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5. Demokratiepdadagogik und Diversity Education —
padagogische Konzepte und ihre Bedeutung fiir die
Soziale Arbeit

Schahrzad Farrokhzad

Einleitung

Im Kontext verschiedener sozialer Hilfs- und Unterstiitzungsangebote,
praventiver und intervenierender Mafinahmen sind Bildungsangebote integ-
raler Bestandteil der Sozialen Arbeit. Bildungsprozesse werden im Rahmen
der Sozialen Arbeit sowohl als Hilfen zur Lebensbewdltigung und zur Pré-
vention sozialer Probleme als auch ganz allgemein als ,,Prozess der freien
und selbstbestimmten Entwicklung der Personlichkeit (...) in der Auseinan-
dersetzung mit der Welt und in der Aneignung von Welt“ (Benner 1995 und
Thiersch 2004, zitiert nach Mack 2007) initiiert. Das gilt nicht nur fiir Men-
schen in materieller, psychischer oder sozialer Not, sondern geht dariiber
hinaus: Soziale Arbeit {ibernimmt ,,6ffentlich organisierte Aufgaben der sozi-
alen Grundversorgung® (Thole 2010, S. 27), zu denen neben verschiedenen
Hilfe- und Unterstiitzungssystemen auch Bildungsangebote gehoren.

Welches Potenzial haben vor diesem Hintergrund demokratiepddagogische
und der diversityorientierte Ansétze flir die Soziale Arbeit? Welche Perspek-
tiven und Strategien gibt es, aber auch welche Grenzen? Diese Fragen wer-
den in diesem Beitrag behandelt.

Wenngleich das Konzept der Demokratiepddagogik keine neue Erfin-
dung ist und auch das Konzept der Diversity Education grofie Schnittmengen
mit anderen bestehenden Ansitzen aufweist (z.B. Interkulturelle Bildung,
Friedenspéddagogik, Gender-Piadagogik, inklusive Padagogik, Civic Educa-
tion), reagieren beide auf aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen —
solche, die einst Wolfgang Klafki (1996) als ,,epochaltypische Schliissel-
probleme*' bezeichnet hat — und kénnen daher als aktuell und fiir den Bil-
dungs- und Sozialbereich als sehr bedeutsam bezeichnet werden.

12 Der Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klafki (1996) weist darauf hin, dass es notwendig
ist, im Rahmen von Erzichungs- und Bildungsprozessen ,.epochaltypische
Schliisselprobleme zu beriicksichtigen, damit Erziehungs- und Bildungskonzepte
beispielsweise in Schulen und in der Sozialen Arbeit zeitgemd und nahe an der
Lebenswelt der Menschen bleiben. Mit epochaltypischen Schliisselproblemen sind aktuelle



Gegenwiirtige gesellschaftliche Herausforderungen

Die bundesrepublikanische Gesellschaft ist zunehmend geprdgt von einer
Reihe von gesellschaftlichen Herausforderungen oder ,.epochaltypischen
Schliisselproblemen®, die neben dem politischen auch den pddagogischen
Bereich betreffen:
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ein zunehmender und im Lebensverlauf immer fritheris einsetzender
Prozess der Individualisierung und Pluralisierung von Lebenslagen
(Beck 1986), Einstellungen, Deutungs- und Handlungsmustern und
damit verbundene Wahlfreiheiten (bezogen etwa auf Orientierungen und
Lebensstile), aber auch Risiken, die zu Unsicherheiten fithren konnen,
zumal bei Jugendlichen, die es aufgrund ihrer Lebensphase ohnehin mit
Umbriichen und Umorientierungsprozessen ihrer Identititsentwiirfe
(Keupp u.a. 2006) zu tun haben;

der Abbau und die Privatisierung sozialstaatlicher Leistungen,i4 im
Durchschnitt betrachtet sinken die Realeinkommen, die Schere zwischen
Armut und Reichtum geht auseinander und die Mittelschicht schrumpft
zusehends;

ein Anstieg der Anforderungen des Arbeitsmarktes und damit auch der
Bildungsanspriiche, was in Teilen der Bevdlkerung einen zum Teil
iberméfigen Leistungsdruck auslost — zugleich bleibt trotz der
alarmierenden PISA-Ergebnisse die soziale Selektivitit des Bil-
dungssystems erhalten, es ,,produziert® weiterhin viele ,Bildungs-
verlierer®;is

demografischer Wandel — in den Schulen sowie in der Kinder- und Ju-
gendarbeit merkt man bereits, dass insgesamt die Zahl der jungen
Menschen abnimmt. Gleichzeitig steigt der Anteil von Menschen mit
Migrationshintergrundis, und dies wird von vielen in der ,Mehr-

gesellschaftliche Herausforderungen gemeint wie z.B. die Globalisierung, Umweltfragen,
Migration u.a.

Gerhard Himmelmann (2004) etwa geht davon aus, dass sich eigenstindige Lebensstile
(und damit einhergehend der Beginn einer emotionalen und sozialen Ablosung von der
Herkunftsfamilie) bei Jugendlichen heute bereits ab einem Alter von 10 bis 12 Jahren
entwickeln.

Diese Entwicklungen werden z.B. in der Sozialarbeitswissenschaft unter dem Stichwort
aktivierender Sozialstaat” kontrovers diskutiert (vgl. hierzu exemplarisch Galuske (2004)
und Opielka (2007)).

Vgl. hierzu exemplarisch fiir die Gruppe der Schiilerinnen wund Schiiler mit
Migrationshintergrund Auernheimer (2010).

Der Anteil etwa von Grundschiiler/innen mit Migrationshintergrund in einigen Grof3stidten
hat bereits die 50%-Marke iiberschritten.



heitsbevolkerung™ als Problem wahrgenommen, vielfach ohne zu
thematisieren, dass viele soziale Benachteiligungen dieser Perso-
nengruppe eine Folge von struktureller Diskriminierung sind und sie
zudem oft noch ungenutzte Potenziale, z.B. fiir den Arbeitsmarkt, bietet.

Zu den Auswirkungen dieser gesellschaftlichen Entwicklungen gehdren
bei manchen ein gewisses ,,Ellbogendenken® und stérkere ,,Ich-Bezogenheit*.
In Teilen der Bevodlkerung gibt es Tendenzen von ,,gruppenbezogener Men-
schenfeindlichkeit” (Heitmeyer 2005), d.h. Misstrauen und/oder Ausgren-
zung und Diskriminierung gegeniiber anderen, meist schwécheren gesell-
schaftlichen Gruppen. Politik- und Demokratieverdrossenheit bis hin zu anti-
demokratischen Haltungen sind keine zu vernachldssigenden Entwicklungen.
Rechtspopulistische Bewegungen (wie ,,Pro NRW*) oder auch rechtspopu-
listische Internetforen (wie ,,Politically Incorrect®, kurz: PI) bekommen Auf-
wind, ebenso rechtsextreme Ideologien. Dass diese Tendenzen keine Rand-
phidnomene sind, wie vielfach angenommen, sondern bis tief in die Mitte der
Gesellschaft reichen, zeigt z.B. die Studienreihe ,,Deutsche Zustdnde* von
Wilhelm Heitmeyer (2002-2011)."” Nicht selten verbirgt sich hinter solchen
Haltungen eine eigene Perspektiv- oder Hilflosigkeit oder aber Angst vor
dem Verlust eigener Privilegien. Die aktuellen Entwicklungen auf den glo-
balen Finanzmirkten verschirfen solche Angste.

Aus diesen gesellschaftlichen Herausforderungen und den beschriebenen
Folgen ldsst sich der Schluss ziehen, dass es notwendig ist, ausgrenzenden
und antidemokratischen Tendenzen aktiv entgegenzutreten. Es gilt, in einer
Demokratie wichtige gesellschaftliche Haltungen und Kompetenzen wie
Solidaritdt, Empathie und Konfliktfahigkeit, die Fahigkeit zu einem fairen
Miteinander und zu einem friedlichen Austausch von Argumenten aufzu-
bauen und zu stirken. Ebenso wichtig ist es, Aktivititen wie zivilgesell-
schaftliches Engagement zu unterstiitzen und die Menschen auch dazu zu
befdhigen, sich in einer Demokratie aktiv zu engagieren (z.B. Kenntnis tiber
Rechte und Regeln der Mitbestimmung) und gleichzeitig eine wertschéitzende
Haltung gegentiber den als ,,Andere” Bezeichneten, z.B. Andersdenkenden
und gesellschaftlich unterprivilegierten Gruppen, zu stiarken.

Vor diesem Hintergrund entstand seit Lidngerem eine Reihe von
Projekten und Initiativen, die diesen Entwicklungen entgegenwirken sollen.
Viele von ihnen sind 6ffentlich gefordert und im Bildungs- und Sozialbereich

17 Bei einer relativ konstanten Anteil der in Deutschland lebenden Bevolkerung von
mindestens rund einem Viertel lassen sich fremdenfeindliche Haltungen feststellen, und
zwar quer durch die sozialen Schichten, bei Jung und Alt, Mannern und Frauen sowie in
Ost und West. Die Auswirkungen liefen sich z.B. Anfang der 90er Jahre beobachten, als
Asylbewerberheime angeziindet wurden und ein Teil der umliegenden Anwohner/innen
Beifall klatschte.
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angesiedelt. Seit einigen Jahren beispielsweise werden seitens der
Bundesregierung Modellprogramme unter Titeln wie ,,Kompetent. Fiir
Demokratie®, ,,Vielfalt tut gut™ oder ,,Integration und Vielfalt!® gefordert, in
denen die beschriebenen gesellschaftlichen Herausforderungen und Folgen
zum Thema gemacht werden und man versucht, durch passende
padagogische Ansitze konstruktiv damit umzugehen. Das Ziel: Innerhalb
dieser Modellprogramme sollen innovative Konzepte entwickelt werden, die
das friedliche Miteinander stirken und gleichberechtigte Teilhabe an
gesellschaftlichen Ressourcen ermdglichen. Sie agieren gegen Ausgrenzung,
Rassismus und antidemokratische Haltungen und enthalten viele
Komponenten sozialen und emotionalen Lernens sowie beteiligungs- und
ressourcenorientierte Ansdtze. Zielgruppen dieser Programme sind in der
Regel Jugendliche und junge Erwachsene, aber auch Fachkrifte der
Bildungs- und Sozialarbeit, Eltern und je nach Programmausrichtung auch
Schliisselakteure der Wirtschaft, Politik und Verwaltung. Demo-
kratiepddagogik und Diversity Education sind beispielsweise im Rahmen
dieser Programme Konzepte, die fortwdhrend weiterentwickelt und
mittlerweile auf verschiedene Arbeitsfelder der Sozialen Arbeit und ihre
Adressatinnen und Adressaten und professionellen Fachkrifte {ibertragen
werden. Die folgenden Ausfiihrungen verdeutlichen die beiden Ansitze und
ihre Inhalte sowie ihre Bedeutsamkeit fiir die Soziale Arbeit im Einzelnen.

