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Einleitung

Das Voltaire-Programm, das im Jahre 1999 auf Initiative von Brigitte Sauzay,
damals Beraterin des ehemaligen deutschen Bundeskanzlers, Gerhard
Schroder, vom Deutsch-Franzdsischen Jugendwerk lanciert worden ist, bietet
Schiilern im Durchschnittsalter zwischen 15-16 Jahren die Moglichkeit, an
einem langfristigen Individualaustausch teilzunehmen. Dieser besteht fiir die
deutschen Schiiler darin, sechs Monate lang einen franzodsischen Schiiler zu
empfangen und dann fiir dieselbe Zeit von der Partnerfamilie aufgenommen zu
werden. Wéhrend der Zeit nehmen die Jugendlichen regulér am Unterricht in
den jeweiligen Schulen des Partners teil. Gegenseitigkeit, Individualaustausch
und Dauer unterscheiden also das Voltaire-Programm von anderen schulischen
Austauschprogrammen. Seit 1999 haben ca. 1.500 deutsche und 1.500 franzo-
sische Schiiler an diesem Programm teilgenommen.

Der vorliegende Arbeitstext dokumentiert die Ergebnisse der ersten Phase
einer wissenschaftlichen Untersuchung, die 2002 begonnen worden ist. Ziel
dieser Untersuchung ist es, eine evaluierende Analyse der Auswirkungen von
Immersion auf die Mobilitdt im Rahmen des Voltaire-Programms anzustellen.
Dabei soll die Heranbildung personlicher und sozialer Identitit von
Jugendlichen in kulturellen und sprachlichen Kontaktsituationen in ihrer
Singularitit und ihrer moglichen Systematik erfasst werden. Die Beitrige
betreffen die Schiilergruppe, die 2002-2003 an dem Austauschprogramm teil-
genommen hat.

Uber das komplexe, intensive und individuelle Erleben von Anderssein
(Alteritdt) sowie iiber die damit verbundene Fremdsprachenpraxis verfolgt der
Austausch das Ziel, bei jungen Deutschen und Franzosen Kompetenzen zu for-
dern und zu entwickeln, die im Rahmen traditionellerer und kurzzeitiger
Programme nicht oder nur ansatzweise erworben werden kénnen.

Die Teilnehmer werden sozusagen zu Akteuren im eigenen Lernprozess.
Somit ist anzunehmen, dass sie eine verstirkte Reflexivitdt tiber Eigen- und
Fremdkultur entwickeln und ihre Interpretations- und Problemldsungskapazi-
tdten vergroBern.

Ein Auslandsaufenthalt ist Tréger eines enormen Bildungspotentials, inso-
fern als er einhergeht mit der Infragestellung von Selbstverstandlichkeiten, der
Aufhebung von Automatismen, mit Phasen der Verunsicherung, Risiken, der
Lockerung und Briichen gewohnter sozialer Beziehungen und Verédnderungen
in der Identitit. Daraus ergibt sich fiir die Beteiligten die Mdglichkeit, ihr
Handlungsfeld zu erweitern, ihre kommunikativen Ressourcen anzureichern,
mit unbekannten Situationen umgehen zu lernen, sich aktiv (und nicht reaktiv)



zu orientieren, indem man sich den Herausforderungen stéindig wechselnder
Gegebenheiten bewusst stellt, statt sich ihnen gegeniiber passiv zu verhalten.

Sich aus sozialen familidren Zwéngen 16sen, sein Selbstwertgefiihl stei-
gern, sich selbst und seinen kulturellen Ethnozentrismus in Frage stellen und
iiber das Reflektieren der Fremdkultur das Bewusstsein fiir das Eigene zu stei-
gern — all das sind weitere potentielle Bildungsmdglichkeiten.

Die mit dem Austausch anvisierten Kompetenzen (Offenheit fiir andere,
Abbau von Voreingenommenheit, Ambiguititstoleranz, Anpassung an Verdn-
derungen, Umgang mit Unterschieden) entsprechen einer bestimmten Auffas-
sung von Modernitdt und dem Entwurf des kiinftigen Weltbiirgers, zu dessen
Grundausstattung Mobilitétskapital und Weltoffenheit gehéren. Kommen noch
eine bzw. mehrere Fremdsprachen hinzu, so sind solche sprachlichen und sozi-
alen Kompetenzen ein erhebliches Plus in der personlichen und beruflichen
Biographie.

Der Austausch selbst enthélt also ein gro3es Bildungspotential — aber was
lernen die Schiier tatséchlich? Welchen Herausforderungen stellen sie sich, wie
werden sie auf die Probe gestellt und was lernen sie daraus? Investieren sie sich
in die Begegnung mit der Alteritdt oder schonen sie sich? Kapseln sie sich viel-
leicht sogar ab? Wie steht es um ihre Ausdauer, was befahigt sie, sich anzupas-
sen, was erschwert es ihnen oder was macht sie dazu unféhig? Mit solchen und
dhnlichen Fragen beschéftigt sich der vorliegende Arbeitstext.

Die wissenschaftliche Begleituntersuchung zum Voltaire-Programm

Das DFJW beaufragte 2002 eine Gruppe deutscher und franzdsischer Forscher
mit der wissenschaftlichen Untersuchung des Voltaire-Programms. Dieses
begleitende Forschungsprogramm sollte die komplexe Dynamik der Im-
mersion sowie ihre langfristige Wirkung erfassen und analysieren.

Die Untersuchung ist bemiiht, sowohl dem individuellen, sozialen, kultu-
rellen und sprachlichen Geflecht, innerhalb dessen Immersion stattfindet,
Rechnung zu tragen als auch ihrer Tragweite in der Entwicklung der Teilneh-
mer.

Die Forschung geht von der Annahme aus, dass Immersion einen
Bildungsprozess ausldst, der der autonomen Aneignung von sozialen und inter-
kulturellen Kompetenzen und der Personlichkeitsbildung forderlich ist. Sie ver-
folgt das Ziel, herausragende Parameter dieser Prozesse aufzuzeigen und die
vielfaltigen Formen der Erfahrung mit sprachlicher und kultureller Alteritit,
aber auch deren Aufarbeitung und Weitergabe zu untersuchen.



Da weder der Immersionsprozess noch seine Nachhaltigkeit mit einer ein-
maligen Befragung fassbar wird, ist die Untersuchung als Langzeitstudie kon-
zipiert. Nur eine langfristig angelegte Untersuchung, mit gestaffelten Erhe-
bungsschritten und einer Kombination unterschiedlicher Formen der Datener-
hebung schien sinnvoll, um die vielfachen Dimensionen des Immersionspro-
zesses in seinem Verlauf, in seiner Nachhaltigkeit zu erfassen und auf seine
Multiplikatoreneffekte hin zu untersuchen. Das bedeutet auch, dass Stichpro-
ben langere Zeit nach Abschluss des Programms durchgefiihrt werden miissen.
Dabei sind sowohl objektive als auch subjektive Faktoren zu beriicksichtigen.
Dies ist mit Hilfe quantitativer und vor allem qualitativer Methoden geschehen.

Auf diese Weise werden einerseits soziobiographische Daten zu personli-
chen und sozialen Ressourcen aus der Ausgangskultur erhoben. Anderseits
wird das institutionnelle, familédre, individuelle, soziokulturelle Umfeld unter-
sucht, in dem die Immersion in der Zielkultur stattfindet. So finden sowohl die
objektiven Gegebenheiten als auch die Vorstellungen, Konstruktionen, Wahr-
nehmungs- und Deutungsmuster aller beteiligten Akteure Beriicksichtigung.

Das Methodenrepertoire umfasst individuelle Gespréiche und Gruppenge-
sprache mit allen an dem Programm Beteiligten — Schiiler, Eltern, Lehrer, Tu-
toren, Schulleiter — und Daten, die mit Hilfe von Fragebogen erhoben worden
sind.

Die Gesprache wurden in verschiedenen Etappen durchgefiihrt: wéhrend
des Aufenthalts des Schiilers in der Gastfamilie, einige Monate nach der Riick-
kehr und zwei Jahre nach dem Austausch. Es wurden ebenfalls Kleingruppen-
gesprache sowie Gruppendiskussionen gefiihrt. Eine detaillierte Darstellung
der Methode nimmt Hans Merkens in seinem ersten Beitrag vor.

Die Gesprache mit den Schiilern und Eltern beschreiben die vielféltigen
Aspekte dieser Erfahrung und belegen ein gro3es Bemiihen um Deutung des im
Alltag Erlebten. In ihrem Beitrag unterstreichen Gilles Brougére und Lucette
Colin dieses starke Bediirfnis nach Sinngebung und nach Versprachlichung des
Erlebten.

Die Deutungsversuche der Schiiler zeugen von einer erstaunlichen
Sensibilitdt fiir den Immersionsprozess, attestierern eine grole Neugier fiir
Sprache an sich, andere Sprachen und Kulturen sowie eine iiberraschend hohe
Kapagzitit, {iber sich selbst und den Umgang mit Unterschieden zu reflektieren.

Die Auswertung der Daten befindet sich noch in einem Anfangsstadium.
Folglich umfassen die hier vorgestellten Ergebnisse nur einen Teil. Es ist nicht
auszuschliefen, dass sie zu einem spéteren Zeitpunkt ergénzt und aus anderen
Blickwinkeln beleuchtet werden kdnnen.



Bedeutungsanalyse der Immersion — ein interdisziplinirer Ansatz

Die Forschergruppe, die das Voltaire-Programm wissenschaftlich begleitet,
besteht aus sechs deutschen und franzdsischen Sozial- und Geisteswissen-
schaftlern aus den Bereichen der Erzichungswissenschaft, Sozialpsychologie,
Psychologie, Sprachwissenschaft. Es kreuzen sich also Disziplinen, die sich
schon ldngere Zeit mit interkulturellen Phdnomenen auseinandersetzen. Der
theoretische und konzeptuelle Rahmen, den der interdisziplindre Ansatz
absteckt, basiert auf vier Pramissen:

* Ein kulturanthropologischer, soziologischer und ethnologischer Kultur-
begriff und damit verbundenen Konzepten (Sub- und Gruppenkulturen,
Sozialisationsprozesse, kulturelle Identidt), die Artikulation zwischen
Sozialem und Individuellem, Normen und Werten.

* Ein interaktionistischer Ansatz, welcher Sprache in ihrer sozialen, kultu-
rellen und identitdren Dimension erfasst.

* Erfahrung als Raum fiir formelles und informelles Lernen im Zusammen-
hang mit der subjektiven Heranbildung der Jugendlichen in dieser
Schliisselphase der Adoleszenz.

* Interkulturalitdt begriffen als Prozess in einer interaktiven Dynamik. Das
betrifft auch die damit verbundenen fundamentalen Konzepte wie Alteritét
und Identiét, Reprasentation, Differenz und Kulturschock.

Mit Hilfe der Methoden, die den Geistes- und Sozialwissenschaften geldufig
sind, wurde die Datenerhebung durchgefiihrt. Die gesammelten Daten wurden
von den Forschern aus unterschiedlichen Blickwinkeln untersucht, um mog-
lichst holistische Interpretationen der von den Schiilern geschilderten Situatio-
nen zu erzielen.

Eine bedeutende Charakteristik der Analysen ist die, dass es sich um Inter-
pretationen von Mikrotheorien handelt, die von verschiedenen Gespréchspart-
nern, insbesonders den Schiilern, entwickelt wurden, um das wihrend der Im-
mersion Erlebte und Beobachtete zu deuten. Diese Sinngebung ist nie endgiil-
tig. Mit fortschreitendem Immersionsprozess und dementsprechender Intensi-
vierung und wachsender Komplexitdt der sozialen Interaktionen werden die
Interpretationen neu gestaltet, umgeformt. Diese Mikrotheorien lassen auf sozi-
ale Représentationen schlieen, die ihrerseits Aufschluss geben iiber die kol-
lektive Deutung der Erfahrung, jenseits individueller und subjektiver
Variationen.

Jede noch so rigoros durchgefiihrte experimentelle Methode unterliegt so-
wohl der Art und Weise, wie der Forscher die experimentelle Situation defi-



niert hat, als auch der, wie die Gespréachspartner die Situation deuten. Daraus
ergibt sich, dass der Blickwinkel jedes Forschers auch subjektiv ist. Diese
Subjektivitdt unterliegt allerdings der Kontrolle durch die weitgehende Kennt-
nis des Korpus und des Terrains, die alle an der vorliegenden Studie beteiligten
Forscher haben.

