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Zum Inhalt

Im Mittelpunkt binationaler und internationaler Bildungsveranstal-
tungen steht vornehmlich die Begegnung. Politische, soziale und 
ökonomische Aspekte hingegen werden allzu selten thematisiert. Die 
politische Dimension kann zwar als Hintergrundfolie mitschwingen, 
wird in der Praxis jedoch nicht immer für eine kritische Reflexion zur 
Gewinnung politischer Urteilsfähigkeit genutzt. Die Potenziale der po-
litischen Bildung werden generell nicht ausgeschöpft. 

Der vorliegende Band regt anhand von vier Fragen eine konzeptio-
nelle Weiterentwicklung internationaler Jugendbegegnungen an: 

1.	 Worin liegt der politische Gehalt internationaler  
	 Jugendbegegnungen? 

2.	 Wie kann das politische Profil von Jugendbegegnungen  
	 gestärkt werden? 

3.	 Welche Angebote gibt es, die diesen Ansprüchen gerecht werden? 

4.	 Müssen spezifische Angebote mit einem entsprechenden Profil  
	 entwickelt werden?

Zur Reihe

Die außerschulische politische Jugend- und Erwachsenenbildung findet 
in vielfältigen Arbeitskontexten statt. Diese Kontexte verknüpft die Reihe 
non-formale politische bildung. Die ausgewählten Publikationen der Rei-
he schlagen alle eine Brücke zwischen theoretischer Reflexion und 
praktischer Arbeit und sind dadurch eine gewinnbringende Lektüre für 
alle, die im Feld der politischen Bildung tätig sind.
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Gottfried Böttger, Siegfried Frech, Andreas Thimmel

Einführung: Internationale Jugendarbeit und 
politische Bildung

1.	 Bilden Reisen und Begegnungen?

„Bildet“ die Ferne wirklich? Bekanntlich hat ja Max Weber sein Hauptwerk 
„Die protestantische Ethik und der Geist des Kapitalismus“ im Süden kon-
zipiert, nachdem er nach einem klassischen Burn-out durch Italien reiste 
und in Rom Quartier bezog (vgl. Schoeps 2014: 7 ff.). Allerdings war die 
Idealisierung des Südens nicht gleichbedeutend mit dem Abbau von Vor-
urteilen und Fehleinschätzungen. Deshalb ist es zu einfach gesprungen, 
pauschal zu behaupten, dass Bildungsreisen ein besseres gegenseitiges Ver-
ständnis zwischen Personen, Personengruppen und Menschen unterschied-
licher Subkulturen, Kulturen oder Staaten hervorbringen. Sie können statt-
dessen auch kontraproduktiv wirken und zur Verfestigung von Vorurteilen 
beitragen. (Manchmal werden auf der „pädagogischen Bühne“ die Drehbü-
cher eben woanders geschrieben!) Schon Goethe merkte bei seiner Italien-
reise an, dass rund um die antiken Altertümer eine „arme und primitive“ 
Gesellschaft existiere (Schoeps 2014: 20).

„Tausend Kilometer zu reisen, ist besser als tausend Bücher zu lesen.“ – 
Dieser Satz zierte unlängst den Jahresbericht einer Bildungseinrichtung, zu 
deren Formaten auch Studienreisen gehören. Skeptiker werden angesichts 
dieser Plattitüde einwenden, dass es beim Bildungswert wohl auf die Art 
der Bücher respektive die Orte und die zurückgelegte Strecke ankomme. 
Grundsätzlich stellt sich aber die Frage, ob die an Bildungsreisen oder in-
ternationale Begegnungen gerichteten hehren Absichten sich tatsächlich 
erfüllen. Häufig wird unterstellt, dass durch direkte und unmittelbare Be-
gegnungen mit Menschen anderer Kulturen, wie sie im Rahmen von Bil-
dungsreisen und internationalem Austausch stattfinden, Lernprozesse ini-
tiiert werden, die zum Abbau von Stereotypen und Vorurteilen beitragen. 
Die Austausch- und Begegnungsforschung hat längst Belege erbracht, dass 
auch das genaue Gegenteil eintreten kann und die reine Kontakthypothese 
als falsch bzw. unterkomplex bezeichnet werden muss (vgl. Krogull 1999: 
34 ff.)