Demokratiepidagogik

Demokratiepddagogische Ansétze haben den Anspruch, die Individuen zu
einem demokratischen, friedlichen und fairen Miteinander zu befahigen.
AuBlerdem betonen sie die Autonomie und die Miindigkeit der Individuen
und wenden sich gegen alle Tendenzen von Ausgrenzung und Diskriminie-
rung.

Demokratieverstindnis und demokratiepddagogische Konsequenzen

In heutigen demokratiepddagogischen Ansitzen ist der Einfluss des De-
mokratieverstindnisses und der Demokratiepddagogik des US-amerikani-
schen Philosophen John Dewey unverkennbar. Nach seiner Philosophie ist

18 Mehr Informationen zu diesen Bundesprogrammen unter: http:/www.vielfalt-tut-gut.de;
http://www.kompetent-fuer-demokratie.de; http://www.xenos-de.de.
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Demokratie nicht nur eine Staatsform, sondern eine Lebensform und vor
allem durch Erfahrungslernen (,,experience®) erlernbar und zu verinnerlichen
(Dewey 1993). Demokratie kann entsprechend gleichermallen als Herr-
schaftsform, als Gesellschaftsform und als Lebensform verstanden werden.
Demokratie als Herrschaftsform meint die politische Demokratie auf der
Basis von ,,Anerkennung der Menschenwiirde und Biirgerrechte, Volkssou-
verdnitit und Rechtsstaat, auf Kontrolle der Macht und auf Gewaltenteilung,
auf Représentation und Parlamentarismus, Parteienwettbewerb, Mehrheits-
prinzip und Minderheitenschutz® (Himmelmann 2004, S. 7). Demokratie als
Gesellschaftsform bezeichnet die gesellschaftliche Verankerung der Demo-
kratie. Dazu gehoren etwa der gesellschaftliche Pluralismus (z.B. durch die
Existenz einer Vielfalt von Vereinen und Verbinden), Systeme der Konflikt-
regulierung (wie z.B. das Tarifsystem), unabhéngige Medien und ein breites
zivilgesellschaftliches Engagement. Die Demokratie als Lebensform ist als
Kultur des sozialen Miteinanders der Menschen zu bezeichnen und setzt bei
jedem Einzelnen an. ,,.Die Demokratie ist mehr als eine Regierungsform; sie
ist in erster Linie eine Form der gemeinsamen und miteinander geteilten
Erfahrung” (Dewey 1993, zitiert nach Himmelmann 2004, S. 10). Um die
Demokratie in diesem Sinne ,,lebbar” zu machen, bendtigen die Mitglieder
einer Gesellschaft relevante demokratische Haltungen und Kompetenzen wie
etwa Gewaltverzicht, Fairness, Toleranz, Solidaritdt und Moglichkeiten zur
Selbstverwirklichung. Freiheit und Gleichheit sind dabei wichtige Grundla-
gen (Himmelmann 2004, S. 7ff.). Hinter der Demokratie als Lebensform
steht die Vision von miindigen Biirgerinnen und Biirgern, die eine Demokra-
tie, ein solidarisches Miteinander und friedliches Zusammenleben aktiv ge-
stalten.

Aus diesem Demokratieverstandnis konnen sich drei zentrale
pddagogische Leitziele ableiten lassen (Edelstein 2007):

e  Adressat/innen und Fachkrifte bewahren die Demokratie als Regie-
rungsform durch aufgeklirte Urteilsbildung und Entscheidungsfin-
dung und entwickeln sie weiter.

e Sie engagieren sich fiir eine demokratische Gesellschaftsform und
gestalten sie durch Partizipation und Mitwirkung in lokalen und glo-
balen Kontexten mit.

e Sic haben an Demokratie als Lebensform teil und gestalten diese ge-
meinsam mit anderen Menschen aktiv mit.

Methodisch und didaktisch werden in der Regel bei den Zielgruppen de-
mokratiepddagogischer Arbeit sowohl die kognitive, die affektiv-emotionale
als auch die instrumentelle Lernebene angesprochen, um einen Beitrag zur
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Erreichung dieser Ziele leisten zu konnen. Im BLK'’-Programm ,,Demokratie
lernen und leben® beispielsweise wurden diesbeziigliche piddagogische Teil-
ziele als Lernstandards ausgearbeitet und konnen durchaus in dieser Form auf
verschiedene Arbeitsfelder der Sozialen Arbeit (z.B. Kinder- und Jugendar-
beit) libertragen werden. Einige Beispiele fiir Lernstandards sind: Anerken-
nung des Wertes, der Wiirde und der Freiheit des Menschen (affektiv-emotio-
nale Ebene), Sachkenntnis erwerben, Zusammenhinge erkennen, Positionen
und ihre Folgen reflektieren konnen (z.B. bei Wertekonflikten) (kognitive
Ebene), gewaltfrei agieren, auf Beleidigungen verzichten, Kompromisse
finden konnen, Empathie und Kooperationsfahigkeit (instrumentelle Ebene).
Zielgruppe demokratiepddagogischer Arbeit sind iiberwiegend Jugendliche
(z.B. in Schulen und in der auBerschulischen Jugendarbeit). Mittlerweile gibt
es aber auch demokratiepddagogische Projekte mit Kindern. Laut Jan van
Deth (2010), der eine empirische Untersuchung zum Demokratieverstandnis
bei Kindern durchfiihrte, sind diese bereits im spiten Kindergarten- und frii-
hen Grundschulalter grundsétzlich in der Lage, Demokratie zumindest an-
satzweise zu begreifen (van Deth 2010). Sie sind beispielsweise in der Lage,
Regeln selbst aufzustellen, demokratisch abzustimmen und auf ihre Einhal-
tung zu achten. Dariiber hinaus sind sie in der Lage, soziale Lernprozesse im
Bereich Fairness u.A. zu durchlaufen, im Sinne der pidagogischen Ziele im
Hinblick auf Demokratie als Lebensform. Hinzu kommt die vielfache Be-
obachtung, dass gerade Kinder in der Regel noch vergleichsweise vorbehalt-
los und wenig vorurteilsbelastet an Dinge herangehen und als noch offener
und neugieriger gelten als z.B. Jugendliche. Dies wird als Chance fiir die
Initiierung von demokratischen Lernprozessen auch bei dieser Altersgruppe
gesehen. Nicht umsonst wurde etwa im Bundesprogramm ,,Vielfalt tut gut™
ein eigenes Themencluster ,,Frithe Pravention® fiir diese junge Zielgruppe ins
Leben gerufen und Modellprojekte, die Demokratielernen beispielsweise in
Kitas und Grundschulen initiieren, gefordert. Eine ganze Reihe von demo-
kratiepddagogischen Initiativen in der Sozialen Arbeit kann mittlerweile
einige Erfolge ihrer Arbeit vorweisen.

Elemente des Erfahrungslernens haben in demokratiepddagogischen
Konzepten einen hohen Stellenwert. Vornehmliches Lernen durch das
Einfordern von Tugenden oder Belehrungen ist hier oft nicht zielfiihrend.

19 Im Rahmen des BLK-Schulprogramms ,,Demokratie lernen und leben” wurde eine Reihe
Materialien entwickelt und herausgegeben wie zB. ein Grundlagentext zum
Demokratielernen und ein Handbuch filir Berater/innen fiir Demokratiepddagogik in der
Schule. Zudem sind detaillierte Feinziele im Bereich verschiedener Lernebenen,
Kompetenzen und Lernstandards erarbeitet worden (Edelstein 2007, S. 24ff). Das
Demokratieverstindnis, viele Lernziele und Methoden sind auf die Soziale Arbeit
iibertragbar. Information zu diesem Programm der Bund-Lander-Kommission finden sich
unter http:/www.blk-demokratie.de.
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Vielmehr sollte es darum gehen, ,,konkrete Erfahrungen mit lebens- und
gesellschaftsnaher Demokratie in vielfiltigster Form* (Himmelmann 2004, S.
9) zu ermdglichen. Dazu gehdren z.B. Programme zur Konfliktregelung,
Mediation,  Gewaltpravention und gegen Radikalisierungen und
Ausgrenzungstendenzen. Mittlerweile sind einige demokratiepidagogische
Methoden und Techniken fiir verschiedene Einrichtungen, z.B. der Kinder-
und Jugendarbeit, entstanden. Dazu gehdren etwa das Jugendparlament,
Planspiele wie ,,Wir bauen ein Dorf*, das z.B. in der Jugendverbandsarbeit
eingesetzt wird, oder Strategien, bei denen Jugendlichen gezielt
Verantwortung iibertragen wird, wie etwa die peer education. Dariiber hinaus
werden dadurch fiir das Demokratielernen so wichtige Prozesse wie das
Erwerben sozialer Kompetenz angestof3en — dies ist manchmal Hauptziel von
Lernprozessen, manchmal findet dies eher ,,nebenbei* statt (z.B. das Einiiben
von Kooperationsfidhigkeit bei der Inszenierung von Theaterstiicken).
Demokratielernen kann zudem explizit (als ,,Demokratie-Lernen
gekennzeichnet und im Sinne formalisierter Bildungsangebote) oder auch
implizit gelernt werden, beispielsweise in informellen Lernprozessen und in
Settings, in denen z.B. Elemente von Partizipation initiiert werden wie etwa
das gemeinsame Aufstellen von Regeln, Mitbestimmung iiber Curricula o.A.
Eine glaubwiirdige und nachhaltige Umsetzung einer Demokratiepddagogik
im Sinne von ,,Demokratie lernen und leben gelingt vor allem dann, wenn
die institutionellen Strukturen, in denen demokratisches Lernen initiiert wird,
ebenfalls durch eine demokratische Kultur gepriagt sind. Wenn Demokratie
als Gesellschafts- und Lebensform von den Einrichtungen auch vorgelebt
wird, konnen auch die Adressat/innen demokratiepddagogischer Konzepte
am chesten {iberzeugt werden. Ideen und Konzepte, wie man Mitbestimmung
in Gesellschafts-, Gruppen- und Organisationsstrukturen implementieren
kann, gibt es genug. Sie reichen von der Mitarbeit etwa von Kindern und
Jugendlichen in Gremien, die iiber die strategische Ausrichtung von Schule
oder Jugendeinrichtungen mitentscheiden, tiber Bedarfsabfragen und partizi-
pative rdumliche Umgestaltung von Einrichtungen, die Mitgestaltung von
Kooperationen mit Eltern und der Jugendarbeit bis hin zu Streitschlichterpro-
grammen und Ahnlichem.