Unsere Analysen werden auch bestimmt durch das Forschungsziel und die
Arbeitsmethoden. Daraus folgt, dass es keine absoluten Wahrheiten sind, son-
dern es sind im Gegenteil eher Deutungsvorschlége, die in einem letzten Schritt
den Teilnehmern zur kritischen Diskussion vorgelegt werden miissten. Dies
wire zum einen Ausdruck des Respekts vor ihren Aussagen und Deutungen
und zum anderen dem Forschungszweck dienlich.

Die Legitimitét der Analysen und der Ergebnisse ergibt sich weniger aus
der statistischen Représentativitdt — auch wenn diese sie unterstiitzt und unter-
mauert — als aus der thematischen Kohésion: Die Themen, die in den Gespra-
chen mit den Schiilern und den Eltern auftauchen, gleichen sich, ergénzen sich,
widersprechen sich und ergeben insgesamt ein recht vollstdndiges Bild der
Phé@nomene, die in einer Austauschsituation in Erscheinung treten.

In ihrer narrativen Rekonstitution (Gespriche, aber auch offene Fragen
des Fragebogens) wird die Erfahrung in Kontexte eingebettet, begriindet,
erklart, gedeutet. Diese (Re)Konstruktion der Sinngebung vollzieht sich in der
Interaktion, mit einem realen, anwesenden Gespréchspartner (der interviewen-
de Forscher), was die Wahl der Themen beeinflusst. Aber die Rekonstruktion
und die subjektive, individuelle Sinngebung des Erlebten verkniipfen sich auch
mit einem kollektiven und diskursiven Gedéchtnis und unterliegen kulturspezi-
fischen und sozialspezifischen Wahrnehmungsmustern.

Indem die Untersuchung bewusst das Prozesshafte in den Vordergrund
stellt, will sie laufende Strategien erfassen, Bruch- und Kontinuititslinien auf-
zeigen, aber auch paradoxe Dynamiken im Spannungsfeld zwischen Weige-
rung/Riickzug/Annahme/Offnung/Neugestaltung.

In diesem Sinn ist die Begleituntersuchung zum Voltaire-Programm origi-
nell und exemplarisch, denn sie will den Austausch sowohl in seiner Komple-
xitdt und Dynamik als auch in seiner Langzeitwirkung untersuchen, um die
Heranbildung personlicher und sozialer Identidt in sprachlichen und kulturellen
Kontaktsituationen in ihrer Singularitit und Systematik zu erfassen.

Forschungsinteresse an dem Immersionsprozess

Der Vorschlag zu einer begleitenden wissenschaftlichen Untersuchung des
Voltaire-Programms ging vom ,,Bereich Forschung® des Deutsch-Franzosi-
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schen Jugendwerks aus. Seit {iber dreilig Jahren belegen die dort geleistete
Arbeit und die zahlreichen Veroffentlichungen das konstante Bemiihen um das
Reflektieren interkultureller Prozesse in Austauschprogrammen. Die daran
beteiligten Forscher betonen schon seit langem, wie wichtig interkulturelle
Ausbildung ist. Es dréngt sich leider die Feststellung auf, dass es bei den meis-
ten europdischen Autauschprogrammen wie beispielsweise Erasmus oder
Leonardo immer noch ein Defizit in bezug auf qualitative Evaluierung ihrer
Langzeitwirkungen gibt und dass die einstimmige Befiirwortung der Aus-
tauschprogramme als notwendiger Bestandteil in der Bildung des kiinftigen
europdischen Biirgers nur sehr wenig das breite Spektrum der moglichen kurz-
fristigen und dauerhaften Auswirkungen solcher Auslandsaufenthalte mit ein-
bezieht.

Den Ergebnissen einiger Untersuchungen nach zu urteilen, scheinen
Verdnderungen der FEinstellungen und der Reprdsentationen bei solchen
Programmen unerheblich. Im Gegenteil: Ohne entsprechende Begleitung aber
auch aufgrund mangelnder Diversitét an sozialen Kontakten, insbesonders bei
akademischen Austauschprogrammen, wiirde das nationale Zugehdrig-
keitsgefiihl eher noch verstérkt.'

Mit dem Versuch, die Aussagen aller an der Immersionserfahrung Betei-
ligten zusammenzufiihren (Schiiler, Eltern, Tutoren, Lehrer), stellt sich unsere
Untersuchung der Herausforderung, so komplexen Fragen wie Identitétsbil-
dung tiber Fremdkontakte, Verdnderungen von kulturell gepragten Einstellun-
gen sich selbst und anderen gegeniiber nachzugehen. Identitit wird in ihrer
Prozesshaftigkeit und interaktionellen Dynamik gesehen.

Die vorliegenden Beitrdge behandeln mit unterschiedlicher Gewichtung
Fragestellungen, die sich in folgende thematische Blocke grob zusammenfas-
sen lassen:

* Zielvorstellungen und Erwartungen in Bezug auf den Austausch aller am
Programm beteiligten Akteure,

Personliche Motive, deren Auswirkungen auf die Fremderfahrung und
ihrer Verarbeitung,

Vorstellungen iiber die Gastkultur und deren Entwicklung,

Alltagserfahrungen im Umgang mit Unterschieden, insbesonders inner-
halb der Gastfamilie und der Schule,

' V. Papatsiba, A.de Frederico.



11

* Eigen- und Fremdwahrnehmung und die Rolle individueller und sozialer
Variablen bei der Deutung kultureller Unterschiede und der damit ver-
bundenen Werte,

» Krisen und Verunsicherungen: Umgang mit Konflikten und deren Deu-
tung — Riickfiihrung auf psychologisierende oder kulturelle Momente?

* Integration in der Schule,

* Interkulturelles Lernen als Prozess und nicht als quasi automatisches Er-
gebnis der Immersion und des Kontakts mit kulturellen Unterschieden,

+ Die Rolle der Sprache und der Autonomie beim Sprachlernprozess: Uber-
tragung sprachlicher Fremderfahrungen mit Asymmetrie, Sprachnéten,
Nicht- und Missverstehen, Aushandlungsstrategien bei der Sinngebung,
unterschiedlichen Interaktionsmodi usw. auf den Erwerb anderer sozialer
Kompetenzen,

* Die Aufarbeitung der Erfahrung und deren Bedeutung fiir die personliche
Biographie und kiinftige Sozialisationserfahrungen,

* Prozesse der Weitergabe und Vermittlung: wie werden die Teilnehmer zu
Mediatoren und Multiplikatoren? Wie wird die Austauscherfahrung
weitergegeben, vermittelt? Wie verdndert und verankert sie sich iiber das
Gesprach im kommunikativen, familidren und kulturellen Gedéchtnis?

Zur Forschungsmethode

Die Daten wurden bei drei unterschiedlichen Gruppen erhoben:

1. Schiiler, 2. Eltern, 3. Lehrer.

Da es sich dabei jeweils um Deutsche und Franzosen handelt, sind also
insgesamt sechs Zielgruppen befragt worden.

Der Blick jeder Gruppe auf die Austauscherfahrung ist unterschiedlich
und deshalb wurden die Fragebdgen und die Interviews den jeweiligen sozia-
len und kulturellen Besonderheiten der befragten Gruppe angepasst (beispiels-
weise bei Fragen nach der politischen Einstellung oder der religiésen
Zugehorigkeit).

Weit komplexer gestaltete sich allerdings die Datenerhebung in ihrer chro-
nologischen Abfolge. Wie schon eingangs erwihnt, ging es dem DFJW darum,
die langfristigen Auswirkungen der Immersion zu untersuchen.
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Um mogliche Veranderungen festzustellen, musste die Erfahrung in unter-
schiedlichen Arbeitsschritten in ihrer Ausgangssituation, ihrem Verlauf, ihrem
Abschluss und einige Jahre nach der Riickkehr erfasst werden. Diese letzte
Phase ist noch nicht angelaufen und findet in den vorliegenden Beitrégen keine
Beriicksichtigung.

Angesichts der Komplexitét des zu erforschenden Gebiets, wurde auf eine
vielfaltige Form der Datenerhebung zuriickgegriffen:

1. Schriftliche Befragungen

Die schriftlichen Befragungen wurden mittels Fragebogen durchgefiihrt. Be-
fragt wurden:

* die deutschen und franzosischen Schiiler drei Monate nach ihrer Ankunft
im jeweiligen Gastland.

 die deutschen und franzosischen Schiiler sechs Monate nach dem Aus-
tausch sowie ihre Eltern zum gleichen Zeitpunkt.

Wihrend der Fragebogen fiir die Schiiler teils standardisierte, geschlosse-
ne, teils offene Fragen enthielt, bestand der fiir die Eltern bestimmte fast nur aus
geschlossenen Fragen.

2. Qualitative Interviews

Wihrend die schriftlichen Erhebungen wichtige strukturelle Daten erfassen
sollten, geht es in den qualitativen Interviews darum, die Erfahrung aus der
Sicht aller Beteiligten in ihrem Gesamtablauf widerzuspiegeln, zu vertiefen
und zu veranschaulichen. Wichtige subjektive Erfahrungen konnten so erfasst
und analysiert werden. Die Interviews wurden in Form offener Gespriache
anhand eines groben thematischen Leitfadens gefiihrt und lieBen viel Raum fiir
freie und spontane AuBerungen sowie der narrativen Gestaltung der Erfahrung.

Die Gespréache wurden aufgenommen, transkribiert und entsprechend den
jeweiligen Forschungsinteressen untersucht. Es wurde wie folgt vorgegangen:

* Einzelgespréche mit

a)  Schiilern, in unterschiedlichen Etappen:

2 Fiir eine genaue Beschreibung der Vorgehensweise, siche infra H. Merkens und K. Kaufmann
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Wihrend des Aufenhalts: Die ersten Gespriache wurden wihrend des Aufent-
halts in Deutschland mit den franzosischen Schiilern und ihren deutschen Part-
nern durchgefiihrt. Die zweite Phase fand nach demselben Prinzip in Frank-
reich statt. Die Wahl der befragten Schiiler wurde nach unterschiedlichen Kri-
terien getroffen, die sich im Lauf der Untersuchung geéndert haben: Wéhrend
sich die erste Auswahl vorwiegend an pragmatischen Kriterien orientierte:
Gespriachsbereitschaft, Einzelschiiler oder Mitglied einer ganzen Schiiler-
gruppe (was in manchen Schulen der Fall ist), ,gemischtes Paar®
(Junge/Madchen), geographische Erreichbarkeit, wurden die Gesprachspartner
in der zweiten Phase nach gezielteren Kriterien ausgesucht, die sich aus den
zuerst gefiihrten Interviews ergeben hatten: Familienwechsel, Problem-
bereiche, konfliktvolle Austauscherfahrungen, aber selbstverstindlich auch
reibunglose Ablaufe.

Nach dem Aufenthalt: Einige Monate nach der Riickehr bzw. nach Ende
des Austauschprogramms wurden erneut Gesprache mit denselben deutschen
und franzdsischen Schiilern gefiihrt.

b) den Eltern, ebenfalls in unterschiedlichen Etappen:

Die meisten Gesprache mit deutschen und franzosischen Eltern waren Einzel-
interviews, mit franzosischen Eltern fand ein Gruppengesprich statt. Die Aus-
wahl wurde nach denselben Kriterien wie die fiir die Schiiler getroffen.

Die Gespréche mit den Schiilern und den Eltern fanden groBtenteils in ih-
rem gewohnten Umfeld statt und haben uns einen zusétzlichen Einblick in die
Umstédnde erlaubt, unter denen die Immersion stattfindet und somit oft zu ei-
nem besseren Verstandnis der Situation verholfen.

¢) Lehrern, Tutoren und Schulleitern:

Diese Gespriache wurden in den Schulen durchgefiihrt, in Form von Einzelge-
sprachen oder Kleingruppeninterviews mit Lehrern unterschiedlicher Facher.
Insbesonders fanden Interviews mit Tutoren statt. Die gesammelten Daten flie-
Ben in einige der vorliegenden Beitrdge ein (Texte von Hans Nicklas und
Volker Saupe, sowie von Gilles Brougere).