Häufig wird im Zusammenhang mit dem Konzept der Begegnungen 
der Begründer der Dialogphilosophie, Martin Buber, bemüht. Laut Buber 
sind die Voraussetzungen für einen erfolgreichen Dialog – für wahre „Be-
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gegnung“ – das Gespräch und die Bereitschaft der Gesprächspartner, das 
jeweilige Gegenüber in seinem Anderssein zu akzeptieren (vgl. Buber 1983). 
In Begründungen für die Relevanz der internationalen Jugendarbeit und 
der schulbezogenen Austauschaktivität sowie der politischen Bildung wird 
der Begriff „Begegnung“ oftmals inflationär und oberflächlich benützt, 
bzw. als formaler Begriff für ein spezifischer Format verwendet und seiner 
normativen Kraft enthoben. Das zum Allgemeingut gewordene Zitat „Al-
les wirkliche Leben ist Begegnung“ (Buber 1983: 18) kennt auch einen 
Gegenpol: nämlich die „Vergegnung“ (vgl. Schiele 1988: 2 ff.). Wird die 
„wirkliche“ Begegnung verfehlt, kann sich die Interaktion ins Gegenteil 
dessen umkehren, was eigentlich damit angeregt werden sollte. Überträgt 
man diesen Gedankengang auf die politische Bildung, wird offensichtlich, 
dass die „bloße“ Begegnung mit Menschen anderer Länder noch keine ge-
genseitigen politischen Lernprozesse zeitigt. Vielmehr – und dies weiß die 
internationale Bildungsarbeit spätestens seit den 1970er Jahren – müssen 
Begegnungen professionell vorbereitet, begleitet und nachbereitet werden, 
um die Bedingung zu erfüllen, einen Reflexionsraum für persönliche Be-
gegnung und zugleich Internationalität, Interkulturalität und „das Politi-
sche“ zu ermöglichen (Thimmel 2001). Zudem ist in der Bildungsarbeit 
Konsens darüber zu erlangen, dass Kategorien wie Akteure, Interessen, 
Macht, Herrschaft, Einfluss, Legitimation, Recht, Partizipation notwendig 
und relevant sind, um das Politische fassbar zu machen (vgl. den Beitrag 
von Monika Oberle in diesem Band).

2.	 Gemeinsamkeiten von internationaler Jugendarbeit und 
politischer Bildung

Internationale Jugendarbeit und (non-formale) politische Bildung haben 
ihre Wurzeln in der US-amerikanischen Re-education-Politik nach 1945 
(vgl. die Beiträge von Andreas Thimmel und Benedikt Widmaier in diesem 
Band). In den Folgejahren war die internationale Jugendarbeit von wech-
selnden Paradigmen geprägt: Standen die 1950er und 1960er Jahre unter 
der Überschrift „Völkerverständigung und Versöhnung“, waren die nach-
folgenden Dekaden – beginnend Mitte der 1970er Jahre – vom Leitbegriff 
des interkulturellen Lernens gekennzeichnet. Seit geraumer Zeit hat sich 
nach einer Phase ökonomischer und arbeitsmarktpolitischer Ausrichtung 
ein erneuter Wechsel vollzogen hin zu einer diversitätsbewussten internati-
onalen Jugendarbeit.