Bedeutung der Demokratiepddagogik fiir die Soziale Arbeit

Demokratiepddagogische Konzepte bergen fiir die Soziale Arbeit ein grof3es
Potenzial, gerade vor dem Hintergrund der bereits skizzierten gesell-
schaftlichen Herausforderungen. Traditionell hat es die Soziale Arbeit mit
Menschen zu tun, die strukturell benachteiligt sind, sich in prekdren Lebens-
lagen befinden und materielle und/oder psychosoziale Probleme haben und in
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ihrer Lebensbewiltigung eingeschrankt sind. Sie ist unmittelbar mit Themen
wie Armut und Ausgrenzung, aber auch personlicher Perspektivlosigkeit und
Misstrauen gegentiber ,,der Politik* und offentlichen Institutionen befasst.
Neben einem Fiirsorge- und Hilfeauftrag hat sie einen Bildungsauftrag, in
den sich demokratiepddagogische Konzepte gut integrieren lassen — konkret
z.B. Elemente sozialen Lernens (wie friedliche Formen der Konfliktrege-
lung), aber auch Ansdtze zur Stiarkung des Selbstbewusstseins, der eigenen
Handlungsfahigkeit als miindiges Subjekt im Rahmen der Moglichkeiten
demokratischer Mitbestimmung (z.B. in der eigenen Kommune oder in der
Jugendeinrichtung). Dieser Bildungsauftrag bezieht sich nicht nur auf inter-
venierende, sondern auch auf priaventive Angebote, hat also auch Adres-
sat/innen ohne psychische, soziale und/oder materielle Problemlagen zur
Zielgruppe.

In Institutionen der Sozialen Arbeit werden wie im Schulbereich
demokratiepddagogische Prozesse oft im Rahmen von Modellprogrammen
und -projekten umgesetzt.”’ Neben den Zielgruppen Kinder und Jugendliche
werden oft auch padagogische Multiplikator/innen geschult und Kooperatio-
nen u.a. mit Schulen und anderen Schliisselinstitutionen des Sozialraumes
(z.B. Stadtteilmanagement) angestrebt. Dabei wird sowohl praventiv als auch
intervenierend gearbeitet.

Konzeptionell lassen sich im Ubrigen demokratiepidagogische Konzepte
und Strategien gut mit der Philosophie einer lebensweltorientierten Sozialen
Arbeit (Thiersch 2010) verkniipfen, die den Menschen in der Auseinanderset-
zung mit seiner Welt und seinen Alltagsroutinen sieht und dabei beriicksich-
tigt, dass die Menschen je lebensweltspezifische Erfahrungen und Ressour-
cen haben. Demokratie kann nur zur Lebensform im Sinne Deweys werden,
wenn sie an den Lebenswelten der Zielgruppen ansetzt und diese in ihren
Spezifika beriicksichtigt. Auch zum Empowerment-Ansatz und der Strategie
der Subjektorientierung (Scherr 1997) in der Sozialen Arbeit gibt es deutliche
Synergien: Zu den Zielen der Demokratiepddagogik gehdrt es, Menschen zu
Autonomie und einem selbstbestimmten Leben sowie Selbstbewusstsein zu
befdhigen und die Entfaltung ihrer individuellen und einzigartigen Person-
lichkeit zu stirken. Auch in methodischer Hinsicht gibt es Parallelen. So sind
in der Sozialen Arbeit z.B. Methoden der Gruppen- und Gemeinwesenarbeit
verbreitet, ebenso in demokratiepddagogischen Ansdtzen, wo gerade die
Gemeinwesenarbeit eine herausragende Rolle spielt.

Auf der Ebene der Arbeitsfelder lassen sich besonders offensichtliche
Synergieeffekte zwischen der Demokratiepddagogik und der Sozialen Arbeit

20 Die Programme ,Kompetent.fiir Demokratie” und ,,Vielfalt tut gut* wurden bereits
erwihnt, das heutige Nachfolgeprogramm dieser beiden mit dem Titel ,,Toleranz fordern,
Kompetenz stiarken™ greift die Erfahrungen aus den vorangegangenen Forderphasen auf.
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in der Kinder- und Jugendarbeit feststellen. Sowohl Institutionen der
Jugendarbeit als auch Kindertageseinrichtungen bergen beispielswiese
gegeniiber der Schule das vergleichsweise groflere Potenzial fiir
demokratische Lernprozesse — denn sie haben keine festen Curricula.
AuBerdem gelten einige Prinzipien der Kinder- und Jugendarbeit wie
Freiwilligkeit, geringe Machtmittel, Offenheit und die Schaffung von
Gelegenheiten zur Selbstbildung bzw. zu Selbstlernprozessen flir die
Demokratiepddagogik gleichermaBen. Und Selbstbildungsprozesse werden
gerade durch ,experience”, durch Erfahrungslernen, gestirkt (z.B. durch
Planspiele). Ein weiterer Synergieeffekt zwischen der Demokratiepddagogik
und der Kinder- und Jugendarbeit ist der hohe Stellenwert des jugendlichen
Autonomieanspruchs in der Kinder- und Jugendsozialarbeit — eine Parallele
zum Ziel der Demokratiepddagogik, miindige Biirger/innen auszubilden.
Damit setzen sowohl die Demokratiepddagogik als auch die Soziale Arbeit
auf ,,Miindigkeitspotenziale des Subjekts* (Sturzenhecker/Richter 2010, S.
105). Zudem ist im Kinder- und Jugendhilfegesetz festgehalten, dass der
gesetzliche Auftrag darin besteht, die Mitbestimmung der teilnehmenden
Kinder und Jugendlichen zu gewéhrleisten und entsprechende Strukturen zu
schaffen. Wenn man diese Aspekte zusammen betrachtet, bedeutet das zum
einen, dass in Einrichtungen der Kinder- und Jugendarbeit demokratische
Strukturen erforderlich sind, und zum anderen, dass die Aneignung von
Demokratie unter Jugendarbeitsbedingungen weniger Erzichung, sondern
vielmehr ein (Selbst-) Bildungsangebot ist bzw. sein sollte. ,,Demokratie wird
dann nicht didaktisch-kognitiv vermittelt, sondern durch die selbsttitige
Mitbestimmungspraxis der Beteiligten im Alltag der Jugendarbeit erlernt™
(Sturzenhecker/Richter 2010).

In der Praxis der Sozialen Arbeit werden demokratiepddagogische
Ansitze Dbeispielsweise in der offenen Jugendarbeit, in der Ju-
gendverbandsarbeit und in Kindertageseinrichtungen umgesetzt. Dazu
gehoren neben Konzepten, die sich an die Adressat/innen der Einrichtungen
richten, auch Fortbildungen und Materialien fir die pddagogischen
Fachkrifte.”! Im Gegensatz zum Schulbereich, wo durch das erwihnte BLK-
Programm systematisch Konzepte, Lernziele, Methoden und Materialien
entwickelt worden sind, gibt es solch einen iibergreifenden Ansatz in der
Sozialen Arbeit nicht. Das ist jedoch angesichts der Pluralitit der
Arbeitsfelder und Zielgruppen nicht weiter verwunderlich. Vielmehr werden
fir die verschiedenen Arbeitsfelder und Institutionen je spezifische
demokratiepddagogische Ansitze und Strategien entwickelt werden miissen.

21 Vgl dazu exemplarisch Modellprogramme und ihre Materialien aus dem Programm
L, Vielfalt tut gut.”“ Sie sind zusammen mit anderen Materialien (teilweise) erhéltlich in der
Vielfalt-Mediathek (unter: http://www.vielfalt-mediathek.de).
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Genau daflir werden beispielsweise die genannten Modellprogramme
gefordert.

Grenzen und Kritik

Die Potenziale der Demokratiepddagogik fiir die Soziale Arbeit sind nun
deutlich geworden — sie werden allerdings bisher nur eingeschriankt genutzt.

Erstens werden in der Sozialen Arbeit zwar auf der pidagogisch-
praktischen  Ebene, z.B. in Malnahmen und Projekten oft
demokratiepddagogische Elemente eingesetzt, aber auf der Ebene der
Strukturen geschieht noch zu wenig (Sturzenhecker/Richter 2010). Eine
dhnliche  Problematik  ist im  Schulsystem  anzutreffen, wo
demokratiepddagogische Ansdtze zum Teil (nicht aber flichendeckend) zwar
initiiert werden, aber die institutionellen Strukturen weitgehend (bis auf ein
paar ausgewdhlte Mitwirkungs- und Mitbestimmungsmoglichkeiten fiir
Schiiler/innen, Eltern und Lehrer/innen) unverdndert blieben (auch vor dem
Hintergrund von Schulgesetzen und -behoérden, Ausbildungsvorgaben und
Zustandigkeiten) (Kriiger-Potratz 2012, S. 6) Es gilt also flir die Soziale
Arbeit, die demokratische Verfasstheit der eigenen Institutionen und ihrer
Strukturen, Hierarchien, Zustdndigkeiten und Leitbilder kritisch zu priifen.
Dies betrifft z.B. die Mitbestimmungsmdoglichkeiten in groBeren sozialen
Organisationen und ihren Dachverbdnden (wie etwa AWO, Caritas, Diakonie
und das Deutsche Rote Kreuz), aber auch alle anderen, die beispiclsweise
Demokratie-Lernen in der Kinder- und Jugendarbeit umsetzen wollen. Hier
miissen passende Formen entwickelt werden, wie das Spannungsfeld
zwischen Partizipation (Gewédhr begrenzter Mitsprache- und Mit-
wirkungsmoglichkeiten im padagogischen Rahmen wie Regeln verhandeln)
und gewissermallen ,,voller Demokratie (strukturelle Mitbestimmung ist
inkludiert als volle Beteiligungs- und Entscheidungsberechtigung) sinnvoll
bearbeitet werden kann. Fachkrifte der Sozialen Arbeit, die demokratiepida-
gogisch arbeiten wollen, haben in der Regel eingeschriankte Spielrdume, was
Veranderungsmoglichkeiten der Mitbestimmungsstrukturen in ihrer konkre-
ten Einrichtung und vor allem ihrer Trager angeht. In der Praxis zeigt sich
entsprechend, wie weit demokratische Mitbestimmungsmoglichkeiten — im
Sinne von basisdemokratischen Formaten — reichen, auch vor dem Hinter-
grund von Praktikabilitdt und personellen und finanziellen Ressourcen. Dies
sollte aber Fachkréfte nicht daran hindern, demokratiepddagogische Vorha-
ben dennoch umzusetzen und die demokratiepolitischen Spielrdume, die sie
in ihrer Einrichtung haben, so weit wie moglich auszuschdpfen.