Die Gespriache mit diesen Akteuren des Programms belegen die
Schwierigkeiten, mit denen Tutoren bei seiner Durchfithrung konfrontiert wer-
den, vor allem da es in den meisten Féllen keine addquate Begleitung des
Voltaire-Programms gibt. In den abschlieenden Bemerkungen des vorliegen-
den Arbeitstextes wird darauf noch einmal ausdriicklich hingewiesen.
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*  Gruppengespriche

Mit den Gruppengesprachen wurde versucht, nach moglichen Gemeinsamkei-
ten hinsichtlich der Bewiltigung und Verarbeitung des Austausches zu fragen.
Der gruppendynamische Effekt hat sich dabei besonders positiv ausgewirkt
und Aussagen gefordert, die in Einzelgesprachen nicht moglich gewesen
waren.

a) Ein erstes Gruppengesprach (ungefihr zwanzig Teilnehmer — die deut-
schen Schiiler mit ihren franzdsischen Partnern) fand zwei Monate nach
Beginn des Austauschs in Berlin statt. Die Auswahl erfolgte nach Zufalls-
kriterien.

b) Ein zweites Treffen in Paris fiihrte dieselben Teilnehmer noch einmal
zusammen, diesmal zwei Monate nach Ankunft der deutschen Schiiler in
Frankreich. Parallel zu den Gruppengesprachen fanden Einzelinterviews
und Diskussionen in nationalen Gruppen statt. Als Impulse wurden
Rollenspiele und der Film ,, L auberge espagnole eingesetzt. Die Daten
iiber diese Gruppengespriache, werden zum Teil im Beitrag von Marion
Perrefort ausgewertet.

3. Abschlussberichte

Nach Beendigung des Aufenthaltes im Gastland miissen die Teilnehmer einen
Erfahrungsbericht in der Zielsprache fiir das DFJW und seine Partnerorganisa-
tionen verfassen. Auch wenn diese sich an bestimmte formale Vorgaben seitens
der Institutionen orientieren sollen, so sind sie dennoch eine wichtige Informa-
tionsquelle und bringen, wie aus dem Beitrag von Gilles Brougére hervorgeht,
zusétzliche Ergebnisse hervor, die das Gesamtbild der untersuchten Gruppe
abrunden.’

4. Tagebiicher

Die Schiiler sind zu Beginn des Austausches von den Forschern eingeladen
worden, ein Tagebuch zu fithren. Solche Dokumente liegen nur vereinzelt vor
und sind noch nicht systematisch untersucht worden.

* Die systematische Analyse der Berichte der deutschen Teilnehmer ist Gegenstand einer
Diplomar-beit (DEA) von Sandy Dubin, unter der Leitung von Marion Perrefort: ,,Ecrire I’in-
terculturel — une analyse discursive des rapports Voltaire 2002-2003“, Université¢ de Franche-
Comté, Besangon 2005
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5. Erfahrungsaustausch

Um die Darstellung der Datenerhebung zu vervollsténdigen, miissen noch die
zahlreichen Gesprache erwdhnt werden, die zwischen den Forschern und den
Verantwortlichen des Voltaire-Programms: DFJW, BBI, PAD, Vertretern des
Ministére de 1’Education Nationale (IPR, DARIC) und der Kultusministerien
der Lénder stattgefunden haben. Ihre langjdhrige Erfahrung und grofle
Kenntnis der Austauschproblematik waren uns eine wertvolle Hilfe.

6. Vorstellung der Beitrige

Die sieben Beitrédge in diesem Arbeitstext beleuchten unterschiedliche Facetten
der Immersion. So ergibt sich ein breitgeficherter Ansatz, der méglichst viele
Elemente einer duflerst komplexen Lebenserfahrung berticksichtigen mochte.
Eine solche Erfahrung in ihrer Komplexitit zu erfassen stellte auch fiir die
Forscher eine Herausforderung dar und erklért den Riickgriff auf unterschied-
liche methodische Ansitze.

Die Kombination quantitativer und qualitativer Datenerhebungen, von
Beschreibung und Interpretation, erlaubt einen nuancierten und differenzierten
Zugang zu den Immersionserfahrungen der Voltaire-Schiiler.

In seinem ersten Beitrag steckt Hans Merkens einen theoretischen
Rahmen ab und schldgt in Anlehnung an Schiitz und Flick zwei fundamentale
theoretische Konzepte vor, um Immersionsprozesse in ithrem Verlauf und ihrer
Nachhaltigkeit zu erfassen: Erkldren und Verstehen. Er definiert im
Zusammenhang mit der Frage nach der Sinnkonstruktion die Interpretation als
Voraussetzung fiir das Verstehen und iibertrdgt diese theoretischen
Ausfiihrungen sowohl auf den Immersionsprozess selbst und die
Sinngebungen, die von den Akteuren, also den Jugendlichen, vorgenommen
werden, als auch auf das methodische Verfahren. Dieses besteht in der
Kombination von qualitativem und quantitativem Verfahren, der Triangulation.
Waihrend die qualitative Vorgehensweise auf dem interpretativen Paradigma
basiert, handelt es sich beim quantitativen Verfahren um ein beschreibendes
bzw. erkldrendes Paradigma, das versucht, die Bezichungen zwischen
Ursachen und Wirkungen zu formulieren.

Indem beide Vorgehensweisen miteinander kombiniert werden, kénnen
aussagekraftige Ergebnisse gewonnen werden, die Aufschluss tiber die Prob-
lemkonstellationen und Rahmenbedingungen des Immersionsprozesses geben.

Im folgenden Beitrag stellen Hans Merkens und Katrin Kaufimann die Er-
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gebnisse der quantitativen Datenerhebung vor, wobei sie sich auf die standar-
disierten Teile (geschlossene Fragen und Items) der Fragebogen beziehen. Die
Analyse ergibt ein recht vollstindiges Profil der befragten deutschen und fran-
zosischen Schiilergruppen, ihrer sozialen und personlichen Ressourcen, Moti-
vationen, Erwartungen und ihrer Einschdtzungen der Erfahrung sowie den
damit einhergehenden Personlichkeitsveranderungen.

Gilles Brougere und Lucette Colin stellen die Erfahrung der franzdsischen
Schiiler in den Mittelpunkt ihrer Untersuchung. Diese ist in drei Teile einge-
teilt, von denen jeder eine andere Akzentsetzung hat: In dem Teil ,,Die Immer-
sionserfahrung der jungen Franzosen in Deutschland“ werden die vielfaltigen
Aspekte des Aufenthalts in seinem chronologischen Ablauf dargestellt — vom
Zeitpunkt der Entscheidungsfindung und der Auswahl bis zur Riickkehr, unter
besonderer Beriicksichtigung der Alltagserfahrungen in der Gastfamilie, der
Beziehungen zu dem Partner und in der Schule. Die Autoren gehen detailliert
auf die verschiedenen Erwartungen ein, denen sich der Schiiler ausgesetzt sieht
— Erwartungsdruck seitens der Familien, oft geprégt von einer gewissen Ambi-
valenz, Erwartungsdruck seitens der Schule in Bezug auf die Teilnahme an dem
Austauschprogramm.

Weiterhin wird der schwierige Umgang mit einer nationalen Kategorisie-
rung ,,Franzose sein in Deutschland* behandelt sowie der Erwerb bestimmter
Kompetenzen wie Anpassungs- und Beziehungsfahigkeit, Diplomatie und To-
leranz sowie die Fahigkeit zur Analyse.

Im zweiten Teil interessiert sich Gilles Brougere fiir die Riickkehr der jun-
gen Franzosen nach dem Aufenthalt in Deutschland und fiir die Art und Weise,
wie sich ihre Beziehung zu dem deutschen Partner in Frankreich gestaltet.
Dabei kommt Gilles Brougere zu der Feststellung, dass die Riickkehr sich weit-
aus schwieriger gestaltet als vorab von den Forschern angenommen worden
war. Die Probleme, mit denen sich die Jugendlichen auseinandersetzen miissen,
sind unterschiedlich gelagert. Sie hdngen auch mit der zeitlichen Asymmetrie
des Austauschs zusammen, aber auch mit der Allgegenwart der Schule im
Alltagsleben der jungen Franzosen und die besonderen Konsequenzen, die sich
daraus fiir die Beziehung zwischen den Austauschpartnern ergeben.

Im dritten Teil beschiftigt sich Lucette Colin ausfiihrlich mit der Rolle der
Eltern, die sie als ,,hoch motivierte Teilnehmer® bezeichnet. Thre Untersu-
chung, die sich auf zahlreiche Gesprache mit den Eltern stiitzt, geht der Frage
nach, mit welchen psychologischen Implikationen ihre Entscheidung verbun-
den ist. Was bedeutet es fiir sie, ihr Kind teilnehmen zu lassen und im Gegen-
zug einen Jugendlichen bei sich aufzunehmen?
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Die Autorin hinterfragt die tatsichlich gemachten AuBerungen aber auch
Sachverhalte, die nicht verbalisiert worden sind oder nur anklangen, um zu
ermessen, welche Bedeutung die Eltern der Teilnahme am Programm beimes-
sen und wie sich dieses in ihre personliche oder familidre Geschichte einpasst.

Die Analyse zeigt, dass es fiir die Eltern oftmals schwierig ist, mit unter-
schiedlichen Erziehungskulturen und verschiedenen Auffassungen von der
Rolle der Mutter umzugehen. Lucette Colin schlieBt aus ihrer Untersuchung,
dass es notwendig wire, Modalititen zu schaffen, um den Eltern bei dem Um-
gang und der Verarbeitung mit der Austauscherfahrung Hilfestellung zu bieten.

Hans Nicklas und Volker Saupe haben die Erfahrung der deutschen
Schiiler einer genaueren Untersuchung unterzogen. Dafiir stiitzen sie sich auf
Einzel- und Gruppengespréache mit Schiilern, aber auch mit Eltern und Lehrern
sowie auf den qualitativen Teil (offene Fragen) der Fragebogen. Ihre
Untersuchung beschéftigt sich ganz besonders mit Veranderungen der Identitit,
die das einjdhrige enge Zusammenleben mit einem ausldndischen Partner aus-
l6sen kann, zumal der Austausch in einer hochbedeutsamen
Entwicklungsphase, wie es die Adoleszenz ist, verlduft. Mit Bezug auf die von
Mario Erdheim verwandten Konzepte ,,Ethnozentrismus®™ fiir die Phase der
Kindheit und ,,Exotismus* filir die Phase der Adoleszenz, schlagen die Autoren
vor, die sich entwickelnde Sensibilitdt der Jugendlichen fiir kulturelle
Differenzen wihrend des Austauschs ,,interkulturelles Bewusstwerden‘ zu nen-
nen. Thr Beitrag beschéftigt sich ausfiihrlich mit der Wahrnehmung kultureller
Unterschiede, insbesonders der unterschiedlichen Lehr- und Lernmethoden
und den Erklarungsversuchen, die von den Schiilern vorgenommen werden.
Dabei gelangen Hans Nicklas und Volker Saupe u.a. zu der Feststellung, dass
die traditionellen deutsch-franzosischen Stereotype relativ selten als
Erklérungsraster fiir die beobachteten Unterschiede dienen.

Im letzten Beitrag des Arbeitstextes geht Marion Perrefort auf die Rolle
der Sprache im Immersionsprozess ein.