Nach dem Zweiten Weltkrieg entwickelte sich die Begegnungsreise oder 
ökumenische Lernreise mit dem ausdrücklichen Ziel, durch Begegnung 
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mit Menschen des bereisten Landes zur Völkerverständigung zwischen 
„kollektiven Einheiten“ beizutragen. Wiedergutmachung und Sühne ge-
genüber den Bevölkerungen jener Länder, die unter der nationalsozialisti-
schen Gewaltherrschaft leiden mussten, waren tragende Motive westdeut-
scher internationaler Jugendarbeit. Internationale Jugendarbeit war daher 
schon in ihren Anfängen nach 1945 immer auch politische Bildung: Ging 
es doch um die Aussöhnung mit den Staaten, die Opfer des vom national-
sozialistischen Deutschland ausgehenden Kriegs und Terrors geworden 
waren. Dabei wurde die historische Schuld der nationalsozialistischen Ver-
gangenheit anerkannt und die Aufgabe übernommen, dafür vermeintlich 
Sühne zu leisten. Aus heutiger Sicht ist der Begriff der Wiedergutmachung 
als verharmlosend zu kritisieren, da die Verbrechen nicht wieder gut zu 
machen sind. Von nicht unerheblichem Einfluss für die Entwicklung der 
Demokratie in der Bundesrepublik Deutschland waren seit den 1950er Jah-
ren Austauschprogramme, die zahlreiche Jugendliche und Multiplikatoren, 
aber auch Wissenschaftler in die USA brachten. Insofern war die internati-
onale Jugendarbeit bereits seit den 1950er Jahren in das Kalkül der deut-
schen Außen- und Kulturpolitik eingebunden (vgl. die Beiträge von Andre-
as Thimmel und Gottfried Böttger in diesem Band). Deutlich wird eben-
falls, dass Idee und Praxis der internationalen Jugendarbeit stets einen 
friedenspädagogischen Anspruch hatten und haben (vgl. Gruber 2008). 
Wegweisend war 1963 die auf einer Initiative von Bundeskanzler Konrad 
Adenauer und Staatspräsident Charles de Gaulle fußende Gründung des 
Deutsch-Französischen Jugendwerks (DFJW), um die Aussöhnung zwi-
schen Deutschland und Frankreich zu besiegeln und die Begegnung der 
Jugend beider Länder zu fördern. Zeitgleich zeichnete sich eine zunehmen-
de Professionalisierung der internationalen Jugendarbeit ab, die institutio-
nell – z. B. durch die Gründung des Internationalen Jugendaustausch- und 
Besucherdienstes der Bundesrepublik Deutschland e. V. (IJAB) im Jahr 
1967  – abgesichert wurde. Nicht nur die Westintegration, auch Begeg-
nungsprogramme mit Israel – als Folge der diplomatischen Annäherung im 
Jahre 1965 sowie als Reaktion auf den Ende der 1960er Jahre anwachsen-
den Antisemitismus in Deutschland – waren (und sind) eine zentrale Auf-
gabe internationaler Jugendarbeit. Offenkundig werden auch hier die Ge-
meinsamkeiten von internationaler Jugendarbeit und politischer Bildung. 
So war es nach der historischen Zäsur von 1989/90 nur folgerichtig, 1991 
ein Deutsch-Polnisches Jugendwerk (DPJW) ins Leben zu rufen.