Zweitens wird die Demokratiepddagogik in Schulen und in der Sozialen
Arbeit vor allem in Form von Modellprojekten umgesetzt. In der Regel ist
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dadurch die nachhaltige Verankerung einer Philosophie des ,,Demokratie
Lebens und Lernens® deutlich erschwert. Zudem werden solche Initiativen
von Einrichtungsleitungen, Fithrungskriften bei Tragern, Dachverbidnden und
anderen einflussreichen Personen in Schule und Sozialer Arbeit zum Teil
nicht ausreichend wertgeschéitzt, wenn sie nicht ,top down* initiiert und
flichendeckend zu einem Qualitédtsstandard erhoben werden. Daher kann eine
fortwdhrende Forderung durch Modellprogramme kontraproduktiv sein,
sofern dadurch nicht verléssliche, nachhaltige und moglichst weitreichende
demokratieorientierte Strukturen und Angebote in den Einrichtungen entste-
hen.

Wenn man sich Stellenwert, Perspektiven und Potenziale von Diversity
Education fur die Soziale Arbeit anschaut, kommt man zum Teil zu dhnlichen
Schlussfolgerungen: Es wird relativ viel experimentiert und eine ganze Reihe
guter Ideen umgesetzt, oft mit Erfolg — aber vieles durchdringt die Strukturen
und Institutionen nicht ausreichend, flichendeckend und nicht nachhaltig
genug. Doch zunidchst zu konzeptionellen Charakteristika von ,,Diversity
Education® im Einzelnen.

Diversity Education

Selbstverstindnis von Diversity Education und Dimensionen von
Diversity

Mit Diversity Education werden oft mehrere Ziele verfolgt. Einerseits wird
auf bestehende Benachteiligungen zwischen verschiedenen gesellschaftlichen
Gruppen (z.B. Miénnern und Frauen, Menschen mit und ohne
Migrationshintergrund) aufmerksam gemacht, diese werden kritisch hinter-
fragt und vor dem Hintergrund das eigene Denken und Handeln, eigene Vor-
urteile und Stereotypen kritisch iiberpriift und verdndert. Andererseits soll
Diversity bzw. Vielfalt als Chance und als Gewinn gesehen und damit ein
Umdenken gefordert werden — von einer defizitorientierten hin zu einer res-
sourcenorientierten Sichtweise auf bestimmte Bevolkerungsgruppen. Letzt-
lich geht es hier wie bei der Demokratiepddagogik auch um die Stirkung
eines friedlichen und gleichberechtigten Miteinanders, mit einem besonderen
Fokus auf den Abbau von Vorurteilen und Diskriminierungen und einer po-
sitiven Bewertung der Vielfalt der Gesellschaft.”?

22 Diversity Education und die damit verwandte Strategie des Diversity Management gibt es
im angloamerikanischen Sprachraum bereits seit den 80er Jahren (Prengel 2007, S. 50).
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Zu den Dimensionen von Diversity bzw. Vielfalt: Meistens werden sechs
Kerndimensionen von Vielfalt genannt: Alter, Befahigung bzw. Behinderung,
ethnisch-kulturelle Pragung, biologisches bzw. soziales Geschlecht, sexuelle
Orientierung und religiose Glaubensprigung (z.B. Stuber 2004, S. 17). Diese
sechs Kerndimensionen sind gleichzeitig Bestandteil des Allgemeinen
Gleichbehandlungsgesetzes (AGG). Andere unterscheiden zwischen pri-
miren und sekunddren Dimensionen von Diversity, wobei zu Ersteren die
sechs Kerndimensionen gezdhlt werden, zu den sekunddren Dimensionen
zihlen zB. Einkommen, Elternschaft und Ausbildung.”® Einer der
umfassendsten Diversity-Begriffe kommt von Lee Gardenwartz und Anita
Rowe (2003), die nicht nur Strukturkategorien wie Geschlecht etc. beriick-
sichtigen, sondern auch Lebenslagen wie Elternschaft, Familienstand, Aus-
bildung, Stellung im Beruf und individuelle Kriterien wie beispielsweise
personliche Gewohnheiten. Solche umfassenden Diversity-Konzeptionen
6ffnen den Blick auf viele moglicherweise relevante Dimensionen, sie sind
jedoch nicht unumstritten. Geschlecht, Herkunft oder Behinderung sind zent-
rale gesellschaftliche Strukturkategorien, entlang derer Diskriminierungen
und Negativbewertungen stattfinden — oft mit massiven gesellschaftlichen
Benachteiligungen. Sie sind mit Kategorien wie Elternschaft nicht vergleich-
bar (zu dieser Kritik vgl. exemplarisch Auernheimer 2011). Die Unterteilung
in Primér- und Sekundirdimensionen versucht dem Rechnung zu tragen.** In
der Praxis spielen jedoch zumeist die sechs Kerndimensionen bzw. einige
davon eine Rolle.

Fiir den Bildungs- und Sozialbereich und fiir die 6ffentliche Verwaltung
wurden alternativ zur cher Ookonomisch-gewinnorientierten Variante des
Diversity-Verstindnisses der Wirtschaft kritische und an Menschenrechten

Beides ist u.a. als Folge der Biirgerrechtsbewegungen der USA entstanden, vorangetrieben
insbesondere durch ,,black movement®, Frauenbewegung und die sozialen Bewegungen der
Schwulen und Lesben sowie Menschen mit Behinderung. Es ging hierbei um Biirgerrechte
und gleichberechtigte Teilhabe von gesellschaftlichen Minderheiten. Vielfach wurde die
Diversity-Perspektive im Rahmen von ,,affirmative action“-Programmen implementiert, die
gesellschaftliche Benachteiligungen ausgleichen sollten. Im Gegensatz zu Diversity
Education entwickelte sich Diversity Management in den USA zu einer 6konomischen
Strategie des Human Resources Management mit dem Ziel, Vielfalt gewinnorientiert zu
nutzen.

23 Vgl. zu den Primér- und Sekunddrdimensionen Haselier/Thiel 2005, S. 17, Merx 2007.
Auch die Gesellschaft fiir Diversity Management bezieht sich auf dieses Modell (unter:
http://www.diversity-gesellschaft.de).

24 Zu bedenken ist allerdings, dass Diversity-Ansitze mit sehr vielen Diversity-Dimensionen
in die Beliebigkeit (und damit tendenziell in die Bedeutungslosigkeit) abzurutschen drohen
— nicht zuletzt auch, weil dies die Umsetzung von Diversity in die Praxis von
Bildungsprogrammen und Organisationsentwicklung stark erschwert, wenn nicht sogar
verunmoglicht.

76


http://www.diversity-gesellschaft.de

und sozialen Ungleichheitsverhdltnissen orientierte Diversity-Ansdtze entwi-
ckelt, die in der Regel stirker Antidiskriminierungsstrategien akzentuieren.”
Die Entwicklung solcher Konzepte (sowohl von Diversity Education etwa fiir
Kitas, Schulen und Jugendeinrichtungen als auch von Diversity Management
als Organisationsstrategie) wurde und wird ebenfalls u.a. in den bereits ge-
nannten Bundesprogrammen ,,Vielfalt tut gut®, ,,Toleranz fordern, Kompe-
tenz stirken®, dem Vorlduferprogramm ,,Entimon®, ,,XENOS-Integration und
Vielfalt und diversen Initiativen auf Landesebene gefordert. Nicht umsonst
werden Diversity-Ansitze in denselben Programmen gefordert wie demokra-
tiepddagogische Konzepte — haben sie doch gleichermafien die Ziele des
miindigen, selbstbewussten und konstruktiven Umgangs miteinander auf
gleicher Augenhdhe, das Vermeiden von Diskriminierungen und gruppenbe-
zogener Menschenfeindlichkeit und idealerweise das zivilgesellschaftliche
Engagement dagegen.

Entscheidend fiir das padagogische Konzept der Diversity Education ist
nun das, worauf Rudolf Leiprecht (2011) in seinem Buch zu
diversititsbewusster Sozialer Arbeit hinweist: Viele der genannten
Differenzlinien®® sind Gegenstand von Selbst- und Fremdzuschreibungen und
von  Gruppenkonstruktionen, die zu Privilegien oder aber zu
Benachteiligungen und Negativbewertungen fiihren kdnnen — je nachdem,
wie der gesellschaftliche Diskurs gestaltet und das soziale Umfeld
ausgeformt ist. Welche Schieflage es beispielsweise im Bereich der
beruflichen Fiihmn%spositionen zwischen den Geschlechtern gibt, ist
hinlinglich bekannt.”” Auch fortwihrende Fremdzuschreibungen aufgrund
der Herkunft kénnen zu Benachteiligungen fiihren, wie z.B. fiir die Bereiche
Schule und Arbeitswelt einschligig belegt.” Zudem ist zu bedenken, dass
entlang solcher Diversititsmerkmale oft unterschiedliche ,,Ressourcen,
Lernvoraussetzungen, Lernerfahrungen, Lebensweisen, Krisenbe-

25 Dies geht einerseits darauf zuriick, dass Einrichtungen des Bildungs- und Sozialbereichs ein
anderes Selbstverstdndnis und einen anderen Auftrag haben als privatwirtschaftliche
Unternehmen. Soziale Arbeit beispielsweise hat als Leitbild die soziale Gerechtigkeit, die
sich aus dem Sozialstaatsgebot der Verfassung ableitet (Schréer 2006, S. 65).