Thre Untersuchung stiitzt sich auf Einzel- und Gruppengesprache mit deut-
schen und franzosischen Schiilern, Einzelgespriche mit Eltern und auf die
Auswertung des qualitativen Teils der Fragebdgen. Die Autorin stellt die Frage
nach den Zusammenhingen zwischen Sprache und Identitdt sowie nach den
Auswirkungen alltdglicher Interaktionen in der Fremdsprache auf Selbst- und
Fremdwahrmehmung. Thre Analyse befragt den Begriff der Sprachkompetenz,
die ithrer Meinung nicht nur nach rein formalen Kriterien gemessen werden
darf, sondern mit einer kommunikativen und kulturellen Kompetenz einherge-
hen muss. Marion Perrefort zeigt auf, dass das Alltagshandeln in der Fremd-
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sprache den Zugang zum Erwerb anderer sozialer Kompetenzen 6ffnet, die fiir
das Handeln in interkulturellen Kontaktsituationen unabdingbar sind, wie bei-
spielsweise Reflexivitit und bewusster Umgang mit dem Eigenen, Zuhdren-
konnen und Empathiefdhigkeit, Anpassungs- und Kooperationsbereitschaft. Zu
diesen Kompetenzen zéhlt die Autorin auch die Ambiguititstoleranz, die not-
wendig ist, um mit der Instabilitdt und der Ungewissheit der gegenseitigen
Verstandigung und der Verstehensprozesse im Alltag umgehen zu konnen.
AbschlieBend beschéftigt sich die Untersuchung mit der Frage nach den kultu-
rellen Regeln, denen das sprachliche Alltagshandeln unterliegt. Deren Bedeu-
tung wird exemplarisch dargestellt am Beispiel des Familiengespréchs, dessen
Verstehen aufgrund des hohen Intimitdts- und Komplizititsgrades einerseits
stark kontextbedingt ist, sich andererseits aber auch an unsichtbaren kulturspe-
zifischen Regeln orientiert.

Die Autorin zeigt, wie diese ungeschriebene und unsichtbare Grammatik
oft weder den Muttersprachlern noch den Nichtmuttersprachlern bewusst ist
und Ursache sein kann fiir Unbehagen, Krisen und Missverstdndnisse, die in
den meisten Fillen auf Personlichkeitsmerkmale statt auf kulturelle
Unterschiede zuriickgefiihrt werden.

Abschliefend mochten wir uns noch ganz herzlich bei allen Teilnehmern
dieses Austauschprogramms bedanken — bei den Schiilern, den Eltern, den Leh-
rern und Verantwortlichen auf verschiedenen Ebenen im Rahmen des Pro-
gramms. Sehr viele unter ihnen haben sich zu Einzel- und Gruppengesprachen
bereit erklért, sich die Zeit genommen, unsere Fragebdgen zu beantworten und
uns so auf vielféltige Art und Weise ihre Erfahrungen mitzuteilen.

Unser Dank richtet sich ebenfalls an Conny Reuter, Leiter des Referats
Entdecken und Kennenlernen sowie Arnaud Séte als fritheren Verantwortlichen
fiir den Schulbereich im Deutsch-Franzdsischen Jugendwerk und nicht zu ver-
gessen an Annie Lamiral, Bereich Information — Forum Zukunft und
Gesellschafi. Alle haben diese Forschung unterstiitzt und ermutigend begleitet.

Einen ganz besonderen Dank richtet das Forscherteam schlieBlich an
Ursula Stummeyer, Bereich ,Forschung“ im Referat Interkulturelle
Ausbildung. Thre grofle Erfahrung auf dem Gebiet der deutsch-franzésischen
Beziehungen und auf dem Feld der interkulturellen Forschung im DFJW haben
die Reflexion iiber die im Rahmen des Programms erhobenen Daten erheblich
bereichert und flieBen konstruktiv in deren Auswertung im vorliegenden
Arbeitstext mit ein.
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Hans Merkens

Zur Methodologie der Untersuchung

Begleitforschungen, die auch Aufschliisse dariiber gewéhren sollen, ob Maf3-
nahmenprogramme oder einzelne Projekte Wirkungen erzielen, erfordern von
methodischer Seite einen hohen Aufwand, weil ausgeschlossen werden muss,
dass zufillige Merkmale oder Ereignisse fiir systematisch gehalten werden.
Der Aufwand wird sich nochmals erhohen miissen, wenn beim Voltaire-
Programm des Deutsch-Franzdsischen Jugendwerks, iiber das hier berichtet
wird, das Eintauchen in die Kultur des jeweils anderen Landes bei
Jugendlichen angestrebt wird, denn das Eintauchen kann nicht im Sinne eines
Ja oder Nein bzw. gelungen oder nicht gelungen erfasst werden. Vielmehr
muss es darum gehen, Eintauchen auch als Prozess beschreibbar werden zu
lassen. Damit werden an derartige Untersuchungen methodologisch hohe
Anforderungen gestellt. Einerseits mdchte man natiirlich wissen, ob sich
Bedingungen identifizieren lassen, die den Prozess des Eintauchens wahr-
scheinlicher oder unwahrscheinlicher werden lassen. Andererseits ist es wiin-
schenswert, Beschreibungen von Féllen zu erhalten, die den Prozess selber
besser verstehen lassen. Insofern muss eine Methodologie gefunden werden,
die sowohl Erkléren als auch Verstehen ermdglicht. Daraus resultiert als
Anforderung, zwei Modelle wissenschaftlicher Untersuchungen miteinander
zu kombinieren, die in vielen Fallen als gegensitzlich begriffen werden und die
eingangs kurz skizziert werden sollen. In einem zweiten Schritt wird dann die
Vorgehensweise in beiden Modellvarianten dargestellt. Drittens wird unter
dem Begriff ,, Triangulation* eine Kombination beider Vorgehensweisen vor-
gestellt und viertens werden die Verfahrensweisen selbst, die in der
Begleituntersuchung angewendet worden sind, charakterisiert.

1. Erklidren und Verstehen

Erklaren und Verstehen sind alltagssprachliche Begriffe. Sie werden in der
Wissenschaft aber in einem bestimmten Zusammenhang verwendet, der kurz
zunéchst fiir das Erkldren und anschlieBend das Verstehen erlautert werden
soll: Auf der Seite des Erklarens wird einerseits zwischen Erklédrung und Be-
schreibung unterschieden. Beschreibungen dienen dazu, Ergebnisse von Wahr-
nehmungen und Beobachtungen darzustellen (Stegmiiller 1969, 450). Be-
stimmte Ereignisse wéhrend des Aufenthaltes im anderen Lande oder be-
stimmte Tatsachen — zum Beispiel das Bildungswesen eines Landes — lassen
sich in diesem Sinne beschreiben. Andererseits wird zwischen verschiedenen
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Modellen des Erklarens unterschieden: Von einer Erklarung wird in der Wis-
senschaft allgemein dann gesprochen, wenn sich fiir eine Wirkung bestimmte
Ursachen angeben lassen, das heif3t es soll eine Antwort auf eine Warum-Frage
gegeben werden (Opp 1970, 29ff). Dabei soll durch eine Kombination von
Einzelfakten und Gleichformigkeiten ein Ereignis vorhergesagt werden (Hem-
pel 1970, 216). Dieses Modell spielt vor allen Dingen in den Naturwissen-
schaften eine Rolle, in denen deterministische Verkniipfungen zwischen Ursa-
chen und Wirkungen in den sogenannten Gesetzen formuliert werden, das
heif3t es wird von einem bestimmten Typ der Gleichformigkeiten ausgegangen.
In den Sozialwissenschaften sind Erklarungen dieses Typs kaum zu erreichen
— es gelingt aber dennoch Kausalannahmen in der Form zu bestétigen, dass das
Einhalten bzw. die Auspriagung bestimmter Bedingungen das Erreichen einer
Wirkung wahrscheinlicher macht. Fiir die Sozialwissenschaften sind solche
Wahrscheinlichkeitsaussagen 1iiblich, wenn man Relationen zwischen
Ursachen und Wirkungen in eine regelhafte Beziehung setzt (Opp 1970, 36fY).
An die Stelle von Kausalaussagen treten in diesen Disziplinen demnach
Wahrscheinlichkeitsaussagen. Damit dieser Zusammenhang hergestellt wer-
den kann, muss im Prinzip davon ausgegangen werden, dass es Regeln gibt,
auf deren Basis gehandelt wird oder auf deren Basis Zusammenhénge herge-
stellt werden oder auf deren Basis sich Handlungen vollziehen. Regeln haben
nicht den Charakter von Gesetzen. Sie kdnnen einerseits im Riicken der jeweils
Handelnden wirken. Sie konnen andererseits auch von den Handelnden selbst
festgelegt bzw. modifiziert werden. Ein Extremfall wére die Regellosigkeit,
der andere das Gesetz. Dazwischen lassen sich Grade des Regelns bestimmen
(Reichenbach 1970, 177).

Im Fall des Projektes, tiber das hier berichtet wird, geht es vor diesem Hin-
tergrund darum, Regeln zu identifizieren, mit deren Hilfe das Gelingen oder
Nicht-Gelingen bzw. der Grad des Gelingens beim Eintauchen in die andere
Kultur sich erkldren lasst. Fiir diese Prozesse sollen aus der bisher formulierten
Perspektive Wahrscheinlichkeiten angegeben werden, um zu Erklarungen zu
gelangen. Weil es sich im Ergebnis um Wahrscheinlichkeitsaussagen handelt,
muss angenommen werden, dass es Spielrdume gibt, die im Einzelfall auch
grof} sein konnen, wenn Erklarungen formuliert werden. Bezogen auf das
Thema Eintauchen resultiert daraus, dass man einerseits etwas tiber den Grad
erfahren mochte, bis zu dem das Eintauchen gelungen ist, und andererseits auch
wissen mochte, was begilinstigende oder hindernde Faktoren fiir den Prozess
gewesen sind. Beim Erkléren, wie es hier vorgestellt wird, handelt es sich im
Prinzip um eine Aussageform, die auch dem Alltagsverstindnis von Erkldrung
entspricht — man mdchte wissen, wieso etwas so ist, wie es ist.

Ahnlich verhilt es sich auf den ersten Blick beim Verstehen. Das Ver-
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stehen ist ebenfalls ein alltidglicher Vorgang. So gibt es ein Buch ,,Frankreich
verstehen, in dem zahlreiche Beschreibungen enthalten sind, in dem aber auch
versucht wird, bestimmte Erscheinungsformen des sozialen Lebens so zu inter-
pretieren, dass man mit ihnen ein wenig vertraut wird (Grof3e, Liiger 1989).
Wenn wir behaupten, etwas verstanden zu haben, dann driicken wir aus, dass
wir nachvollziehen konnen, warum etwas ist wie es ist. In ,,Frankreich verste-
hen* wird das zu leisten versucht, indem Vergleiche zur Bundesrepublik gezo-
gen werden. Die Erwartung ist dann, dass das Andere verstanden wird, weil es
mit etwas Bekanntem verglichen wird. Verstehen ist die besondere
Erfahrungsweise, in der der Alltagsverstand von der soziokulturellen Welt
Kenntnis nimmt (Schiitz 1971, 64). Aber in Differenz zum Erklédren impliziert
das Verstehen nicht, dass wir versuchen, Ursachen mit Wirkungen in
Verbindung zu bringen, sondern beim Verstehen geht es vor allem darum, das
Besondere eines Falls fiir sich zu erschlieen. Verstehen ist vom Grundsatz her
ganzheitlich angelegt. Dabei soll das untersuchte Geschehen von innen heraus
verstanden werden (Flick 2002, 48f). Damit verbunden ist die Annahme, dass
man beim Verstehen tiefer in den einzelnen Fall bzw. die Sache eindringt als
das beim Erkldren gelingt.

Auch dem Verstehen liegt eine Erfahrungswelt zugrunde, und das Verste-
hen selbst vollzieht sich in der Form, dass die Erfahrungen interpretiert werden
(Schiitz 1971, 71), das heifit beim Verstehen wird nicht eine 1:1-Abbildung der
Erfahrungswelt hergestellt, sondern diese Erfahrungswelt wird interpretativ
verarbeitet (Flick 2002, 58ff). Die Interpretation ist konstitutiv fiir den Prozess
des Verstehens. In einer anderen Variante impliziert Verstehen auch die An-
nahme, dass die Erfahrungswelt nicht objektiv zugrunde liegt, sondern erst
konstruiert wird. In dieser Variante ist die gesellschaftliche Wirklichkeit eine
Konstruktion (Searle 1997). Ahnlich wird bei der Mimesis angenommen, dass
es sich um die Produktion einer symbolischen Welt handelt, die praktische und
theoretische Bestandteile einbezieht (Gebauer, Wulf 1992). Auch diese Trans-
formation erfordert Interpretation. Demnach ist die Interpretation ein wesentli-
cher Bestandteil des Verstehens.

