor Barrieren und damit auch vor Schwierigkeiten.

NT: Wenn wir jetzt die Befiirchtungen einer hoffentlich nicht entstehenden Zukunft
ansprechen, was wiirden Sie sich denn fiir die Zukunft winschen? Was wire gut

fiir Thre Schule?

VS: Zunichst missen wir einmal alle in Europa schauen, dass wir die Flichtlings-
problematik hindeln, dass wir dort gemeinsame Wege in einem gemeinsamen Europa
finden. Wir kénnen kein Europa haben der Banken-Rettung und der Konzerne. Wir
mussen ein Europa haben, das auch ein menschliches Antlitz zeigt und dort missen
wir alle gemeinsam tdtig werden. Vor diesem Hintergrund denke ich mir, miissen
wir Europa weiter entwickeln und wenn wir das geschafft haben, daran zu arbeiten,
dann kommen erst die Wiinsche wieder, die wir in der Region haben. Dass wir in der
Region zusammen leben, zusammen arbeiten. Wir haben auch entsprechende Projekte,
die wir gemeinsam férdern. Zum Beispiel: Berufsorientierung, Berufswahlvorberei-
tung fir die Grofiregion. Dass Schiilerinnen und Schiler von uns im Nachbarland
Betriebspraktika durchfiithren — fiir 14 Tage, drei Wochen dort leben — und dass wir
die Lehrerinnen und Lehrer auf das Leben und den Arbeitsmarkt in der Grofiregion
vorbereiten. Denn es ist — glaube ich — so, dass diejenigen, die ganz wenig von dem
Arbeitsmarkt jenseits der Grenze wissen, das sind die Lehrerinnen und Lehrer. Und
ohne sie schaffen wir es nicht, die Schiiler zu motivieren, ihre Mobilitit zu steigern
und dass das Zusammenleben auf der Grenze eben ein Geben und ein Nehmen ist.

NT: Letzte Frage: Die Grofiregion ,Saar-Lor-Lux®, die Sie ansprachen, ist in der
Forschung ,Europidische Grenzregionen immer ein bisschen in der Vorbildrolle.
Man wagt gar nicht tiber andere Dinge zu sprechen, weil dort schon alles umgesetzt
und ausprobiert wurde. Wenn der grofle Vorreiter, die ,,Saar-Lor-Lux-Grenzregion,
einen Tipp fir die deutsch-polnische hitte, was wire das?

VS: Ein Tipp fiir die deutsch-polnische Bewegung und die deutsch-polnische Grenz-
region wire, dass man nicht den Fehler macht, der bei uns in der Grofiregion hiufig
teststellbar ist. Und zwar dass man politische Fensterreden hilt und in der Realitit

die Moglichkeiten doch sehr gering sind.

Man sollte sich mehr darauf besinnen, dass in der Region durch Projekte, durch
kleinrdumige Projekte, die Zusammenarbeit geférdert wird. Dass die Politik auch
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dazu steht, was sie sagt und damit die jungen Menschen unterstiitzt und ihnen die
Méglichkeiten gibt. Das kann man nur férdern, indem man auch Geld in die Hand
nimmt, um dort titig zu werden. Denn die jungen Leute sind fiir eine Region das
Pfund, mit dem sie arbeiten muss, und da geht es nur dann, wenn wir das gemeinsam
unterstiitzen. Finanziell auch. Es geht nicht ohne finanzielle Unterstiitzung.

NT: Vielen Dank.
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Europaklasse der Friedrich-Paulsen-Schule
Niebdll

Die Friedrich-Paulsen-Schule in Niebull (Schleswig-Hol-
stein) und das Gymnasium in Tondern (Dinemark) fiihren
seit dem Schuljahr 2003/2004 eine gemeinsame Europa-
klasse fiir die dreijahrige gymnasiale Oberstufe. Der Bedarf
besteht fur diese diinn besiedelte, strukturschwache Peri- p
pher-Region in einer Kooperation der beiden grenznahen T .
Gymnasien, umin einem gemeinsamen Zweig mitbeiderseits -

anerkanntem Abitur deutliche integrative Effekte fiir die jungen Menschen zu erzielen.

St
=au

Mit Hilfe dieser Zusammenarbeit soll ein tiefergehendes Verstindnis fir die kulturellen,
gesellschaftlichen, 6konomischen Strukturen des jeweiligen Nachbarlandes erarbeitet
werden, das hilft, Vorurteile zu vermeiden beziehungsweise abzubauen und intensiv
zusammenzuarbeiten. Auflerdem soll das deutsch-danische Grenzland in seiner regi-
onalen Besonderheit und in seiner europiischen Dimension als nationaler Grenz- und
zugleich aber als gemeinsamer regionaler Kulturraum vermittelt werden.