26 Der Begriff ,Differenzlinien (dazu gehoren auch z.B. die sehr wirkungsmiéchtige
Kategorie der sozialen Schichtzugehdorigkeit, aber auch Kategorien wie Sprache und
Hautfarbe) wird vor allem im Kontext der Intersektionalititsanalyse (Lutz/Kriiger-Potratz
2002, Riegel 2010) verwendet. Er schlieft die genannten Diversititsdimensionen ein, geht
aber dartiber hinaus und kennzeichnet, dass es eine nicht abgeschlossene ,,Liste” von
Differenzlinien geben kann, die analytisch bedeutsam sein kénnen. In diesem Sinne werden
in diesem Text die Begriffe Diversitidtsdimensionen und Differenzlinien unterschiedlich
verwendet.

27 Vgl dazu exemplarisch Kleinert u.a. (2007).

28 Vgl. dazu exemplarisch Farrokhzad (2007 und 2009), Rosen (2011), Ofner (2003), Weber
(1999).
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wiltigungsmuster festzustellen* sind (Leiprecht 2011, S. 7). Folgerichtig ist
die Thematisierung von Antidiskriminierungsstrategien ein zentrales Element
von Diversity Education, auch bereits bei Kindern und Jugendlichen.

Aus der einschligigen Literatur® lassen sich fiir Diversity Education

einige zentrale padagogische Leitziele formulieren:

Adressat/innen und Fachkréfte werden aufmerksam auf den Einfluss von
Differenzlinien (inklusive der Kerndimensionen von Diversity) wie
Geschlechtszugehorigkeit, Herkunft etc. auf Lebenschancen und -
barrieren30 — die realen Verschrinkungen von Differenzlinien mit
Diskriminierungsmechanismen und Macht- und Herrschaftsverhéltnissen
werden ihnen bewusst.

Sie reflektieren kritisch ihre eigene Position und ihr eigenes Handeln im
Kontext von Dominanzverhdltnissen und verdndern diese gege-
benenfalls.si

Sie beriicksichtigen Differenzlinien in angemessener Form, ohne die
Menschen ,,in Schubladen zu stecken®.

Sie befassen sich kritisch mit gesellschaftlichen Normalitdtsannahmen
und Homogenitétserwartungen.

Sie unterlassen Benachteiligungen, Ausgrenzungen und pauschale
Negativbewertungen und/oder machen andere darauf aufmerksam.

Sie kennen und schitzen die Vorteile einer selbstbestimmten
Lebensgestaltung und lehnen rechtsextreme und andere menschen-
feindliche Ordnungsmodelle ab.

Im Rahmen von Diversity Education geht es also u.a. darum, auf die
Wirkmaéchtigkeit von Differenzlinien aufmerksam zu werden (z.B. auf
Fremdzuschreibungen gegeniiber tiirkischen Frauen und die Folgen) und auf
damit verbundene Mechanismen der Ein- und Ausgrenzung’” und dabei die

29
30

31

32
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Vgl. exemplarisch Hormell/Scherr (2005) und Leiprecht (2010).

Sie beriicksichtigen dabei gesellschaftliche, institutionelle und individuelle Einfliisse. Sie
sind dann z.B. in der Lage, das politisch und medial konstruierte Feindbild Islam kritisch zu
reflektieren oder sie konnen rekonstruieren, warum sich jemand in eine Opferrolle begibt
und damit seine Handlungsfihigkeit eingeschrankt ist. Damit ist es z.B. wichtig zu
erkennen, welche individuelle Bedeutung bestimmte Differenzlinien fiir einzelne Subjekte
haben und wie sie damit umgehen (kdnnen).

Von Fachkriften beispielsweise wird das oft die Arbeit bestimmende Postulat ,,Wir
behandeln alle gleich* kritisch tiberpriift und erkannt, dass dies Ungleichheiten produzieren
kann, z.B. wenn unterschiedliche Sprachkenntnisse und Bildungshintergriinde vorliegen.
Ein Beispiel: Wihrend in den 50er und 60er Jahren das ,,katholische Mddchen vom Lande*
als bildungsbenachteiligt galt (Begriindung war oft ,,Du heiratest ja eh.”), haben es heute
und in der jiingeren Vergangenheit insbesondere tiirkische Méadchen damit zu tun, dass sie
nicht selten von weiterfiihrenden Bildungsabschliissen ,,wegberaten  werden
(Begriindungen z.B.: ,,Als tiirkisches Madchen brauchst Du kein Abitur oder: ,,.Du



eigene Position und das eigene Handeln zu tiberpriifen und ggf. zu verandern,
um mogliche Benachteiligungen bzw. Diskriminierungen zu minimieren. In
diversititsorientierten Ansédtzen werden vor allem in der antidiskriminie-
rungsorientierten Variante immer hdufiger Erkenntnisse aus der Intersektio-
nalititsanalyse™ genutzt: hier wird die Wirksamkeit von Differenzlinien auf
subjektive Moglichkeitsriume von Individuen nicht additiv, sondern in ihrer
Verschrankung ineinander wahrgenommen. Ein Beispiel fiir die Soziale Ar-
beit mit gewaltbetroffenen Frauen: Eine Frau mit Migrationshintergrund ist
durch einen ungiinstigen Aufenthaltsstatus in besonderem Mafle von ihrem
gewalttitigen Ehemann abhdngig. Moglicherweise ist sie zusdtzlich durch
gesundheitliche Beeintrachtigungen nur eingeschriankt handlungsfahig usw.
Hier zeigt sich, dass mehrere Differenzlinien (Migrationshintergrund, Staats-
angehorigkeit, Gesundheit) ineinander verschrinkt sind und dies fiir eine
passgenaue Beratung wichtig ist zu wissen bzw. sich bewusst zu machen.
Zudem sensibilisiert die ,,intersektionelle Perspektive™ fiir weitere Differenz-
linien, die soziale Ungleichheitsverhidltnisse begiinstigen konnen (wie etwa
die Staatsangehorigkeit, Besitz/Vermogen und Sprachkenntnisse), in der
Regel jedoch nicht im Rahmen der genannten Sekundéirdimensionen von
Diversitidt beriicksichtigt sind.

Zielgruppen von Diversity Education sind in der Regel Kinder,
Jugendliche und Erwachsene (z.B. in Ausbildung und Arbeit) sowie Fach-
und Fihrungskrifte, etwa aus dem Bildungs- und Sozialbereich, im
Zusammenhang mit Diversity Management oft auch Fachkrifte der 6ffent-
lichen Verwaltung. Mittlerweile gibt es bereits Konzepte von Diversity
Education ab dem Kindergartenalter und entsprechende Fortbildungen fiir

brauchst nicht zu studieren, eine Erzieherinnenausbildung reicht doch aus®) (vgl. hierzu
exemplarisch Weber (1999) und Farrokhzad (2007)).

33 Der urspriinglich von schwarzen US-amerikanischen Feministinnen entwickelte Ansatz ist
in der deutschsprachigen Soziologie, insbesondere in der Geschlechter- und
Migrationssoziologie, im Aufwind und findet immer hdufiger Anwendung (vgl. hierzu
Lutz/Herrera Vivar u.a. 2011 und Lutz/Kriiger-Potratz 2002; weitere Anwendungsbeispiele
in empirischen Studien vgl. exemplarisch Farrokhzad 2007 und Farrokhzad/Ottersbach u.a.
2010). Er bezeichnet die Analyse sozialer Phdinomene an Schnittpunkten (intersections) von
Differenzlinien bzw. Diversitdtsmerkmalen wie Geschlecht, Alter etc. und geht davon aus,
dass insbesondere die Gleichzeitigkeit und die Uberkreuzung von Differenzlinien
Ausgangspunkt der Analyse menschlicher Lebenslagen, menschlichen Denken und
Handeln sein sollte. Wird diese analytische Perspektive in z.B. Gender- und Diversity-
Konzepte integriert, werden diese dadurch qualitativ aufgewertet, da a) das
Zusammenwirken verschiedener Differenzlinien systematisch betrachtet wird und b) in
Rechnung gestellt wird, welche Differenzlinien {iberhaupt wann bei wem konstitutiv
bedeutsam sind. Idealerweise ist eine ,,intersektionelle Perspektive™ integraler Bestandteil
diversityorientierter Arbeit. Denn sie ist es, die a) auf Uberkreuzungen und
Hierarchisierungen zwischen Differenzlinien hinweist und b) auf die notwendige
Flexibilitdt im Zulassen moglicher neuer Differenzlinien verweist.
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pidagogische Fachkrifte dazu.** Diversity Education versteht sich dezidiert
als ein Ansatz, mit dem auf differenzlinienbedingte soziale Ungleichheiten
hingewiesen und auf deren Abbau hingewirkt werden soll. Gleichzeitig soll
auf die Chancen hingewiesen werden, die Diversititsbewusstheit bietet (z.B.
Mehrsprachigkeit in sozialen Einrichtungen).”

Wie bei der Demokratiepddagogik auch hat bei Diversity Education
soziales Lernen und Erfahrungslernen einen hohen Stellenwert, und
Belehrungen bzw. die eindimensionale Ansprache der kognitiven Lernebene
sind unzureichend, teilweise sogar kontraproduktiv. Diversitidt muss ,erlebt*
werden, ebenso, welche Chancen und Einschrinkungen damit verbunden
sind. Mittlerweile gibt es viele programmatische, konzeptionelle und
didaktisch-methodische Anregungen und Praxismaterialien zu Diversity
Education,*® beispielsweise auf der Ebene von Postulaten und Prinzipien (wie
Prengel 2007, Leiprecht 2011, Hormel/Scherr 2005), und andererseits viele
Praxismaterialien flir Diversity Trainings (z.B. aus dem Programm ,Eine
Welt der Vielfalt). Hierbei werden viele Anleihen bei bereits ldnger
etablierten Ansédtzen gemacht. So wird in der bundesrepublikanischen
Fachdiskussion zu Recht auf niitzliche Verkniipfungen zwischen Diversity
Education auf der einen und den bereits linger bestehenden Richtungen
Gender-Padagogik, Integrative/Inklusive Paddagogik und Interkulturelle
Pidagogik hingewiesen (Prengel 1993 und 2007, Leiprecht 2008 und 2011)."

Diversityorientierte Ansédtze haben wie demokratiepddagogische eine
individuelle und eine strukturelle Komponente. Daher ist die

34 Im Rahmen des Projekts ,,Kinderwelten* des Instituts fiir den Situationsansatz (ISTA) in
der Internationalen Akademie gGmbH an der Freien Universitit Berlin ist beispielsweise
ein ausgearbeitetes Konzept fiir Kitas mit dem Titel ,,Vorurteilsbewusste Erziehung und
Bildung* entstanden.