Wie bereits Dilthey (1968) ausgefiihrt hat, gibt es ein Versténdnis von Er-
klaren und Verstehen, welches darauf hinauslauft, dass die erklarenden Wis-
senschaften letzten Endes nur hypothetische Erkenntnisse liefern, wahrend sich
fiir die verstehenden Wissenschaften das Besondere eines Falles erschlief3t.
Dabei ging Dilthey davon aus, dass das Erkldren dem Menschen duB3erlich blei-
be, weil eine Verkniipfung zwischen Merkmalen hergestellt werde, die in
Bezug auf den Gegenstand, der erklart werden soll, duf3erlich bleibe, wihrend
das Verstehen auf dem Erleben beruhe. In dieser Formulierung ist die Entge-
gensetzung diametral. Dem Verstehen wird Authentizitit zugebilligt, weil man
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sich des Erlebens sicher sein kann, wihrend dem Erkldren nur ein hypotheti-
scher Wert zugebilligt wird. Dieser Auffassung wird hier nicht gefolgt. Sie wird
auch heute in den Sozialwissenschaften, die eine verstechende Vorgehensweise
anwenden, so nicht mehr geteilt.

Bezieht man sich auf Schiitz (1974) und Searle (1997), die konstruktivis-
tisch vorgehen, so kommt man auch zu einer anderen Losung. Schiitz (1974)
hat zwischen Handlung und Handeln unterschieden. Wahrend in der Handlung
die Ziele festgelegt werden, wird mit dem Handeln das Erreichen dieser Ziele
angestrebt. Fiir einen Beobachter sichtbar sind aber nur die Handlungen. Ver-
stehen bezeichnet dann jenen Vorgang, in dem ein Anderer — beispielsweise ein
Beobachter — Handlungen bei Handelnden konstruiert, indem er aus der
Beobachtung des Handelns auf Handlungen zuriickschlieft. Allgemein kann
man aus dieser Perspektive formulieren, dass beim Verstehen Konstruktionen
zweiten Grades vorliegen, die Annahmen dariiber enthalten, was das Besondere
eines Falles ist (Schiitz 1971, 71f; 1974, 137ff). Vor diesem Hintergrund wird
wiederum deutlich, dass Verstehen Interpretation voraussetzt: Wir verstehen die
Dinge nicht so wie sie sind, sondern wir verstehen, indem wir Wahr-
nehmungen, Erfahrungen, Texte etc. interpretieren (Flick 55ft.).

Interpretationen miissen so vollzogen werden, dass sie von anderen nach-
vollziehbar sind. Die klassische Methode, die bezogen auf Texte mit diesem
Ziel entwickelt und dann auch eingesetzt worden ist, ist die Hermeneutik
(Koller 2003). Lesen und Verstehen eines Textes ist dabei ein aktiver Prozess,
in dem der Leser sich mit dem Text auseinandersetzt. Er versteht ihn, indem er
interpretiert. Nachvollziehbarkeit der Interpretation kann dann sichergestellt
werden, indem die Schritte der Interpretation mitgeteilt werden. Dariiber wird
auch fiir das Verstehen Intersubjektivitit hergestellt. Das ist eine Qualitit, die
dem Erleben nicht zugebilligt werden kann.

In der vielleicht etwas tiibertrieben wirkenden Gegeniiberstellung des
Erkldrens und Verstehens wird deutlich, wo Unterschiede bei den
Grundannahmen liegen. Wahrend das Erklédren letzten Endes dahin zielt, das
Allgemeine — hier insbesondere allgemeine Regeln — zu identifizieren, geht es
beim Verstehen darum, das Besondere des Falles herauszustellen. Dabei ist
aber beiden Vorgehensweisen im heutigen Verstdndnis gemeinsam, dass sozia-
le Wirklichkeit nicht einfach abgebildet wird. Vielmehr wird die soziale
Wirklichkeit in beiden Fallen konstruiert bzw. rekonstruiert.
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2. Vorgehensweisen beim Erkliren und Verstehen

Erklarende Wissenschaften sind prinzipiell darauf angewiesen, die einzelnen
Variablen, die untersucht werden sollen, eindeutig zu bestimmen, so dass man
entweder im Sinne eines Ja bzw. Nein eine Entscheidung fillen oder einen
Auspragungsgrad bestimmen kann. Nur bei Vorleistungen dieser Art ist es
mdglich, nachpriifbare Beziehungen zwischen Ursachen und Wirkungen zu
formulieren. Geschlecht und Alter konnen als Beispiele fiir diese beiden Vari-
anten benannt werden. Die Variablen miissen — technisch ausgedriickt — opera-
tionalisiert werden. Die Bedeutung der Variablen wird im Prinzip tiber Mess-
operationen bestimmt (Bridgman 1970). Hierzu gibt es inzwischen ein breites
Arsenal von Forschungsmethoden, die nicht im Einzelnen vorgestellt werden
sollen (vgl. z. B. Kromrey 1998, 165ff; Diekmann 1995, 182ff). Bei den Unter-
suchungen selbst kann entweder so vorgegangen werden, dass vorhandene
Variablen erhoben und dann einbezogen werden (beispielsweise sind das die
GroBe des Wohnorts, die besuchte Schulform, die Muttersprache, eventuell
gesprochene Fremdsprachen in der Familie etc.). Diese Variablen kdnnen alle
beschreibend erfasst werden, indem nachgefragt wird, ob sie vorhanden sind
oder nicht. Fiir deren Erfassung sind keine Operationalisierungen erforderlich.
Es reicht, das Merkmal hinreichend genau zu beschreiben, damit eindeutig ent-
schieden werden kann, welcher Klasse — beispielsweise beim Geschlecht — der
einzelne Fall zugeordnet werden soll. Wichtig ist nur, dass die Klassi-
fikationssysteme vollstdndig und in Bezug auf die einzelnen Kategorien trenn-
scharf formuliert worden sind. Es soll vermieden werden, dass es Zweifel iiber
die Zuordnung eines erhobenen Merkmals zu einer der Kategorien geben kann.
In dieser Weise beschreibend konnen die sozialen Milieus erfasst werden, aus
denen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Voltaire-Programm stammen.
Beschreibungen sind im Rahmen der quantitativen Methoden von grof3er Be-
deutung, weil tiber sie versucht wird, ein Abbild der sozialen Verhéltnisse her-
zustellen, in dem die jeweils Untersuchten leben. Die Lebensverhiltnisse in
den Familien kénnen auf diese Weise beispielsweise erfasst zu werden versuchen.

Andererseits konnen den Untersuchten Vorgaben gemacht werden, auf die
sie reagieren sollen. Das trifft aum Beispiel zu, wenn aufgefordert wird, sich
dafiir zu entscheiden, welche Sympathiewerte man filir das eigene und das an-
dere Land aufbringt, indem man jeweils zwischen flinf Auspragungen wéhlen
soll, die von sehr stark bis nicht vorhanden reichen konnen. Die Annahme geht
dabei dahin, dass der gegebene Reiz in der Form der Frage und der vorgegebe-
nen Ausdifferenzierung der Antworten von allen Befragten gleich verarbeitet
wird und unterschiedliche Antworten auf unterschiedliche Einstellungen der
Befragten schlieen lassen. Fiir diese Vorgehensweise ist es typisch, dass meh-
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rere Fragen zum gleichen Gegenstand gestellt werden. Die Operationalisierung
erfolgt also in den Sozialwissenschaften haufig nicht tiber eine Frage bzw.
Vorgabe, sondern iiber mehrere, dhnlich klingende Fragen. Fiir erkldrende
Untersuchungen ist zunéchst typisch, dass die einzelnen Fragen den Unter-
suchten duBerlich bleiben und nicht erwartet werden kann, dass freie AuBerun-
gen der Befragten in dhnlicher Weise ausfallen wiirden wie die vorgegebenen
Formate. Die Fragen werden formuliert, ohne dass die Untersuchten befragt
werden, ob diese Fragen fiir sie bedeutungsvoll sind. So haben wir die Jugend-
lichen nach politischen Einstellungen befragt, ohne zuvor zu klaren, ob politi-
sche Einstellungen fiir sie von irgendeiner Bedeutung sind. Das ist in quantita-
tiven Untersuchungen von dem Typ, mit dessen Hilfe erkldrende Aussagen for-
muliert werden sollen, eine interessante Ausgangsbedingung: Die Items bzw.
Fragen werden formuliert, weil man von ihrer Beantwortung erwartet,
Riickschliisse auf die Befindlichkeit eines groflen Teils der befragten Jugendli-
chen ziehen zu kénnen. Dabei ist zuvor keineswegs gepriift worden, ob die ein-
zelnen Fragen oder die zu einem Komplex zusammengestellten Fragen irgend-
eine Bedeutung fiir die Befindlichkeit der befragten Jugendlichen aufweisen.
Es wird vielmehr angenommen, dass diese Befindlichkeit gegeben sei, ohne
dass das in ausreichendem Maf3e nachgepriift worden ist.

Vor diesem Hintergrund kann es nicht erstaunen, dass eine héufig vorge-
brachte Einwendung gegen die quantitative Vorgehensweise lautet, sie bliebe
oberflachlich und wiirde Wesentliches verfehlen. Einwendungen dieser Art
wird bei Untersuchungen mit dem Anspruch des Erklédrens allgemein und beim
Einsatz quantitativer Methoden speziell auf folgende Weise zu begegnen ver-
sucht: Wiren die Reaktionen der Befragten auf die gestellten Fragen oder bei
den gewiinschten Reaktionen nur zuféllig, dann wére zu erwarten, dass Ant-
worten auf dhnliche Fragen inkonsistent ausfallen. So wird die Konsistenz zwi-
schen verschiedenen Aussagen, die dhnliche Merkmale, Ereignisse, Wert-
vorstellungen, etc. betreffen, als Mal} daflir genommen, dass die einzelnen
Aussagen zu Skalen bzw. Indizes gebiindelt werden kdnnen. Der Vorteil fiir die
Interpretationen liegt auf der Hand, weil nun nicht mehr angenommen werden
kann, dass die einzelnen Aussagen alleine deshalb willkiirlich seien, weil nicht
kontrolliert werden konne, wie wahrscheinlich es ist, dass sie eine feste Mei-
nung der jeweils Befragten reprisentieren. Diese Priifung auf Konsistenz findet
beispielsweise statt, wenn die Reliabilitdt eines Indexes oder einer Skala kon-
trolliert wird (Diekmann 1995, 216ff). Mit dem Beispiel wird ein wesentliches
Merkmal vorgestellt, in dem strategisch das Besondere von Untersuchungen
liegt, die von erkldrendem Typ sind: Es gibt ein Arsenal von methodisch fixier-
ten Regeln, mit denen liberpriift werden kann, wie weit angenommen werden
kann, dass die erreichten Ergebnisse nicht vom Zufall abhéngen, sondern sys-



25

tematisch hervorgerufen worden sind. Das ist ein Aspekt, dessen Bedeutung
kaum unterschétzt werden kann, weil auf diese Weise die Qualitit der einzel-
nen Aussage durch systematischen Vergleich mit anderen Aussagen bestimmt
werden kann. Fiir alle verschiedenen Aussagen gilt dann zwar, dass auf diese
Weise nicht der Realitdtsbezug verbessert werden kann. So bleibt an dieser
Stelle festzuhalten, dass die einzelne Aussage und deren Bedeutung nur im
Vergleich zu anderen Aussagen fixiert werden kann und nicht durch den Re-
kurs auf die Befindlichkeit der antwortenden Personen zum Zeitpunkt der Un-
tersuchung. Es kann also nie festgestellt werden, welche Aussage fiir die Unter-
suchten unabhéngig von der Untersuchung wichtig gewesen wére.

Mit dieser Beschreibung ist ein wesentliches Merkmal aller Aussagen ge-
wonnen worden, die in quantitativen Untersuchungen erhoben oder gepriift
werden: Der Bezug der einzelnen Aussage zur Realitdt bleibt ungeklért. Es 14sst
sich nur feststellen, wieweit das Gesamt der Aussagen widerspriichlich ausfillt
oder zueinander passt. Fiir das Voltaire-Programm wiren beispielsweise
Aussagen widerspriichlich, in denen einerseits iiber erfolgreiches Eintauchen in
die jeweils andere Kultur berichtet wird und die andererseits iiber eine zuneh-
mende Distanz der teilnehmenden Jugendlichen zueinander berichten. Es wird
erwartet, dass sich Items zu Indizes bzw. Skalen zusammenfassen lassen.