Mitte der 1970er Jahre etablierte sich das Konzept des interkulturellen 
Lernens als neues Paradigma. Es setzte sich die Erkenntnis durch, dass in-
ternationale Jugendarbeit ein Praxisfeld ist, innerhalb dessen sich interkul-
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turelle und internationale Bildungs- und Lernprozesse ereignen. Kritisch 
anzumerken ist, dass der Begriff „interkulturelles Lernen“ rasch zu einem 
vielseitig strapazierten Trendbegriff mutierte, der auch in anderen Diskurs-
feldern, nämlich in den Bereichen Ausländer, Interkulturalität, Multikul-
turalität, Migration, Flüchtlinge seit den 1970er Jahren im bundesdeut-
schen Diskurs reüssierte. Interkulturelles Lernen wurde in emotional ge-
führten Debatten über Zuwanderung und Integration bis zur Anerken-
nung Deutschlands als Einwanderungsgesellschaft im Jahr 2005 unpräzise 
und häufig inhaltsleer verwendet. Wenn man die analytische Schärfe des 
Begriffs nicht verwässern will, ist die Besinnung auf grundlegende (didak-
tische) Kategorien wichtig: (1) Interkulturelles Lernen heißt, dass ethnische 
und kulturelle Differenzen überhaupt wahrgenommen und mit ihren je 
unterschiedlichen Deutungsmustern interpretiert und akzeptiert werden. 
(2) Der kritische Gehalt interkulturellen Lernens ist darin zu sehen, dass 
Dichotomien des Einteilens von Menschen in „wir“ und „die Anderen“ 
hinterfragt und problematisiert werden. Zu achten ist hierbei auf die Spie-
gelbildlichkeit der Fragestellungen (vgl. Frech/Windischbauer 2011). Dies 
kann auch eine Infragestellung von scheinbar sicheren Positionen der 
Mehrheitsgesellschaft bedeuten (vgl. Holzbrecher 2009). Hierzu hat sich 
auch immer wieder Franz Hamburger mit seinem Konzept der „interkultu-
rellen Reflexivität“ geäußert. (3) Zur Morphologie interkulturellen Lernens 
gehören auch emotionale Komponenten. Begegnungen mit den bzw. dem 
Fremden vollziehen sich nicht ausschließlich auf der kognitiven Ebene (vgl. 
den Beitrag von Janina Jasper und Hermann Josef Abs in diesem Band). 
Interkulturelle Lernprozesse sind auf die Reflexion der eigenen Gefühle – 
die oftmals quer zu kognitiv vermittelten Einsichten liegen können – ange-
wiesen. Darüber hinaus wird gerade in der Kritik an Konzepten des inter-
kulturellen Lernens eine stärkere Inblicknahme von Macht- und Herr-
schaftsprozessen eingefordert, die nicht „kulturalisiert“ werden dürfen, 
sondern als Teil einer politischen Dimension von internationaler Jugendar-
beit im Sinne der politischen Bildung reflexiv zu thematisieren sind (vgl. 
Thimmel/Chehata 2015).

Seit geraumer Zeit erlebt der Terminus „Diversität“, der sich als neues 
Paradigma der internationalen Jugendarbeit abzeichnet, eine erstaunliche 
wissenschaftliche Konjunktur. „Diversity“ und „Heterogenität“ sind zent-
rale Schlüsselbegriffe im jüngsten sozialwissenschaftlichen und pädagogi-
schen Diskurs (vgl. Holzbrecher 2009: 266 ff.). Diversity-Ansätze basieren 
auf einem differenzierten Verständnis von sozial bedeutsamen Unterschie-
den zwischen Individuen und sozialen Gruppen (vgl. Hormel/Scherr 2004: 
205 ff.). Individuell und gesellschaftlich relevante Unterschiede werden 
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nicht als bloßer Ausdruck oder als Folge ethnischer, religiöser oder natio-
naler Kulturen gesehen (vgl. Friesenhahn 2013). Akzentuiert wird viel-
mehr, dass Klasse, Status, Geschlecht/Gender sowie Ethnizität und Natio-
nalität, Religion, Sprache usw. wichtige Bezugspunkte für Identität und 
Lebensstile sind. Je nach Situation und Kontext verlangt dies von Individu-
en einen aktiven Part bei der Interpretation und Konstruktion sozialer Si-
tuationen. Diesem Verständnis ist eine subjektorientierte und dialogische 
Bildungspraxis angemessen, die von den Fragestellungen und Wissensbe-
ständen der Adressaten ihren Ausgang nimmt. Eine solcherart verstandene 
Bildungsarbeit beinhaltet diskursive Elemente. Gefordert sind das Aushal-
ten von Konflikten und dissonanten Perspektiven sowie der konstruktive 
Umgang damit, d. h. eine „Dissenskultur“ ist unumgänglich (vgl. den Bei-
trag von Janina Jasper und Hermann Josef Abs in diesem Band). Ebenfalls 
gefordert sind Grundqualifikationen sozialen Handelns: Empathie, Rollen-
distanz und Ambiguitätstoleranz, d. h. die Fähigkeit, sich widersprechende 
Interessen, Bedürfnisse und Erwartungen aushalten zu können und bei der 
Herstellung einer möglichen Übereinkunft zu berücksichtigen (vgl. Krapp-
mann 1975). Hinzu kommt, dass Austauschprogramme und internationa-
le Begegnungen für alle Beteiligten einen „dynamischen Charakter“ haben: 
Das Einlassen auf neue Situationen und Fremdes fördert Lernprozesse, 
gerade weil bisherige Verhaltensmuster und Einstellungen im Rahmen ei-
ner internationalen Begegnung hinterfragt werden können.