Dies geschieht primir dadurch, dass durch das gemeinsame Lernen ein hohes Maf}
an Sprachkompetenz in der jeweiligen Partnersprache erreicht wird und durch ge-
meinsamen Unterricht und auflerschulische Aktivititen in binationalen Gruppen das
gegenseitige Verstehen und Toleranz gefordert werden.

Die Kooperation der Lerngruppe untereinander und mit ihren Lehrkriften auch
tber weite Entfernungen hinweg (erweiterter Einzugsbereich) soll durch den Ein-
satz modernster I'T-Technologien im Unterricht bei deren hiuslicher Vor- und
Nachbereitung geférdert und gewihrleistet werden. Diese I'T-Kompetenz ent-
spricht den kiinftigen Anforderungen an hochqualifizierte Arbeitskrifte. Primire
Zielgruppen sind dénische und deutsche Schiilerinnen und Schiiler, die in eine
gemeinsame gymnasiale Oberstufenklasse eintreten wollen. Aufgrund der beson-
deren sprachlichen und fachlichen Anforderungen dieses Zweiges werden sich
besonders leistungsfahige Schiilerinnen und Schiiler beider Staaten angesprochen
tihlen. Es wird dabei vorausgesetzt, dass in der jeweiligen Partnersprache und der
weiteren Zielsprache Englisch schon Grundkompetenzen vorhanden sind.

In einem dreijihrigen Bildungsgang werden bis zu 28 Schiilerinnen und Schii-

ler beider Gymnasien in jihrlichem Wechsel in Niebull (12. Jhg.) und Ton-
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dern (11. u 13. Jhg) zu einem in beiden Staaten anerkannten Abitur ge-
fihrt. Zur Zielgruppe gehoéren auflerdem Schiilerinnen und Schiler aus den
jeweiligen Schulsystemen der beiden nationalen Minderheiten im Grenzraum.

Der Unterricht wird fortlaufend zu gleichen Teilen von dénischen und deutschen
Lehrkriften erteilt und in den Sprachen Deutsch, Dinisch und Englisch in einigen
Sachfichern abgehalten. Ein weiterer Schwerpunkt wird die informationstechno-
logische Ausbildung und Vernetzung z.B. iber das First Class System in einer Art
virtuellem Klassenzimmer darstellen. Die gemeinsame Arbeit der Lerngruppe und
die Riickkopplung mit der Lehrkraft wird durch den weiten Einzugsbereich er-
schwert: Moderne projektorientierte Arbeitsformen setzen haufige Treffen voraus.
Begegnungen miissen deshalb auch in einem virtuellen Raum erméglicht werden.
Das First-Class-System als Intranet wird in Tondern bereits intensiv genutzt und
ist in Niebill eingefithrt. Zur intensiven Nutzung im tdglichen Unterricht und zu
Hause ist deshalb fiir jedes Mitglied der Lerngruppe und die Lehrkrifte ein Laptop
mit Netzkarte dringend erforderlich.

Im Laufe der drei gemein-
samen Unterrichtsjahre
sollen die deutschen und
dinischen Schiilerinnen
und Schiiler an drei Stu-
dienfahrten teilnehmen,
die zum Ziel haben, die
Kenntnisse des jeweiligen
Partnerlandes bzw. das
Wissen tiber europdische FHEE e
Institutionen und Grenzregionen zu erhéhen sowie die Sprachkenntmsse der Schu—
lerinnen und Schiiler zu verbessern. Aus diesen Griinden sind Studienfahrten nach
Dinemark (Kopenhagen), nach Deutschland (Berlin) und nach Briissel/Straflburg
geplant.

Der jahrliche Ortswechsel der Klasse fithrt zu einer intensiven Kenntnis der beiden
Schulkulturen. Der Unterricht gliedert sich in Pflichtficher, die getrennt unterrichtet
werden (die jeweilige Muttersprache und die jeweilige Partnersprache auf jeder Seite)
sowie in Wahlficher.

Die Europaklassen sind mittlerweile leider nicht mehr Teil der Schullandschaft in

Tondern/Niebiill. Die hier beschriebene Klassenstruktur besteht daher leider nicht
mehr.
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,Ein Bewusstsein daflir schaffen, dass gerade
die Grenzregionen mit ihren kulturellen
Uberschneidungen etwas typisch
Europaisches sind.”

iy e
Interview mit Michael Christiansen
Lehrer in der Europaklasse der Friedrich-Paulsen-Schule Niebiill, am 19.02.2016

Nikolaus Teichmiiller: Michael Christiansen von der Friedrich-Paulsen-Schule
Niebull, Sie stellen heute auf der Fachkonferenz ,,Schule grenzenlos vernetzen Ihre
Schule vor. Mégen Sie ein paar Sachen zu Threr Schule in der Grenzregion sagen?
Wie ist das Leben im Klassenraum, in der Schulgemeinschaft, in der Lehrerschaft?