35 Manches Mal miissen die Adressat/innen iberhaupt auf ihre Ressourcen hingewiesen
werden, die ihnen oft dann nicht bewusst sind, wenn sie im gesellschaftlichen Diskurs als
defizitbehaftet gelten (z.B. deutsch-tiirkische Zweisprachigkeit). Ein Projekt im Lokalen
Aktionsplan gegen Rassismus und fiir Vielfalt und Toleranz (LAP) des Regionalverbands
Saarbriicken beispielsweise hat diversitdtsbewusste Bewerbungstrainings fiir Jugendliche
mit Migrationshintergrund angeboten, sie dort gezielt auf ihre Ressourcen hingewiesen und
ihnen Selbstvermarktungsstrategien beigebracht, die ihren Hintergrund als Vorteil fiir
mogliche Arbeitgeber sichtbar machen (Farrokhzad 2008).

36 Vgl exemplarisch Prengel (2007) auf programmatischer Ebene, Hormel und Scherr (2005)
fir die Schule, das Programm ,Eine Welt der Vielfalt“ (2004), ein aus dem
angloamerikanischen Sprachraum adaptierter Ansatz (,A World of Difference™) — der
Letztgenannte orientiert sich stark an Strategien interkulturellen Lernens.

37 Grundsitzlich herrscht zu Recht jedoch weitgehend Einigkeit dariiber, dass Diversity
Education die Disziplinen Gender, Inklusive und Interkulturelle Padagogik nicht ersetzen,
sondern lediglich ergéinzen und/oder ihnen ein gemeinsames ,,Dach* bieten kann. Vertieftes
fachliches Wissen, Konzepte und Ideen fir die Praxis zu verschiedenen
Diversitdtsmerkmalen konnen nur auf diese Weise entstehen (Leiprecht 2011, S. 38).
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Implementierung von Diversity Management im Bildungs- und Sozialbereich
eine Voraussetzung, die Lernprozesse im Bereich Diversity Education
erheblich begiinstigt, da solche Institutionen Vorbildcharakter haben und
damit signalisieren, dass sie die Umsetzung eines konstruktiven Umgangs mit
Vielfalt ernst meinen, ernst nehmen und sich davon selbst nicht ausnehmen.

Bedeutung von Diversity Education fiir die Soziale Arbeit

Diversity Education birgt ebenso wie die Demokratiepddagogik ein hohes
Potenzial fir die Soziale Arbeit, gerade auch angesichts der beschriebenen
epochaltypischen Schliisselprobleme, mit denen es die Soziale Arbeit in
verschiedensten Arbeitsfeldern zu tun hat (z.B. gruppenbezogene Menschen-
feindlichkeit, rechtextreme Orientierungen, Politikverdrossenheit, Armut,
Perspektivlosigkeit, ,,Bildungsverlierer*). Nicht ohne Grund wurde der 33.
Sozialpddagogiktag 2009 in Tiibingen unter dem Titel ,,Differenz und Un-
gleichheit. Diversitét als Herausforderung fiir die Soziale Arbeit™ ausgerich-
tet. Aus dieser Tagung ist der Band ,,Diversititsbewusste Soziale Arbeit™
(Leiprecht 2011) entstanden. Und nicht umsonst sind viele Modellprojekte,
die sich den verschiedenen Varianten von gruppenbezogener Menschen-
feindlichkeit widmen, in der Sozialen Arbeit angesiedelt.*®

Die Prinzipien von Diversity Education sind in hohem Mafle an das
Selbstverstindnis der Sozialen Arbeit anschlussfahig. Nach der Definition
der International Federation of Social Workers zdhlt zu den Prinzipien
Sozialer Arbeit die Wahrung und Verteidigung von Menschenwiirde,
Menschenrechten und sozialer Gerechtigkeit.”> GeméB einer Broschiire des
Deutschen Berufsverbands fiir Soziale Arbeit mit dem Titel ,,Grundlagen fiir
die Arbeit des DBSH® (2009, S. 8ff.) gilt eine ganzheitliche Sichtweise auf
die Individuen als zentral. Fachkrifte der Sozialen Arbeit sind dort
aufgerufen, aktiv zu werden gegen negative Diskriminierung,
Verschiedenheit anzuerkennen, auflerdem das Recht auf Beteiligung zu
starken. All dies sind ebenfalls Ziele diversititsorientierter Sozialer Arbeit,
ebenso wie das Erkennen und Entwickeln von Stirken. Dariiber hinaus
konnen Strategien und Elemente von Diversity Education Hilfen zur
Lebensbewdltigung sein — das gilt z.B. dann, wenn die Steigerung der
Selbstwirksamkeit und die Erweiterung des subjektiven Mdglichkeitsraumes
Ziele von entsprechenden Initiativen bzw. padagogischen Formaten sind. Der

38 Vgl die bereits in einer vorhergehenden Fufinote angesprochenen Bundesprogramme
,,Vielfalt tut gut” und ,, XENOS-Integration und Vielfalt.

39 Silvia Staub-Bernasconi (2007) hat im Zusammenhang mit diesem Selbstverstindnis die
Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession bezeichnet und konzeptualisiert.
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Einfluss von Differenzlinien wie Geschlecht, ethnisch-kulturelle Herkunft,
Alter u.a. und damit verbundene soziale Ungleichheiten begegnen den
Fachkriften der Sozialen Arbeit in allen Arbeitsfeldern und auf
unterschiedliche Art und Weise. In der praktischen Arbeit als Diversity-
Trainerin und interkulturelle Trainerin mit Fachkréiften der Sozialen Arbeit
kann die Autorin ein groBes Interesse am Thema in verschiedensten
Arbeitskontexten beobachten — beispielsweise bei Fachpersonal aus der
offenen Kinder- und Jugendarbeit und der Jugendverbandsarbeit, der Psychi-
atrie, aus Frauenberatungsstellen, Institutionen der sozialpddagogischen Fa-
milienhilfe, Kindertageseinrichtungen, Arbeitslosenzentren, Bildungs- und
Beschéftigungstriager, Drogenberatungsstellen, Obdachlosenhilfe, Einrich-
tungen des betreuten Wohnens und Migrationsberatungsstellen und Integrati-
onsagenturen. Alle waren daran interessiert, den konstruktiven Umgang mit
der Vielfalt bei ihren Adressat/innen und in ihren Teams zu lernen bzw. stra-
tegisch auszubauen, dariiber hinaus waren viele bereit, ihr eigenes Denken
und Handeln und ihre eigene Position im Rahmen der gesellschaftlichen
Differenzhierarchien kritisch zu tiberpriifen. Diversity Education ist in allen
Arbeitsfeldern der Sozialen Arbeit denkbar.

Ahnlich wie die Demokratiepidagogik weist auch die Diversity
Education hohe Lebenswelt- und Subjektorientierung auf. Das Subjekt etwa
wird im Rahmen der diversititsorientierten Sozialen Arbeit nicht als
determiniert bzw. festgelegt durch gesellschaftliche Rahmenbedingungen
(allerdings auch nicht losgeldst davon) gedacht, sondern ausgestattet mit
einem ,,;subjektiven Moglichkeitsraum®™ (Holzkamp 1983) (vgl. Leiprecht
(2011), Riegel (2010), Farrokhzad (2007)). Mit dieser Idee konnen
subjektorientierte Verdnderungspotenziale erschlossen und gleichzeitig die
gesellschaftliche Rahmung kritisch reflektiert und systematisch einbezogen
werden — genau diese Zielsetzungen sind auch im allgemeinen sozial-
arbeitswissenschaftlichen Diskurs anzutreffen. In einer lebensweltorientiert
akzentuierten Sozialen Arbeit im Sinne von Hans Thiersch (2010) wiederum
konnen durch eine diversitétsorientierte Perspektive die Existenz
verschiedener Differenzlinien, Modi ihrer Uberkreuzung und deren
Auswirkungen auf die subjektiven Moglichkeitsrdume von Adressatinnen
und Adressaten bewusst gemacht, kritisch reflektiert und in die Erarbeitung
von Losungsmoglichkeiten sozialer Probleme systematisch einbezogen
werden. Auch methodisch gesehen gibt es eine Reihe von An-
kniipfungspunkten an die Soziale Arbeit. Die Methoden der Einzel-,
Gruppen- und Gemeinwesenarbeit sind hier mindestens aufzuzéhlen.
Diversity Education findet derzeit besonders hiufig in Form von Gruppenar-
beit statt, kann aber auch gut in Beratungssettings, z.B. in Supervisionen,
oder in der gemeinwesenbezogenen Stadtteilarbeit genutzt werden.
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Ahnlich wie bei der Demokratiepidagogik unterscheidet sich in der
Alltagspraxis der Sozialen Arbeit die Strategien der Umsetzung von
Diversity Education erheblich. Sie reichen von der Initiierung informeller
Lernprozesse (z.B. Abbau von Vorurteilen durch gemeinsame und
professionell begleitete Theaterarbeit iiber Themen wie Rassismus 0.A.) iiber
explizite Bildungsangebote fiir Adressat/innen und Fachkrifte der Sozialen
Arbeit bis hin zu organisationsbezogenen Management-Strategien flir
Organisationen, die ihre Strukturen fiir Vielfalt stirker 6ffnen wollen. Im
Bildungs- und Sozialbereich iiberwiegen jedoch in der Tendenz
Bildungsangebote fiir Adressat/innen Fachkrifte. Nicht selten sind diese
kombiniert mit daran anschlieBenden Coaching-Strategien fiir einen
nachhaltigen konstruktiven Umgang mit Vielfalt z.B. in der Kita oder
Jugendeinrichtung (dazu gab es Modellvorhaben in einigen der genannten
Bundesprogramme). Mittlerweile ldsst sich eine zunehmende Verbreitung
diversityorientierter Ansétze in der Sozialen Arbeit feststellen — Diversity
wird zunehmend Bestandteil der Ausbildung an den Hochschulen, die
fachlichen Auseinandersetzungen dazu werden intensiver, eine Reihe von
Modellvorhaben hat entsprechende Konzepte fiir die Alltagspraxis der
Sozialen Arbeit hervorgebracht.