3.	 Internationale Bildungsarbeit in unsicheren Zeiten – 
Die Krise ist (inzwischen) das Normale

Politik beginnt bekanntlich mit dem Betrachten der Wirklichkeit – so eine 
viel und gern zitierte, dem sozialdemokratischen Politiker Kurt Schuma-
cher zugeschriebene politische Weisheit. Und diese Wirklichkeit sieht ge-
genwärtig alles andere als rosig aus. Es hat den Anschein, dass die Krise das 
Normale geworden ist. Als das 20. Jahrhundert zu Ende ging, keimte für 
kurze Zeit die Hoffnung auf, das „Zeitalter der Extreme“ (Eric Hobsbawm) 
sei vorüber. Nach dem Ende der Ost-West-Konfrontation schien ein neues 
Zeitalter der Demokratie und des Friedens angebrochen zu sein. Mit dieser 
historischen Zäsur und der so genannten „Dritten Welle“ der Demokrati-
sierung (vgl. Huntington 1991) keimte die Hoffnung auf eine gerechtere 
Welt auf. Francis Fukuyama orakelte 1992 gar das „Ende der Geschichte“ 
herbei und vertrat die These, dass die Verbindung von Demokratie und 
kapitalistischer Wirtschaftsordnung alternativlos sei. Ein aktueller Blick 
auf die Weltkarte hingegen zeigt, dass autoritäre politische Systeme im 
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21. Jahrhundert – im Gegensatz zu optimistischen Erwartungen einer zu-
künftigen weltweiten Verbreitung von Demokratie und Menschenrech-
ten – eine politische Konstante sind (vgl. Albrecht u. a. 2011). Schlimmer 
wiegt jedoch ein anderes Phänomen. Die Rede von „Friedensdividenden“ 
ist längst widerlegt und Krieg als Fortsetzung der Politik mit anderen Mit-
teln (Clausewitz) ist wieder zur Option geworden.

Spätestens seit der Pleite von Lehman Brothers, dem russischen Ein-
marsch auf der Krim, der Griechenlandkrise und dem Verlust jeglicher 
politischen Stabilität im Nahen und Mittleren Osten setzte sich die Er-
kenntnis durch, dass wir längst nicht mehr in einer Ausnahmephase leben. 
Nachdem sich Deutschland endlich damit abgefunden hatte, ein Einwan-
derungsland zu sein (vgl. Frech/Meier-Braun 2007), gerät nun angesichts 
der Flüchtlingskatastrophe im Mittelmeer sowie in Europa und dem offen-
kundigen Versagen der Europäischen Union (EU) das Projekt eines geein-
ten Europa ins Wanken. Die innen-, außen- und weltpolitischen Parameter 
haben sich in den vergangenen Jahren mit wachsender Geschwindigkeit 
grundlegend verändert.

Wenn schon die Politik zunehmend den Eindruck erweckt, die Krisen 
nicht beherrschen und lösen zu können, wie sollen dann internationale 
Jugendarbeit und politische Bildung reagieren? Ist es mit bloßen Proklama-
tionen getan, die hehre Ziele beschwören und Friedenssicherung auf dem 
Wege einer Stärkung demokratischen Handelns anmahnen? Führen aktu-
elle Zeitdiagnosen und deren unbedachte Rezeption im Bildungssektor zu 
einer moralisierenden und lähmenden „Katastrophendidaktik“ (Walter 
Gagel)? Haben politische Bildung und internationale Jugendarbeit eine 
„Feuerwehrfunktion“, die politisch verursachte Probleme pädagogisch ab-
mildern sollen? Ist nicht vielmehr Vorsicht gegenüber dem Zeitgeist und 
den Ansprüchen der aktuellen Politik geboten? Sind komplexe Probleme 
und Krisen nicht eine kontinuierliche Bedingung von Politik und damit 
per se ein Gegenstand politischer Bildung und internationaler Jugendar-
beit? Sollte die internationale Jugendarbeit angesichts wechselnder politi-
scher Konstellationen andernorts auch „unbequeme“ Partnerländer in den 
Blick nehmen (vgl. die Beiträge von Knut Möller und Vera Philipps in 
diesem Band)? Oder gilt es vielmehr, sich zunächst auf einer normativen 
Ebene an den Terminus der „epochaltypischen Schlüsselprobleme“ (Wolf-
gang Klafki) zu erinnern und sich damit in einem ersten Zwischenschritt 
pädagogische Gewissheit zu verschaffen?

© Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts.



11

4.	 Zur (immer noch aktuellen) Relevanz der Schlüsselprobleme

Wolfgang Hilligen hat bereits Mitte der 1950er Jahren Zeitdiagnosen und 
fundamentale Herausforderungen benannt und der fachdidaktischen Re-
flexion zugeführt (vgl. Gagel 1994: 103 ff.). Hilligen dachte dabei weder in 
Untergangsszenarien, noch schwelgte er in Geschichtsoptimismus. Dreh- 
und Angelpunkt seines didaktischen Ansatzes war, eine begrenzte Zahl von 
fundamentalen politischen Problemen zu identifizieren, von deren Bewäl-
tigung die menschliche Zukunft abhängt. Diese fundamentalen Heraus-
forderungen (z. B. die globale Interdependenz, die wissenschaftlich-techni-
sche Entwicklung bzw. Massenproduktion, die Zerstörung der Lebens-
grundlagen durch Massenvernichtungswaffen, Umweltzerstörung und die 
Dominanz medialer Erfahrungen) nannte Hilligen später Schlüsselproble-
me, auf die sich die politische Bildung konzentrieren müsse (Hilligen 1990; 
vgl. auch May 2011: 126 ff.). Politische Bildung könne einen wesentlichen 
Beitrag zum Verständnis eben dieser Schlüsselprobleme leisten. Diesen 
Denkansatz hat der Pädagoge Wolfgang Klafki in seinem Aufsatz „Kontu-
ren eines neuen Allgemeinbildungskonzeptes“ 1985 fortgeführt (vgl. Klaf-
ki 1985). Klafki hat diese epochaltypischen Schlüsselprobleme 1990 erneut 
verdichtet und folgende benannt: die Friedensfrage, die Umweltfrage, die 
gesellschaftlich produzierte Ungleichheit, die Gefahren und Möglichkeiten 
der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und Kommunikations-
medien und schließlich das Verhältnis zwischen den Geschlechtern (vgl. 
Klafki 1991). Klafki argumentiert nun, dass zwar kein Konsens über mög-
liche Lösungen dieser Probleme zu erzielen sei, man diese Problemstellun-
gen aber zum Gegenstand der (politischen) Bildung machen solle. Aus 
heutiger Sicht drängt sich der Eindruck auf, als wären – infolge der Ideolo-
gie des aktivierenden Sozial-und Bildungsstaates und westlicher Dominanz 
in der Politik – diese Überlegungen Klafkis nicht weitergeführt und aktu-
alisiert worden. Anders formuliert: Eine Re-Formulierung im Anschluss an 
Klafki und andere ist notwendiger denn je.