Genau an diesem Punkt setzt das Rational der zweiten hier vorzustellen-
den Vorgehensweise an. Verstehen ist im Prinzip nur moglich, wenn man sich
auf etwas, das verstanden werden soll, einlésst. Schiitz (1974) hat dies als den
Fall einer umweltlichen sozialen Bezichung bezeichnet, wenn das Verstehen
vollstdndig sein soll. Erreichbar ist — nach Schiitz — solange der Anspruch
besteht, den Fall nicht nur als Fall zu beschreiben, sondern aus ihm allgemeine
Schlussfolgerungen zu ziehen, eine umweltliche Beobachtung. Die umweltli-
che Beobachtung zeichnet sich dadurch aus, dass eine Kommunikation iiber die
Sichtweisen des Verstehenden mit denen, deren Handeln verstanden werden
soll, ein Bestandteil des Erkenntnisprozesses ist. Verstehen beansprucht dem-
nach grofere Ndhe zum untersuchten Fall. Diese Beschreibung ldsst das
Anforderungsprofil an das methodische Vorgehen erkennen: Zunéchst ist es
wichtig, sich durch Beobachtung und Kommunikation mit dem Standpunkt
derer vertraut zu machen, die oder deren Handeln verstanden werden soll.
Daraus konnen dann Konstruktionen zweiten Grades gewonnen werden, die
eine grofle Néhe zu den Konstruktionen der jeweils Handelnden aufweisen.
Verstehen bedeutet im Ergebnis, dass in Bezug auf das Handeln, das verstan-
den wird, eine hohe Affinitdt zu den Intentionen der Handelnden hergestellt
wird. Verstehen weist in dieser Lesart eine hohe Affinitit zum Erleben auf.
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Beim Verstehen handelt es sich um einen Prozess, der selbst ein
Eintauchen voraussetzt. Diesmal handelt es sich aber nicht um ein Eintauchen
in die Kultur eines Landes. Vielmehr soll in die Sichtweisen von Handelnden
eingetaucht werden, um deren Handeln verstehen zu konnen. Um diesen
Prozess zu beschreiben, sind verschiedene Vorstellungen entwickelt worden,
von denen der Ansatz von Glaser und Strauss (1967) die groBte Verbreitung
gefunden hat. Deren Grundannahme lautete, dass man sich dem Feld bzw. dem
Handelnden ohne Vorbelastung durch eigene Annahmen néhern sollte, um dann
Hypothesen dariiber zu bilden, wie sich das Handeln bzw. die Regeln im Feld
konstituierten. Dieser Ansatz der grounded theory, der in der Realitdt nur
schwer zu erfiillen ist, weil wir alle iiber Vorwissen verfligen, wird haufig in
entsprechenden Untersuchungen erwéhnt, weil er durch einfache Regeln
besticht. Dabei ist eine der wichtigsten Regeln das sogenannte theoretical sam-
pling (Merkens 2000). Damit wird beschrieben, dass man — wenn erst ein Fall
verstanden zu sein scheint — zundchst mdglichst dhnliche Fille identifizieren
muss, um zu lberpriifen, ob das Verstehen sich wiederholen l4sst. Wenn sich
dieses bewahrheitet, sollen anschlieBend moglichst kontrastive Félle einbezo-
gen werden, um zu priifen, ob sich die Regeln des Verstehens auch hier bewéh-
ren. Selbstverstandlich gibt es weitere Methoden im Bereich der qualitativen
Forschungsmethoden, zu denen das Verstehen gerechnet werden kann, um Pro-
zesse des Verstehens zu sichern. Diese sollen hier nicht alle vorgestellt werden,
weil es nur darum ging, das Grundrational des Verstehens zu schildern. Es wird
am Beispiel aber auch bereits deutlich, dass Verstehen einerseits sehr stark auf
den besonderen Fall fokussiert ist. Andererseits erzwingt diese Fokussierung
fast zwingend eine ganzheitliche Sichtweise, weil der Fall als Fall und nicht
bezogen auf einzelne Variablen erschlossen werden soll.

Auch fiir das Verstehen sind sehr unterschiedliche methodische Vorge-
hensweisen entwickelt worden, die hier nicht ndher beschrieben werden sollen
(Flick, von Kardorft, Steinke 2000).

Die kurze Skizze der beiden Vorgehensweisen verdeutlicht, dass mit
Erkldren und Verstehen Erkenntnisse unterschiedlichen Typs gewonnen wer-
den konnen. Die hiufige implizierte Gleichsetzung von Erklarung mit quanti-
tativen Methoden und Verstehen mit qualitativen Methoden ist allerdings in
dieser Stringenz nicht durchzuhalten, weil Verstehen auch mit quantitativen
Methoden gestiitzt werden kann. Das gilt beispielsweise fiir Textanalysen.
Ebenso kann Erkldren mit Hilfe qualitativer Methoden erforscht werden. Das
gilt heute in vielen Féllen der Organisationsforschung.
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3. Triangulation als Kombination qualitativer und
quantitativer Forschung

Der Begriff der Triangulation wird heute gern und haufig verwendet. Der Be-
griff selbst ist vor allem von Denzin (1970) verwendet worden, der sehr unter-
schiedliche Facetten erwéhnt hat, die aber dennoch alle eine Gemeinsamkeit
aufweisen: Ein Gegenstand bzw. Fall wird aus mindestens zwei unterschiedli-
chen Perspektiven betrachtet. Dabei kann es sich in der einfachsten Variante
um zwei Beobachter, in der komplexesten um zwei unterschiedliche Metho-
dologien handeln. Hier interessiert zunédchst die Variante, dass zwei unter-
schiedliche Methodologien verwendet werden, die beide bei der Begleitunter-
suchung des Voltaire-Programms vorgekommen sind.

Bevor die Triangulation niher erldutert wird, gilt es zuerst die Frage zu be-
antworten, warum es zweckméBig ist, sich auf ein solches Verfahren einzulas-
sen: Die Antwort ergibt sich daraus, dass sowohl beim Verstehen als auch beim
Erklédren, nicht soziale Wirklichkeit als solche abgebildet wird, sondern die
soziale Wirklichkeit oder Teile von ihr werden in eine symbolische Welt trans-
formiert. Man kann sich also nie des empirischen Gehaltes der Aussagen sicher
sein, die liber die soziale Realitdt formuliert werden. Ergebnisse der quantitati-
ven Analysen zum Voltaire-Programm miissen vor diesem Hintergrund eben-
sowenig zutreffen, wie die verstehenden Aussagen, die gewonnen werden.
Deshalb ist es zur wechselseitigen Stiitzung oder Bestitigung von Interesse, ob
man bei zwei prinzipiell anderen Vorgehensweisen dennoch zu Erkenntnissen
kommen kann, die untereinander nicht widerspriichlich sind, sondern dhnliche
Informationen, im hier konkreten Fall {iber das Eintauchen in die jeweils an-
dere Kultur bei deutschen und franzosischen Schiilern liefern. Es wird triangu-
liert, um die Qualitdt der gewonnenen Aussagen liber den Prozess des
Eintauchens durch Vergleich abzusichern. Das ist vor allem deshalb erforder-
lich, weil die Lebenswelt, die hier untersucht wird, wie immer undurchschau-
bar ist (Schiitz, Luckmann 1979, 209).

Die moglichen Varianten, die sich bei der Triangulation qualitativer und
quantitativer Forschung zeigen, schildert Flick (2004, 68ff). Folgt man Bryman
(1988), dann lassen sich verschiedene Formen der Triangulation zwischen qua-
litativen und quantitativen Methoden bzw. dem erklarenden und dem interpre-
tativen Paradigma entdecken, die von der wechselseitigen Uberpriifung der
Ergebnisse bzw. wechselseitigen Unterstiitzung tiber die Verkniipfung von
Mikro- und Makroebene bis hin zur teilweisen Integration von qualitativen in
quantitative und umgekehrt reichen. Im hier vorliegenden Fall geht es vor al-
lem darum, die unterschiedlichen Vorgehensweisen dazu zu nutzen, die Dichte
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der Information iiber den Untersuchungsgegenstand, das Voltaire-Programm
und dessen Verlauf zu benutzen, das heifit die verschiedenen Methodologien
werden unterstiitzend eingesetzt. Dabei wird die Triangulation vor allem durch
die Ahnlichkeit der Fragestellungen bei den unterschiedlichen methodologi-
schen Vorgehensweisen ermoglicht.

Die Triangulation erfolgt interpretativ und wird nicht systematisch vorge-
nommen, weil auch das fiir diese Vorgehensweise erforderliche Datenmanage-
ment nicht zu leisten gewesen ist. Dennoch ldsst sich feststellen, dass die Er-
gebnisse, die mit den qualitativen und den quantitativen Methoden erreicht
worden sind, aufeinander beziehbar sind und sich ergénzen, wie die Lektiire
des Berichtes belegen wird. Die Interviews, die mit Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern sowie einigen Eltern und Lehrkréften durchgefiihrt worden sind, er-
ginzen die Aussagen der schriftlichen Befragung mit Hilfe von Fragebogen,
die teils standardisierte Fragen teils auch offene Fragen enthalten haben. In den
Fragebdgen haben sich bereits quantitative und qualitative Teile ergénzt. Au-
Berdem sind quantitative und qualitative Forschung auch sequentiell ergénzt
worden. Dabei ist im qualitativen Teil jeweils verstehend vorgegangen worden,
im quantitativen Teil sind demgegeniiber Beschreibungen und in Ansétzen auch
Erklérungen geliefert worden.

4. Weitere Formen der Triangulation

Neben der Triangulation quantitativer und qualitativer bzw. verstehender und
erkldrender Vorgehensweise sind weitere Formen der Triangulation bei der
Begleituntersuchung eingesetzt worden. Wichtig ist dabei, dass neben den
Jugendlichen auch Eltern sowohl qualitativ als auch quantitativ befragt worden
sind. Zusétzlich sind Lehrkréfte interviewt worden. Auf diese Weise gelingt es,
das Voltaire-Programm nicht nur aus der Perspektive der den Austausch voll-
zichenden Jugendlichen, sondern auch aus der Perspektive wichtiger weiterer
Protagonisten zu beobachten. Wenn ein Austausch Jugendlicher vollzogen
wird, gibt es auch weitere Betroffene, die wichtige Informationen tiber Prob-
lemkonstellationen aber auch allgemeine Rahmenbedingungen liefern konnen.
Bilanzen des Erfolges oder Misserfolges werden nicht nur auf der individuel-
len Ebene, sondern auch auf der des Gesamtprogramms von ihnen wesentlich
mit beeinflusst.

Verschiedene Protagonisten konnen Auskunft iiber ihre jeweiligen Sicht-
weisen geben. Dabei ist zu erwarten, dass Eltern, Lehrkrifte und Jugendliche
unterschiedliche Blickwinkel einnehmen. Zusétzlich haben sich gerade im qua-
litativen Teil auch unterschiedliche Vorgehensweisen bewéhrt. Neben Do-
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kument- und Aktenanalysen sind Interviews durchgefiihrt, Aussagen in Frage-
bogen (freie Texte) interpretiert und Beobachtungen durchgefiihrt worden.
Dadurch ist ein reichhaltiger sich ergidnzender Material-Corpus entstanden. Es
ist die Vielfalt der Methoden und der Blickwinkel, welche neben der Integra-
tion qualitativer und quantitativer Methoden dafiir sprechen, dass die Ergeb-
nisse der Begleituntersuchung aussagekréftig sind.
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Hans Merkens/Katrin Kaufimann

Ergebnisse der Befragung von Teilnehmerinnen und
Teilnehmern am Voltaire-Programm 2002/2003

Auswertung des quantitativen Teils der schriftlichen Befragung

1. Vorbemerkung: Wirkungsanalyse der Immersion

Der Begriff der Immersion bzw. des Eintauchens ist kein einfacher Begriff. Bei
ihm lassen sich unschwer unterschiedliche Dimensionen unterscheiden. Die
einfachste und in quantitativen Untersuchungen am leichtesten iiberpriifbare
Dimension ist die Sprache. Das Eintauchen in eine andere Kultur setzt Sprach-
kenntnisse voraus. Sprachkenntnisse kann man auf verschiedene Weise erfas-
sen:

 mit Hilfe von Tests oder
* Hilfe eigener Angaben von Befragten, um nur zwei Beispiele zu nennen.