Michael Christiansen: Alle, die von Auflen kommen, sagen, dass unsere Schiiler-
schaft eine gute ist, dass sie iberwiegend noch aus behiiteten Familien kommt. Das
gilt auch fur die Schule in Tondern. Die Mentalititen, die Kulturen sind dhnlich,
trotz der Grenze dazwischen. Und die meisten Kollegen — auch wenn sie zunichst
geschockt sind, wenn sie horen, dass sie nach Niebill miissen in die Provinz — bleiben
dann doch gerne oder trauern der Zeit in Niebiill nach, wenn sie versetzt werden.
Das gilt auch fiir Tondern, soweit ich das tberblicken kann.
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NT: Tondern liegt direkt an der Grenze?

MC: Ja, die beiden Orte liegen 22 Kilometer auseinander. Tondern ein bisschen dichter
an der Grenze. Und sie sind verbunden durch eine Bundesstrafie auf deutscher Seite
und einer Landesstraf’e auf dinischer Seite. Man kommt problemlos hin und her.
Und eine Zugverbindung gibt es auch noch.

NT: Und die Schiilerschaft gestaltet sich halbe-halbe, oder wie setzt sie sich zusammen?

MC: In der Kooperationsklasse, die mit dem 11. Jahrgang beginnt und zum deutschen
und dinischen Abitur fiihrt, ist es auf dem Papier so, dass die Klasse zu einer Hilfte
aus deutschen Schiilern und zur anderen aus dinischen Schiilern zusammengesetzt sein
soll. In Wirklichkeit ist es aber bisher meist so gewesen, dass das dinische Kontingent
nur aus wenigen Schiilern bestand, die auch in Didnemark wohnten. Den grofieren
Anteil machten Jugendliche der dinischen Minderheit aus, die also in Deutschland
wohnen, aber dort das dinischsprachige Schulsystem der Minderheit bis zur Klasse
10 besucht haben. Insofern war es immer schon eine gemischtsprachige Klasse, blof3
die Wohnsitze der Schiler waren ungleich verteilt.

NT: Was kann man tber eine solche Klasse sagen? Wie duflert sich das?

MC: Es ist immer ein gemischtes Lehrerteam, in dem unterschiedlich gut die je-
weils andere Sprache gesprochen wird, oder Englisch, was in manchen Fachern auch
Unterrichtssprache ist. Das Unterrichtsgeschehen und das soziale Miteinander ist
schon ein Spezielles wegen der unterschiedlichen Herkiinfte und Schulkulturen. Die
fachlichen Niveaus, die die Schiiler mitbringen in diese Klassen, sind unterschiedlich
in den Sprachen, die Kompetenzen in den Arbeitsmethoden sind oft unterschiedlich.
Es ist am Anfang immer ein sehr bunter Haufen. Am Ende ist es auch immer noch
ein bunter Haufen, der aber stark zusammen gewachsen ist und alle, wirklich alle
Schiler, auch Jahre spiter, sagen heute noch, dass es eine ganz besondere Erfahrung
war und dass sie viel mehr gelernt haben, als im Unterricht vermittelbar war. Das
lisst sich am besten als Kultur-Kompetenz beschreiben. Ein Beispiel davon ist, dass
eine Mutter mir mal erzihlt hat, sie konne am Stil der Kleidung erkennen, ob ihre
Tochter auf eine ddnische oder eine deutsche Party gehe. Und so firbt das Ganze
dann auch ein bisschen in die Familien mit ab. Auch an den spiteren Lebenswegen
der Schiiler kann man sehen, dass sie in dieser Klasse Fahigkeiten mitbekommen
haben, ohne dass diese auf dem Lehrplan standen, die sie dann befihigen, sich in
beiden Kulturen, in beiden Arbeitskulturen sicherer zu bewegen als so manch Anderer.
Die Lehrpline haben wir damals in der Konzeption der Klasse zusammengesetzt
aus deutschen Lehrplinen, aus didnischen — da gab es vom dénischen Ministerium

hinsichtlich der Facher Dinisch und Geschichte enge Vorgaben —und aus Lehrpla-
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nen der europiischen Schulen, z.B. fiir Biologie. Also auch das ein bunter Haufen.
NT: Und die Klassen heiffen Europaklassen?