Wenn die Relevanz epochaltypischer Schlüsselprobleme gestiegen ist, 
kann die Rückbesinnung auf das „Politische“ dieser Zeitdiagnosen ein Aus-
gangspunkt der (didaktischen) Reflexion sein (vgl. den Beitrag von Bene-
dikt Widmaier in diesem Band). Die unbestreitbare Leistung von Zeitdia-
gnosen ist die Benennung von zentralen Problemen der „Weltrisikogesell-
schaft“ (Ulrich Beck). Umstritten ist allerdings die Frage, ob die Weltdeu-
tung, die darin enthalten und die in aller Regel kontrovers ist, zum 
Ausgangspunkt schulischer und außerschulischer Bildungsanstrengungen 
gemacht werden darf. Zeitdiagnosen sind nicht wertneutral. Macht man 
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Zeitdiagnosen zum Inhalt und Gegenstand politischer Bildung, benötigt 
man normative Kriterien (z. B. den Beutelsbacher Konsens) und eine ethi-
sche Rückbindung (z. B. die Universalität der Menschenrechte), anhand 
derer die Relevanz der daraus abgeleiteten Schlüsselprobleme eingeschätzt 
werden kann. Bloße Kassandra-Rufe über das Gefahrenpotenzial der 
„Weltrisikogesellschaft“ führen nicht auf unmittelbarem Wege zum Ge-
brauch praktischer Vernunft. Unter dem Gesichtspunkt pädagogisch ver-
antwortlichen Handelns kommt ein weiterer Aspekt hinzu: Komplexe (po-
litische) Probleme erfordern nicht den „Befreiungsschlag“, sondern das lö-
sungsorientierte Kleinarbeiten, d. h. die sorgfältige Analyse des Problems, 
die Aufklärung über und Verdeutlichung von Handlungsfolgen und letzt-
lich die an Kriterien (z. B. Gemeinwohl, Legitimität) orientierte politische 
Urteilsbildung (vgl. den Beitrag von Monika Oberle in diesem Band).

5.	 Die politische Dimension der internationalen Jugendarbeit

Und wie ist es schließlich um die politische Dimension der internationalen 
Jugendarbeit bestellt? Bei Begegnungen, die im Rahmen internationaler 
Austauschprogramme stattfinden, ist die politische Dimension zwar eine 
relevante Hintergrundfolie, die in der Praxis jedoch nicht immer für eine 
kritische Reflexion zur Gewinnung politischer Urteilsfähigkeit der Teil-
nehmenden genutzt wird (vgl. den Beitrag von Gottfried Böttger in diesem 
Band). Das Potenzial der politischen Bildung „schwingt also nur am Rande 
mit“ (vgl. Thimmel 2010, 2013). Im Mittelpunkt binationaler und interna-
tionaler Veranstaltungen stehen allzu oft (nur) Begegnung und Austausch 
auf individueller Ebene sowie interkulturelles Lernen. Politische, soziale 
und ökonomische Bedingungen in den Ländern der beteiligten Partneror-
ganisationen hingegen werden dabei selten thematisiert.

Wie kann dieser „Verlust des Politischen“ im konzeptionellen Arrange-
ment der internationalen Jugendarbeit korrigiert werden? Welche konzep-
tionellen Formen müssen entwickelt werden, um den sozialen und touris-
tischen Ansprüchen an eine Jugendbegegnung gerecht zu werden und die 
vermeintlich „unpolitischen“ Inhalte angemessen zu würdigen, andererseits 
jedoch die angesichts der weltweiten politischen Veränderungen notwendi-
gen Thematisierungen des Politischen und die politischen Bildungsmög-
lichkeiten, die sich in einer Jugendbegegnung eröffnen, nicht zu vernach-
lässigen?

Eine wichtige Aufgabe der internationalen Jugendarbeit bzw. der Träger 
wäre es, die politische Dimension auf der konzeptionellen und praktischen 
Ebene zu entfalten und zu reflektieren. Insofern verstehen sich mehrere 
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Beiträge des Bandes als Best Practice-Beispiele, die die politische Dimensi-
on explizit benennen und in der Bildungspraxis realisieren (vgl. die Beiträ-
ge von Helle Becker, Knut Möller, Vera Philipps, Anne Veigel und Ulrich 
Ballhausen in diesem Band).

Insgesamt hätte sich die internationale Jugendarbeit zu fragen, welchen 
politischen Bedingungen sie unterliegt, welchen Einfluss sie selbst in Bezug 
auf die Gestaltung der Rahmenbedingungen entfalten kann. Sie muss sich 
darüber hinaus die Frage stellen, welche Wissensbestände notwendig sind, 
um internationale Jugendbegegnungen zu planen und durchzuführen. 
Weiterhin hätte sie sich zu fragen, wie sich politische Bildung als Quer-
schnittthema stärker in das Lern- und Bildungskonzept integrieren lässt.
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