Eine weitere Dimension des Eintauchens kann mit dem Wissen um die
andere Kultur bzw. des Wissens iiber den/die jeweils Anderen/Anderen bzw.
das Interesse an ihm/ihr beschrieben werden. Beim Wissen handelt es sich
ebenfalls um ein einfaches Konstrukt, das man in diesem Fall in quantitativen
Untersuchungen abermals 6konomisch durch Tests aber auch durch die einfa-
che Frage nach dem Grad des Wissens iiber das Andere abpriifen kann.
Komplizierter ist es schon, das Interesse am Anderen bzw. der anderen Kultur
objektiv und fair zu messen, weil dem Interesse eher Einstellungen als prizises
Wissen zugrunde liegen. Einstellungen aber kdnnen sich leicht verdndern. Sie
konnen sich mit der Situation verdndern, in der sie abgefragt oder allgemeiner
untersucht werden. Einstellungen lassen sich wiederum nicht nur beziiglich des
Interesses bestimmen, sie kdnnen generell gegeniiber dem jeweils anderen
Land vorhanden sein. Insgesamt wird erwartet, dass sich diese Einstellungen
durch die Teilnahme am Programm in eine positive Richtung entwickeln.

Diese Erlduterungen demonstrieren, dass es sich beim Eintauchen um ein
komplexes Konstrukt handelt, das sich aber dennoch in einer einfachen Form
formulieren ldsst: Wenn man in die Kultur des jeweils anderen Landes ein-
taucht, werden Fertigkeiten wie Sprache, Kenntnisse tiber das Land und das
Verstdndnis flir dessen Kultur sowie die Akzeptanz zunehmen, lésst sich die
Erwartung zusammenfassen. Das kann gemessen werden, wenn entsprechende
Operationalisierungen vorliegen. Mit dem Programm lieBen sich auch andere
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Ziele verbinden, beispielsweise das Entstehen personlicher Freundschaften
zwischen Menschen aus unterschiedlichen Kulturen, um nur ein Beispiel hier-
zu zu nennen. Dieser Frage wird im Folgenden nicht nachgegangen.

Wenn sich schon die Ziele nur schwer prazise angeben lassen, so gilt das
im Prinzip um so mehr noch fiir die Annahmen, die bei der Durchfiihrung eines
Programms beziiglich der Mittel leitend sind, damit die Ziele auch erreicht wer-
den.

Dem Voltaire-Programm liegen eine Reihe von Annahmen zugrunde, die
alle die Intensitét des Eintauchens in die jeweils andere Kultur betreffen, von
denen hier nur einige erwéihnt werden sollen:

* je langer man in einer fremden Kultur verweilt, desto tiefer wird man ein-
tauchen,

* je vielféltiger die Ebenen des Eintauchens sind — Familie, Schule, Freizeit
— desto wahrscheinlicher werden die Ziele erreicht,

* je intensiver die Kontakte zur anderen Kultur ausfallen, desto schneller
wird man eintauchen,

* je personaler die Kontakte sind, desto leichter werden die Ziele erreicht,
und

* je mehr man auf sich alleine gestellt ist, desto schneller wird man eintau-
chen.

Annahmen dieser Art sind plausibel. Es lassen sich aber auch ohne groBere
Untersuchung Beispiele identifizieren, die aufzeigen, dass die Prozesse des
Eintauchens in eine andere Kultur nicht so linear verlaufen: So wissen wir aus
dem interkulturellen Management, dass Manager und Managerinnen, auch
wenn sie sich in einem fremden Land befinden und geschéftlich iiber eine lén-
gere Zeit ausschlielich mit Einwohnern dieses Landes zu tun haben, dennoch
eine erhebliche Resistenz gegen eine Anpassung an eben diese Kultur aufbrin-
gen. Von den Managern und Managerinnen wird in ihren Mutterunternehmen
im eigenen Land zusétzlich erwartet, dass Anpassungen an das Fremde nicht
zu weit gehen. Die einfachen Annahmen der Dauer oder der Vereinzelung rei-
chen also in dieser Form nicht aus. Offensichtlich kann die lingere
Anwesenheit in einem anderen Land nur dann in Richtung Anpassung an das
Neue, die andere Kultur wirken, wenn auch eine entsprechende Bereitschaft
bei denen vorhanden ist, die in das andere Land gegangen sind. Ebenso ist es
wichtig, dass auf der Seite des aufnehmenden Landes ein hohes Mal} an
Akzeptanz gegeben ist. Das ist eine Beobachtung, die sich in Migrations-
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prozessen der Moderne immer wieder bestitigt. Fragen diesen Typs kann in
quantitativen Untersuchungen nachgegangen werden.

Im Rahmen des Voltaire-Programms kann eine gewisse Bereitschaft zur
Anpassung und auch der Akzeptanz gegeniiber den jeweiligen Gésten ange-
nommen werden, weil die Teilnahme freiwillig ist. Von daher interessiert zu-
néchst, welche Vorannahmen und Vorkenntnisse in Bezug auf das jeweils an-
dere Land vor Beginn des Austauschs bereits vorhanden waren. Das neben die-
ser Bereitschaft auf der Seite der Giste erforderliche Entgegenkommen konn-
te seitens der Gastgeber im Rahmen der quantitativen Untersuchung leider nur
unvollkommen erfasst werden, da einerseits nur fiir die Eltern der deutschen
Jugendlichen eine Verkniipfung mit den Kindern hergestellt werden konnte und
andererseits keine Daten von Lehrkréften oder Schulen in diesem Teil der
Untersuchung vorliegen.

Die Immersion ist ein komplexer Vorgang, bei dem verschiedene
Varianten mdglich sind, die vor allem in der Ethnographie beschrieben worden
sind. Sie reichen vom vollstindigen Eintauchen, das ist die Aufgabe der
urspriinglichen kulturellen Identitit und die Ubernahme einer neuen kulturellen
Identitit, bis hin zu partiellen Anpassungsprozessen, wie sie in der rudimentér-
sten Form bei Auslandsurlauben iiblich sind, wenn man Speisen und Getranke
des jeweiligen Gastlandes zu schitzen beginnt. Bei den Programmen des
Deutsch-Franzosischen Jugendwerks ist der Erhalt des Eigenen auch im
Prozess der Immersion in das Andere eine wesentliche Grundposition: Die
Schiiler sollen nach Beendigung des Aufenthaltes wieder in das jeweils andere
Land zuriickkehren, der Gastaufenthalt soll bereichernd durch die Erfahrung
des Anderen sein und dabei auch ein Vertrautwerden mit dem Anderen bewir-
ken. Das soll aber nicht um den Preis der Aufgabe des Eigenen erkauft werden.
Vielmehr ist es wichtig, sowohl additiv als auch in der Form von Integration
Neues dem Vertrauten in zweifacher Weise hinzuzufiigen.

Dieser Zielvorstellung entsprechen auch Annahmen, die man {iber den
Normalverlauf solcher Prozesse formulieren kann. Ein Normalverlauf diirfte
sein, dass Immersionsprozesse, soweit sie stattfinden, eher bereichsspezifisch
bleiben. Man lernt beispielsweise das Essen, den Wein etc. zu schétzen, ohne
dass man sich um weitere Anpassungsleistungen bemiiht. Man lernt die Spra-
che und verwendet sie im Alltag angemessen der jeweiligen Situation. Das
kann soweit gehen, dass man Doménen hat, in denen man nur die Sprache des
Gastlandes verwendet und andere Doménen verbleiben, die fiir die Mutterspra-
che reserviert sind. Letzteres muss sich keineswegs nur auf Kontakte zur eige-
nen Familie oder anderen Jugendlichen aus dem eigenen Land beschrénken. So
haben, um ein anderes Beispiel zu verwenden, die Arbeitsmigranten hdufig ver-
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sucht, sich bereichsspezifisch zu assimilieren, ohne dass sie ihre emotionale
und kulturelle Bindung an die Heimat aufgeben wollten.

Mit den Beispielen ist eine wesentliche Voraussetzung flir Immersion pré-
zisiert: Die andere Kultur muss akzeptiert sein, nur dann kann Immersion be-
wusst angestrebt werden. Mit diesem Hinweis ist eine Fragestellung benannt,
die bei der Untersuchung von Prozessen der Immersion auf jeden Fall mit ein-
geschlossen werden muss: Wie steht es um die Akzeptanz der Kultur, fiir die
das Eintauchen Fremder untersucht werden soll, und wie verdndert sich diese
Akzeptanz moglicherweise im Verlaufe des Prozesses, der untersucht werden
soll. Sinnvoll sind also nur Léngsschnittuntersuchungen mit einem Pretest und
einem Posttest sowie mehreren Befragungen oder Beobachtungen im Verlauf
des Prozesses, wenn eine Wirkungsanalyse durchgefiihrt werden soll. Nur mit
Langsschnittuntersuchungen lassen sich Kausalannahmen {iberpriifen. Im Rah-
men einer solchen Untersuchung wire dann auch eine nochmalige Befragung
ein halbes oder ein ganzes Jahr nach dem Abschluss der Untersuchung wichtig,
weil sich erst in einem solchen Abstand langerfristige Wirkungen des Pro-
gramms erfassen lielen.

Eine weitere Dimension, die beachtet werden muss, ist die
Unterscheidung von bewusst und unbewusst verlaufenden Prozessen inklusive
der entsprechenden Bestrebungen bei den Personen, die in die Untersuchung
einbezogen werden: Bewusst gewollte und unbewusst erlebte Immersion sind
moglich. Letzteres stellt sich beispielsweise schleichend ein, wenn man die
Medien des entsprechenden Landes nutzt. Vielleicht wird iiber das Unbewusste
der wesentliche Teil im Prozess der Immersion sowie des Gegenteils der
Nichtimmersion geleistet. Das haben in Deutschland die so genannten
Gastarbeiter schmerzlich erfahren, wenn sie, die in Deutschland als Fremde, als
Nichteingetauchte stigmatisiert worden waren, bei Besuchen im oder der
Riickkehr ins Heimatland auf einmal wegen ihres Andersseins als
,Deutschldnder” beschimpft wurden. Das, was man sich in der Fremde bewahrt
zu haben schien, die ethnische Identitét, wurde auf einmal von Dritten, die sich
als authentisch bezeichneten, als verloren reklamiert. Damit ist eine zweite
Frage formuliert, die bei der begleitenden Untersuchung von Immersion eine
wichtige Rolle spielt: Gibt es Dritte, die einem unterstellen, sich angepasst zu
haben? Vielleicht erfolgte diese Unterstellung in der Form, dass behauptet wird,
man habe sich zu sehr angepasst.

Ein weiterer Punkt, der nicht unterschitzt werden sollte, besteht darin,
dass im Prozess der Immersion Aversionen entstehen kdnnen, die dann lange
nachwirken und das Gegenteil des Eintauchens bewirken. Auch das bedarf bei
einer begleitenden Untersuchung der Beachtung.
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Es bedarf eines komplexen Designs, wenn Prozesse der Immersion unter-
sucht werden sollen. Wichtig sind die Ressourcen, auf die diejenigen zuriick-
greifen konnen, deren Immersion untersucht werden soll. Das ist wiederum ein
Aspekt, der bei einer entsprechenden Untersuchung einige Probleme bereiten
wird: Zundchst kann zwischen personalen und sozialen Ressourcen unterschie-
den werden. Personale Ressourcen reichen von Vorkenntnissen und Erfahrun-
gen bis hin zu Kompetenzen, wobei die sprachlichen Kompetenzen noch die
am einfachsten zu erfassende Variable darstellen. Komplexer ist schon die
Frage nach den kommunikativen Kompetenzen, die man in Kontexten auch all-
gemein als Kommunikationsféhigkeit fassen kann. Ebenfalls bereitet es
Schwierigkeiten, soziale Kompetenzen ganz allgemein zu erfassen, wenn man
die personale Ebene betrachtet. Teilnehmende Beobachtung verbunden mit bio-
graphischen Interviews konnen eine Vorgehensweise sein, die in diesem
Bereich die Sammlung der erforderlichen Informationen ermoglicht.