MC: Ja, so hieflen sie urspriinglich. Wir haben dann zwischendurch, um die Attrak-
tivitit fiir die ddnischen Schiiler zu erh6hen, ihnen einen anderen Namen gegeben.
Sie hieft dann Internationale Klasse, aber in der Region und auch dem Kollegium,

im Sprachgebrauch ist es die Europaklasse geblieben.

NT: Wenn wir schon bei dem Namen sind: Was ist Europa in der deutsch-déinischen
Grenzregion?

MC: Ja, da haben Leute unterschiedliche Auffassungen, Definitionen davon. Fiir viele
Dinen ist Europa wahrscheinlich hauptsichlich der noch unbeschrinkte Grenziibertritt
zum Einkauf von Spirituosen und Siifligkeiten im deutschen Grenzhandel. Fiir die
Deutschen ist das der kontrolllose Ubergang in die Sommerhiuser oder allgemein
in den Urlaub in Skandinavien. Fiir die dlteren Herrschaften ist es vielleicht weniger
Europa, sondern vielmehr die Grenzregion an sich und die Tatsache, dass die éltere
Generation stdlich und nordlich der Grenze immer noch bestimmte Traditionen
hat, die sich gleichen, oder man das Plattdeutsch noch nérdlich der Grenze, wie das
Plattdanisch noch stdlich der Grenze findet. Es ist schon noch ein typisch europii-
scher Misch-Masch-Raum, der natiirlich wie alle anderen europiischen Grenzriume
auch durch den Nationalismus gelitten hat und anscheinend dabei ist, wieder mehr
darunter zu leiden. Aber wir hatten natiirlich die Hoffnung, dass wir durch diese
Europaklasse auch dazu beitragen, das wieder zu beleben, diese Mischkultur. Ob
das wirklich dazu kommen wird, wage ich momentan zu bezweifeln.

NT: Was sind momentan die Hauptschwierigkeiten?

MC: Immer noch, wie von Anfang an, das mangelnde Interesse auf der dinischen
Seite von den dinischen Schiilern. Das ist nach wie vor so und das macht es dann
auch schwer, so eine Klasse einzurichten auf deutscher Seite. Viele Leute, die sich
nicht so eng damit beschiftigen, stellen dann gern gleich die Sinnfrage ,Ja wenn
da aber 20 Deutsche sitzen und nur 4 Dinen, dann hat das doch gar keinen Sinn,
oder?“. Wenn man nicht selbst in dieser Klasse unterrichtet, kann man von auflen
nur schwer erkennen, dass es trotzdem sehr viel Sinn ergibt, diese Klassen trotzdem
einzurichten. Das ist die Hauptschwierigkeit nach wie vor. Und auch, dass in der
Lehrerschaft auf beiden Seiten, nicht bei allen, ein so grofies Bewusstsein der histo-
rischen und aktuell politischen Dimensionen besteht, die in so einer Klasse natiirlich
auch immer mitschwingt. Das ist auch ein Problem.
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NT: Wenn sie sich etwas fiir ihre Schule fir ihre Grenzregion wiinschen kénnten,
was wire das?

MC: Eine Institutionalisierung dieser Klasse, die von den Ministerien auf beiden
Seiten unterstiitzt wird. Die also nicht davon abhingt, ob nun sich 12 dénische Schiiler
anmelden oder nur 8 oder nur 4, sondern dass es einfach eine Daseinsvorsorge fir die
europdische Grenzregion sein sollte. Die wird einfach eingerichtet, die Klasse, und
alle, die daran teilnehmen mochten, sind willkommen. So wie man auch selbstver-
standlich Mathematikunterricht bis zur 13. Klasse unterrichtet, auch wenn freiwillig
sich vielleicht nicht so viele dafiir anmelden wiirden, oder wie man Schwimmbhallen
betreibt, die sich vielleicht auch nicht immer wirtschaftlich in unserem strukturschwa-
chen Raum rechnen, so sollte so eine Klasse auch von der Gesellschaft, von beiden
Gesellschaften, der didnischen und der deutschen, eingerichtet und getragen werden.

Zumindest aber — und erst recht in Zeiten wie diesen, da der Nationalismus wieder
sein hissliches Haupt erhebt — sollte an allen Schulen unserer Grenzregion noch mehr
dafiir getan werden, ein Bewusstsein zu schaffen, dass gerade die Grenzregionen
mit ihren kulturellen Uberschneidungen etwas typisch Europdisches sind, etwas,
das Europa manchmal anstrengend, aber viel 6fter noch spannend und reich macht.

NT: Vielen Dank.
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