Grenzen bzw. Kritik

Ahnlich wie bei der Demokratiepidagogik birgt auch Diversity Education
grof3e Potenziale, ist aber in vielen Arbeitskontexten der Sozialen Arbeit noch
kein zentrales Thema — wenngleich es zumindest nicht mehr als ,,Rand-
phénomen* zu bezeichnen ist. Hinzu kommen einige konzeptionelle Fallstri-
cke.

Erstens: Auf der konzeptionellen Ebene wird kritisiert, dass soziale
Schicht in der Regel nicht dezidiert zu den Kerndimensionen von Diversity
gezdhlt wird (Auernheimer 2011, Hormel/Scherr 2005). In der Folge konnen
Diversity-Ansédtze zur Verschleierung von Macht- und sozialen
Ungleichheitsverhdltnissen beitragen. Diese sind es aber gerade (und
besonders in der Sozialen Arbeit), die sehr oft bedeutsam sind und deren
Kenntnis fiir einen kompetenten Umgang mit Vielfalt unerlésslich ist. Eine
weitere Kritik betrifft die nicht selten ausschlieBlich positiv dargestellte
Vielfalt (,,Abfeiern von Vielfalt). Es ist zwar wichtig, auch die positiven
Aspekte von Diversity zu betonen, um z.B. mit dem ,,Mehrwert* von Vielfalt
in der Bevdlkerung tiberzeugen zu kénnen. Dabei sollte jedoch die faktische
gesellschaftliche  Diskriminierung — bestimmter  Gruppen, die sich
moglicherweise auch in denjenigen Organisationen widerspiegelt, die
Diversity Education einfilihren, nicht verschwiegen werden. Die Fachliteratur
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bietet mittlerweile geniigend Potenzial, um Diversity in der Sozialen Arbeit
so zu konzipieren, dass Machtverhdltnisse und soziale Schieflagen
systematisch bearbeitet werden konnen. Es muss vor allem darauf geachtet
werden, dass dies konsequent in die Praxis umgesetzt wird. SchlieBlich ist ein
weiteres immer wieder zu beobachtendes Spannungsfeld das Thema
»Sonderbehandlung® bestimmter Adressat/innengruppen (z.B. Menschen mit
Migrationshintergrund). Im Kontext der praktischen Sozialen Arbeit wird
viel dariiber diskutiert, wie sinnvoll eine ,,Besonderlichung® von Zielgruppen
ist und ob damit nicht neuerlich Unterschiede festgeschrieben und Stereotype
reproduziert werden — zu Recht muss auf diese Problematik besonderes
Augenmerk gerichtet werden.

Zweitens: Diversity Education wird nicht selten als paddagogisches
Konzept (flir Adressat/innen der Sozialen Arbeit und die professionellen
Fachkrifte als jeweilige Zielgruppen) in Einrichtungen der Sozialen Arbeit
eingefiihrt (z.B. in Form eines mehrtigigen Seminars), aber auf der Ebene der
Institution (Fach- und Fiithrungskrifte, Hierarchien) spiegelt sich weder die
Vielfalt wider noch eine ausgeglichen erscheinende Verteilung attraktiver
beruflicher Positionen. Dies schrinkt die Glaubwiirdigkeit der Diversity-
Initiative ein, da Diversity nicht vorgelebt wird. Ahnliches gilt fiir die
sozialen Organisationen {ibergeordneten Strukturen (z.B. Verbdnde/Tréger)
und fiir andere strukturelle Barrieren (z.B. strukturelle Benachteiligung von
Menschen mit Migrationshintergrund im Fliichtlingsstatus). Ahnlich wie fiir
die Demokratiepiddagogik gilt auch hier, als Fachkraft der Sozialen Arbeit die
Strukturen der eigenen Organisation kritisch zu beleuchten und die
vorhandenen eigenen Handlungs- und Gestaltungsspielrdume in der
Organisation zu nutzen.

Drittens: Ahnlich wie bei der Demokratiepidagogik werden auch
Ansédtze von Diversity Education oft in Form von Modellvorhaben
umgesetzt, was entsprechend die nachhaltige Verankerung der ,,Diversity-
Philosophie” (in Organisationen und in den Kopfen der Akteure und
Adressatinnen und Adressaten der Sozialen Arbeit) deutlich erschwert.
Dennoch sind Modellvorhaben auch Initiatoren flir innovative Ideen und eine
erfolgreiche Arbeit vor Ort, wenn einige Bedingungen stimmig sind, wie das
folgende Praxisbeispiel zeigen wird.
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Praxisbeispiel

Das Charakteristische des im Folgenden vorgestellten Projekts’ aus der
Kinder- und Jugendarbeit ist, dass es trotz nicht komfortabler finanzieller und
struktureller Rahmenbedingungen (kleiner e.V., geringe Basisausstattung,
groBtenteils abhéngig von Projektmitteln) gelingen kann, Elemente von
Diversity Education und Demokratielernen zu verbinden und in ein Projekt-
konzept zu bringen, welches einige Wirksamkeitserfolge aufweisen kann.

Die Ausgangslage: Das Projekt fand in einem Stadtteil einer GroBstadt
statt, welchen der Projektleiter als von Armut, Bildungsferne und einem
hohen Konflikt- und Gewaltpotenzial zwischen ethnisch gemischten Gruppen
beschrieb. Dariiber hinaus belasten Teile der dortigen Bevolkerung
Perspektivlosigkeit, zum Teil prekdre Situation in den Herkunftsldandern,
Traumatisierungen durch Fluchterfahrungen, mangelnde Deutschkenntnisse.
Eine Folge ist, dass die Hauptzielgruppe des Projekts, Kinder und jiingere
Jugendliche, viele Konflikterfahrungen in ihren Familien und
Negativerfahrungen in den Schulen machen, was sie in ihrem weiteren Weg
beeintrichtigt. Die Kinder und Jugendlichen werden als héufig frustriert und
demotiviert beschrieben, sie machen kaum Selbstwirksamkeitserfahrungen
und sind einer zum Teil starken Kontrolle durch ihre Elternhduser ausgesetzt.
Oft haben sie kaum Kenntnis von gewaltfreien Konfliktldsungsstrategien und
demokratischen Elementen sozialen Lernens (gemeinsam Regeln aufstellen
etc.).

Zu den Zielen des Projektes gehdrte es, dass Kinder und Jugendliche
unterschiedlicher ethnisch-kultureller Herkunft und beiderlei Geschlechts
wertschétzend mit Unterschieden zu anderen umgehen und lernen, diese auch
als Ressourcen zu sehen. Auflerdem sollten sie Vorurteile abbauen, Konflikte
gewaltfrei 16sen und demokratische Spielregeln der gleichberechtigten Mit-
bestimmung lernen und anwenden koénnen. Demokratisches Handeln lernten
sie z.B., indem sie unter Anleitung Inhalte und Regeln der Gruppenarbeit
selbst bestimmten. Ein weiteres wichtiges Element war das Erlernen von
Kooperationsfahigkeit.

Diese sollte in einem Setting erlernt werden, in dem diese Kinder und Ju-
gendlichen die Moglichkeit haben, positive Gegenerfahrungen zu Schule und
zum Teil zum Elternhaus machen zu konnen. Dies gelang im Rahmen von
kontinuierlichen auferschulischen Nachmittagskursen und Projekttagen/-

40 Die Autorin war an der wissenschaftlichen Begleitung des oOffentlich geforderten
Bundesprogramms, in dessen Rahmen das Projekt gefordert wurde, beteiligt. Aus
verdffentlichungsrechtlichen Griinden sind genauere Angaben zu Programm und Projekt
anonymisiert.
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wochen, wo die Kinder und Jugendlichen spielerisch in gemischten Gruppen
(u.a. verschiedene Migrationshintergriinde) unterschiedliche Kompetenzen in
Hinblick auf Theater, Tanz (Breakdance u.a.), Artistik, Malen/bildnerisches
Gestalten lernten. In den Artistikkursen beispielsweise erlebten sie ein hohes
MaB an Selbstwirksamkeit dadurch, dass sie sich artistische Kompetenzen
aneignen und diese steigern konnten und zudem selbst Choreographien kre-
ierten. Gleichzeitig wurde dadurch die Kooperationsfahigkeit geschult. Be-
sonders wichtig bei den Angeboten war jedoch dafiir zu sorgen, dass sie den
Kindern und Jugendlichen Spal machten — dies war flir sie eine zentrale
Motivation, auch {iber einen langeren Zeitraum mitzumachen. In den Kursen
wurde mit Kindern und jiingeren Jugendlichen (bis 14 Jahre) verschiedener
Schulformen (Klassenstufen 3 bis 8) an Themen wie Gewalt, Erpressung,
Rassismus u.A. gearbeitet. Zum Abschluss der Projektarbeit wurde das Er-
lernte vorgestellt (z.B. auf Stadtteilfesten).

Das Besondere in diesem Projekt ist die Kombination von
demokratieorientiertem und diversityorientiertem Vorgehen: Herkunft,
Geschlecht und soziale Gruppenzugehdrigkeit (und damit z.B. Armut) waren
dabei am hiufigsten Thema. Zudem wurde eine ressourcen- und
lebensweltorientierte Arbeitsweise forciert. Ein wichtiges Medium dabei ist
in diesem Projekt die kulturpddagogische Herangehensweise. Dabei werden
u.a. kiinstlerische und kulturelle Methoden wie Jorg Hollenbrinks ,, Theater
der Versammlung®, Augusto Boals ,Bilder- und Forumtheater”, Keith
Johnstones ,,Improvisationstheater, oder das ,,Kreative Schreiben* nach Lutz
von Werder verwendet.

Das Projekt hatte als feste Kooperationspartner eine Reihe von Schulen,
vor allem Ganztagsschulen. Durch die Beteiligung an Kiez- und Schulfesten
soll zudem die als zentral angesehene Vernetzung im Stadtteil erreicht
werden. Pddagogischen Fachkriften wurde eine Hospitation bei
Kursen/Projekttagen ermdglicht und anschlieBend ein personliches
Beratungsangebot gemacht. AuBerdem haben Fortbildungsangebote
stattgefunden. Das Fortbildungs- und Beratungsangebot erstreckte sich auch
auf Eltern, die auBlerdem {iiber Ausfliige und andere Aktivititen aktiv
eingebunden wurden.

Im Laufe des Projekts zeigte sich, dass die Nachfrage nach den Kursen
stark anstieg und schlieBflich das Angebot iiberstieg. Die Projektaktivititen
trugen zur Steigerung des Selbstbewusstseins der Kinder und Jugendlichen
bei — dazu haben vor allem die erlernten neuen Fahigkeiten (Artistik etc.) und
deren Vorflihrung im 6ffentlichen Raum beigetragen. Viele der Kinder und
Jugendlichen waren Erfolgserlebnisse und Beifall nicht gewohnt — ebenso
wenig wie viele ihrer Eltern. Dies konnte zur Steigerung des Selbstwertge-
fithls der Familien beitragen — was zudem eine hohe Motivation bei den El-
tern ausloste, das Projekt ehrenamtlich zu unterstiitzen. Aulerdem haben die
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Kinder und Jugendlichen gelernt, wie man demokratisch abstimmen und
Konflikte gewaltfrei 16sen kann — wenngleich sich im Verlauf des Projekts
auch zeigte, dass sie dieses Konnen nicht immer anwenden konnten, sondern
in manchen Situationen wieder in alte Verhaltensmuster zuriickfielen. Die
padagogischen Fachkrifte haben die Fortbildungen und Beratungen ebenfalls
in Anspruch genommen, es konnten einige nachhaltige Kooperationen mit
Schulen und Vernetzungen mit anderen wichtigen Institutionen im Stadtteil
aufgebaut bzw. gepflegt werden. Das Projekt war im ganzen Stadtteil bekannt
und wurde von verschiedenen dort lebendenden Bevolkerungsgruppen (mit
und ohne Migrationshintergrund, aus verschiedenen sozialen Lebenszusam-
menhidngen) positiv wahr- und angenommen. Schlieflich waren einzelne der
jungen Teilnehmer/innen, ehemals eher zuriickhaltend oder durch prekire
biographische Erfahrungen demotiviert, so selbstbewusst geworden und von
ihren eigenen Handlungsfahigkeiten iiberzeugt, dass sie den Mut aufbrachten,
sich in ihrem Stadtteil zu engagieren und z.B. daflir zu kédmpfen, dass eine
der dortigen Schulen nicht geschlossen wird.

Zu den Stirken dieses Projekts gehdrten die auf die Zielgruppen
zugeschnittene Verkniipfung unterschiedlicher Konzepte wie Diversity
Education und Methoden des Demokratielernens unter dem Dach der
Umsetzung kulturpiddagogischer Aktivitdten ohne ,.erhobenen Zeigefinger®.
Diese waren zudem grof3tenteils nicht textlastig und damit fiir bildungsferne
Zielgruppen geeignet und ermoglichten sowohl Spall an der Sache als auch
Motivation, Leistungen zu erbringen. Nicht zuletzt ermdglichte das Projekt
das Erlernen von Kooperationsfahigkeit, ohne die die Kinder und
Jugendlichen ihre Theaterstiicke und Artistikiibungen nicht erfolgreich hétten
proben konnen. Jenseits ausgefeilter Konzepte und Methoden gehorte zu den
,Erfolgsgeheimnissen™ des Projekts vor allem auch das hohe personliche
Engagement der Projektverantwortlichen. Sie verfolgten ihre Projektziele
hartndckig, aber padagogisch umsichtig und ohne einen bevormundenden
Impetus. Gleichzeitig gab es klare Regeln, auf deren Einhaltung konsequent
hingewirkt wurde — von den Projektfachkréften, aber auch von den Kindern
und Jugendlichen selbst. Es wurde also wertschétzend und bedarfsorientiert
gearbeitet, gleichzeitig waren klare Grenzen gesetzt. Nicht zuletzt war es
sicherlich zutrédglich, dass der Projektleiter in diesem Stadtteil schon seit
langer Zeit in der Sozialen Arbeit aktiv ist und fiir viele Eltern und Schulen
kein Unbekannter ist. Er konnte die bereits aufgebauten Netzwerke und
Kontakte nutzen und u.a. iber die ihm bereits bekannten Eltern und andere
Kooperationspartner Kinder und Jugendliche fiir das Projekt interessieren. In
den Erzdhlungen der Kinder und Jugendlichen wurde zudem deutlich, dass
die Kurse des Projekts nur ein fiir sie bedeutsames Element waren — das
Projekt bedeutete ihnen jedoch weit mehr. Einzelne sprachen von einer
,,zweiten Familie®, die sie dort gefunden hétten — sie fithlten sich mit dem
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Haus und den Projektverantwortlichen stark verbunden, was nicht nur durch
die Kurse, sondern auch durch Ausfliige und mehrtagige Freizeitfahrten und
Angebote wie Hausaufgabenbetreuung verstirkt wurde — und die aktive und
wertschitzende Einbindung der Familien stellte sich als ein weiterer
wichtiger Schliissel zum Erfolg heraus.

Dieses Praxisbeispiel zeigt, dass demokratiepddagogische und
diversityorientierte Ansitze in der Praxis z.B. durch solche Projekte einen
beobachtbaren Beitrag zu einem friedlichen und gleichberechtigten
Miteinander leisten konnen. Allerdings stot solch ein Projekt auch an
Grenzen und es bedarf dariiber hinaus noch anderer Ressourcen, um den
Zielen dieser beiden Ansdtze auch nachhaltig nahe zu kommen. Die Haltung
und das personliche Engagement der Fachkrifte, die das Projekt umsetzten,
war nur eine (sehr wichtige) Ressource. Andere, die nicht gegeben waren,
wiren gewesen: eine nachhaltige Verankerung dieser Art von Arbeit nach
Auslaufen des Modellprojekts und ein Transfer demokratiepddagogischer
und diversityorientierter Strategien in andere lokale Arbeitszusammenhénge,
um eine nachhaltige Wirkung erzielen zu kénnen und dies auch vorleben zu
konnen. Letzteres kann jedoch von Modellprojektverantwortlichen, noch
dazu ggf. auf befristeten Stellen, nicht erwartet werden. Stattdessen wiirden
wirkungsméchtige Akteure in einem Stadtteil (z.B. Politik, Behorden,
Schulen, Medien, Trdgerlandschaft der Sozialen Arbeit) gemeinsam dran
mitwirken, dass ,,Demokratie leben und ,,Vielfalt gestalten* zwei Konzepte
sind, die in diesem Stadtteil von verschiedenen Akteursgruppen wert-
geschétzt und unterstiitzt werden und somit zu einer Verdnderung der
Stadtteilkultur beitragen werden. Von solchen Visionen ist die Realitét in der
Regel jedoch (noch) weit entfernt.

Fazit

Welche Schlussfolgerungen erlauben nun die Ausfiihrungen der beiden
Konzepte im Lichte der genannten gesellschaftlichen Herausforderungen,
ihrer Bedeutung flir die Soziale Arbeit und ihrer Potenziale und Barrieren? Es
stellt sich die Frage: Welchen Beitrag konnen in der Sozialen Arbeit ange-
wendete padagogische Konzepte wie Demokratiepddagogik und Diversity
Education tatsdchlich leisten, um Politik- und Demokratieverdrossenheit,
Gewalt, gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit und rechtsextreme Tenden-
zen zu bekdmpfen und Chancengleichheit und ein friedliches, durch gegen-
seitigen Respekt gekennzeichnetes Zusammenleben zu fordern?

Die erhofften Wirkungen demokratiepddagogischer und diversitéts-
orientierter Arbeit konnen unter bestimmten Bedingungen zumindest partiell
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erreicht werden. Somit kann durch Demokratiepddagogik und Diversity
Education ein (sozial-)pddagogischer Beitrag zur konstruktiven Bearbeitung
der genannten gesellschaftlichen Herausforderungen geleistet werden. Die
Beteiligten und Betroffenen konnen befdhigt werden, sich kritisch mit diesen
gesellschaftlichen Herausforderungen zu befassen, neue Handlungsoptionen
zu erlernen und zu erproben und auch Strukturen zu verdndern. Und die
positiven Resultate dieser Arbeit lassen sich verstirken, wenn bestimmte
Rahmenbedingungen gegeben sind — wie die Umsetzung von ,,Demokratie
leben und Diversity auch auf institutioneller Ebene, Wertschétzung dieser
Philosophien durch die jeweiligen Fach- und Fiihrungskrifte, langfristige
Einfihrung von Angeboten in die Regelinstitutionen, vernetzte
Zusammenarbeit an einem entsprechenden Selbstverstdndnis vor Ort. Dabei
muss beachtet werden, dass eine demokratische Kultur, in der Vielfalt
wertgeschitzt und Benachteiligungen abgebaut werden, nicht zum Nulltarif
zu haben ist und dauerhaft auch nicht durch Projekte und Initiativen
nachhaltig zu gewéhrleisten ist.

Jenseits dessen, was moglich ist, bleibt es jedoch dabei, dass, wie Franz
Hamburger (1984) schon treffend bemerkte, soziale und politische Probleme
nicht allein oder vornehmlich durch pddagogische Konzepte und Aktivititen
gelost werden konnen. Diese Grenzen sollten sich Pddagog/innen bzw.
Fachkréfte der Sozialen Arbeit immer wieder bewusst machen. Zur Losung
bzw. Linderung der beschriebenen epochaltypischen Schliisselprobleme ist
nicht nur die piddagogische und Soziale Arbeit gefragt, sondern noch mehr
die Politik, vor allem die Sozialpolitik, Bildungspolitik, aber auch die
Arbeitsmarktpolitik. Ein ebenfalls wirkméchtiger Player sind die Medien, die
m.E. gerade mit Blick auf die Moglichkeiten des Schiirens oder Linderns von
gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit eine zentrale Rolle spielen
(Butterwegge/Hentges 2006). Padagog/innen und/oder Fachkrifte der Sozia-
len Arbeit konnen aber insofern auch auf diesen Ebenen einen Beitrag leisten,
in dem Vertreter/innen ihrer Verbidnde und Institutionen aus Wissenschaft
und Praxis immer wieder kritische Stellungnahmen zu sozialen Problemen
aus ihrer Sicht in die Diskurse einbringen (wie es ja oft auch geschieht) und
z.B. kritische Debatten etwa zum sogenannten ,,Aktivierenden Sozialstaat™
initiieren bzw. mitgestalten und auf politische, soziale, rechtliche Benachtei-
ligungen bestimmter Gruppen hinweisen und kritisch sowohl die demokrati-
sche Verfasstheit als auch die Vielfaltorientierung der eigenen Organisatio-
nen iiberpriifen und thematisieren.
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