Soziale Ressourcen gibt es wiederum in vielfaltiger Form. Sie reichen
vom Elternhaus bis hin zum sozialen Umfeld. Dabei kann jeweils nach
Unterstiitzung und Ablehnung unterschieden werden, wobei der Wahrnehmung
durch die einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer ganz besondere
Bedeutung zukommt. Fiir Lernen ist aber auch eine wichtige Voraussetzung,
dass das Ziel des Lernens iiber Attraktivitét verfiigt. So muss untersucht wer-
den, wo die Jugendlichen im jeweils anderen Land fiir sich positive Ressourcen
wahrnehmen: Angebote kénnen nur dann als solche wirksam werden, wenn sie
auch erkannt und anschlieBend wahrgenommen werden. So ist die zentrale
Frage, ob es im Land, in dessen Kultur eingetaucht werden soll, aus der Sicht
der Jugendlichen attraktive Modelle gibt, die sich aus ihrer Sicht als Vorbilder
fiir eine Immersion anbieten. Allgemein kann diese Frage dahin formuliert wer-
den, ob die Jugendlichen fiir sich in dem anderen Land Modelle entdecken, die
sie als Vorbilder in Teilbereichen akzeptieren und dadurch Modelllernen
(Bandura) ausgelost werden kann. Damit wird nochmals der bereichsspezifi-
sche Aspekt in den Mittelpunkt geriickt. Generell stellt sich die Frage, ob es in
einzelnen Bereichen oder allgemein Druck- und Zugfaktoren gibt, die ein
Eintauchen in die jeweils andere Kultur fordern. Soziale Ressourcen sind in
diesem Zusammenhang auch unterstiitzende bzw. hemmende Netzwerke. Das
kann mit Hilfe standardisierter Fragen erhoben werden.

Theoretisch sollte beim Akteurskonzept angesetzt werden, weil sich dann
Fragen nach hemmenden oder unterstiitzenden Ressourcen in Beziehung zur
Immersion bringen lassen.

Viele der bisher genannten Voraussetzungen fiir eine angemessene Unter-
suchung des Prozesses der Immersion konnten bei der Befragung, iiber die hier
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berichtet wird, nicht eingehalten werden: Es handelt sich um eine Befragung,
die fiir die franzosischen Jugendlichen einmalig am Ende des Aufenthaltes in
Deutschland durchgefiihrt worden ist. Die deutschen Jugendlichen konnten
demgegeniiber dreimal befragt werden, einmal vor der Abreise nach Frankreich
und dann am Ende des Aufenthaltes in Frankreich und nach der Riickkehr nach
Deutschland nach dem Aufenthalt in Frankreich. Die Eltern der deutschen
Jugendlichen wurden nur einmal, am Ende des Austauschsprogramms, befragt.

Leider besteht nicht die Moglichkeit, andere Quellen, die ebenfalls ausge-
wertet worden sind — Bewerbungsschreiben und Tagebiicher — mit hinzuziehen,
weil kein entsprechender Stichprobenplan erstellt worden ist. Es kann sich
daher, zumindest bei den Ergebnissen der schriftlichen Befragung alleine nicht
um eine Wirkungsanalyse handeln. Vielmehr ist dem Charakter nach im We-
sentlichen von einer Momentaufnahme auszugehen, nur partiell sind Verkniip-
fungen zwischen den Befragungen zu unterschiedlichen Messzeitpunkten und
den unterschiedlichen Akteuren méglich.* Dennoch wird eine solche Befragung
bestimmte Riickschliisse zulassen:

* {ber den Kreis der Teilnehmerinnen und Teilnehmer am Programm,

* {iber Einstellungen, wie die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sie
berichten,

* liber die jeweilige Sichtweise der Teilnehmerinnen und Teilnehmer am
Ende des Programms,

* liber Verdnderungen und konstante Erwartungen bzw. Verhaltensweisen
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

Leider hatte vor Beginn der Befragung keine Zeit fiir einen Pretest zur Verfii-
gung gestanden. So ist es nicht verwunderlich, dass einige Fragen nicht opti-
mal formuliert waren. Das gilt zum Beispiel fiir die Frage nach dem/der
VermittlerIn des Kontaktes. Hier waren als Antworten Alternativen vorgege-
ben, die Befragten antworten aber héufig mit ,,sowohl als auch®. Das gilt in
dhnlicher Weise fiir die Frage danach, in welchem Rahmen ein Besuch in
Deutschland stattgefunden habe, wenn er vor der Teilnahme am Voltaire-
Programm lag. Hier finden sich wiederum sehr viele Fille, in denen die
Befragten mehrere Gelegenheiten anfiihren, obwohl sie nur nach einer einzi-
gen gefragt worden sind.

Trotz solcher Einschrankungen lassen die Daten einige Erkenntnisse iiber

¢ Anm.: Erst bei dem zweiten Jahrgang 2003/2004 konnen beispielsweise die jeweiligen Paare aus
deutschen und franzésischen Jugendlichen in die Analyse einbezogen werden.
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das Voltaire-Programm zu. Bei deren Schilderung muss aber immer beriick-
sichtigt werden, dass auch dann, wenn die franzésischen Teilnehmer iiber ver-
schiedene Zeitpunkte des Programms berichten, vieles aus der Erinnerung her-
aus geschieht: Einiges bezieht sich auf die Zukunft. Zuverldssige Informationen
konnen allenfalls auf die jeweilige Gegenwart der Befragung bezogen sein.’

2. Ergebnisse

2.1 Die Stichprobe

Methodische Vorgehensweisen

Die Jugendlichen sind zu drei Zeitpunkten schriftlich befragt worden. Dabei
wiesen die Fragebogen unterschiedliche Formate auf: Beim ersten Zeitpunkt
wurden in der Mehrzahl offene Frage gestellt und es gab nur wenige geschlos-
sene Fragen. Fragen, die eine Index- oder Skalenbildung ermoglichten, waren
die Ausnahme. Deshalb konnen auch im quantitativen Teil iiber diesen Mess-
zeitpunkt in erster Linie beschreibende Aussagen gewonnen werden. Diese
Befragung wurde jeweils bei den Jugendlichen durchgefiihrt, die sich gerade
im Gastland befanden. Die zweite Befragung wurde nach der Riickkehr durch-
gefiihrt. Es wurden fast ausschlieBlich geschlossene Fragen verwendet. Das
gilt in dhnlicher Weise fiir die dritte Befragung, die ein halbes Jahr nach der
Beendigung des Programms durchgefiihrt worden ist. Die Fragebdgen, wurden
den Jugendlichen jeweils in der Muttersprache iiberreicht. Das setzte voraus,
dass es jeweils zwei Versionen der Fragebdgen gegeben hat, eine deutsche und
eine franzdsische.

Wihrend fiir Deutschland Erhebungen von drei Messzeitpunkten vorlie-
gen, wurden die franzosischen Jugendlichen nur einmal befragt. Das hingt
damit zusammen, dass zu Beginn des Voltaire-Programms das
Erhebungsinstrument fiir den Messzeitpunkt 1 noch nicht fertig gestellt war. An
der Befragung haben 89 franzosische (das sind 71,2 % der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer) und 104 deutsche Jugendliche (das sind 83,2 % der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer) teilgenommen. Aus Deutschland haben 19
Teilnehmer und 85 Teilnehmerinnen aus Frankreich 25 Teilnehmer und 64
Teilnehmerinnen mitgewirkt. Das heifit bei den franzosischen Jugendlichen
war die Teilnahmebereitschaft der ménnlichen Jugendlichen etwas hoher als
bei den deutschen. Die Quote von mehr als 70 % Antwortenden ist fiir eine
schriftliche, postalisch durchgefiihrte Untersuchung hervorragend. Sie kann

* Wegen ihres Umfangs haben wir haben darauf verzichtet, die Fragebogen beizufligen. Sie sind
allerdings fiir Interessenten im Jugendwerk verfiigbar.
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einerseits als Indikator fiir das Interesse der Jugendlichen gewertet werden, die
teilweise mit den ausgefiillten Fragebdgen auch die Bitte ibermittelt haben,
iiber Ergebnisse informiert zu werden. Andererseits kann sie ein Indikator dafiir
sein, dass liber die Befragung auch so etwas wie eine Briicke zur jeweiligen
Heimat entstanden ist. Uber die regionale Herkunft sowie die damit verbunde-
ne regionale Verteilung der Jugendlichen in den jeweiligen Gastldndern soll an
dieser Stelle keine ndhere Auskunft gegeben werden.

Von Interesse ist die Zusammensetzung der Gruppen nach dem Alter. Da-
bei muss allerdings beriicksichtigt werden, dass die Befragung der deutschen
Jugendlichen mit einer zeitlichen Verzdgerung zu der der franzdsischen stattge-
funden hat.

Tabelle 1: Alter der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
Alter Deutsche Franzosische
n % n %
14 - - 2 2
15 3 3 32 36
16 70 67 53 60
17 31 30 2 2

Jenseits der Differenzen beim Befragungstermin scheint die deutsche
Stichprobe etwas élter zu sein als die franzosische. Allerdings sind die
Unterschiede nicht gravierend. Es zeichnet sich in beiden Stichproben ein
Ubergewicht der 16jihrigen zum Zeitpunkt der Befragung der deutschen
Stichprobe ab. Mit wenigen Ausnahmen (fiinf) waren die franzodsischen
Teilnehmerinnen und Teilnehmer zum Zeitpunkt der Befragung 15 (31) bzw.
16 Jahre (53) Jahre alt. Das hingt damit zusammen, dass alle in Frankreich die
2. Klasse der Sekundarstufe besuchten. Das entspricht in Deutschland der 10.
Klasse, wie von den Befragten auf dem Fragebogen angegeben worden ist. Da
die Befragung der deutschen Jugendlichen erst im Herbst erfolgt ist, stimmt
damit liberein, dass von diesen 90 % die 11. Klasse besucht haben. Ebenfalls
90 % besuchten eine 6ffentliche Schule und 88,5 % ein Gymnasium. Die deut-
schen Teilnehmer und Teilnehmerinnen waren zum Zeitpunkt ihrer ersten
Befragung bis auf drei (15 Jahre) 16 (71) bzw. 17 (31) Jahre alt. Das ist ein,
angesichts der Schulstruktur von Deutschland, erwartbares Ergebnis.



39

Hinsichtlich weiterer Merkmale fillt zunichst auf, dass 30 (29 %) der
deutschen und 17 (19 %) der franzosischen Jugendlichen angegeben haben,
dass in ihrer Familie ein Dialekt gesprochen wird. Bei aller Vorsicht des Urteils
spricht das dafiir, dass die regionale Einbindung bei der Gruppe der deutschen
Jugendlichen etwas stérker ist als bei der der franzdsischen. Dennoch ist fest-
zuhalten, dass die liberwiegende Mehrzahl der Jugendlichen in beiden Stich-
proben tiber ihre Familien nicht {iber eine regionale Einbindung verfiigt, wie sie
durch das Sprechen eines Dialektes deutlich wird.

Bei der Herkunft der Familien offenbaren sich dann erhebliche Unter-
schiede zwischen den Stichproben: Wéhrend in der deutschen Stichprobe bei
den Eltern (jeweils 95 %) und den Grof3eltern (jeweils mehr als 92%) die deut-
sche Herkunft eindeutig iiberwiegt, haben viele der franzosischen Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer Eltern bzw. Grof3eltern, die aus anderen Lindern oder
sogar Kontinenten stammen. Dabei spielt das ehemalige franzosische Kolonial-
reich eine gewisse Rolle bei den Léndern, aus denen diese Eltern bzw. Grof3-
eltern stammen. Es gibt aber auch andere europdische und nicht européische
Lénder bei diesen Landern der Herkunft. Mit anderen Worten ist die familidre
Herkunft bei den Jugendlichen der franzdsischen Stichprobe deutlich internati-
onaler als bei der deutschen. In der franzdsischen Stichprobe gibt es erheblich
mehr internationale Anbindungen als in der deutschen, bei der vielmehr die
nationalen und regionalen Anbindungen dominieren. Diese Differenz lésst sich
folgendermaflen bilanzieren: Wéhrend bei den franzosischen Jugendlichen
nicht die regional provinzbezogenen Anbindungen, sondern internationale
Anbindungen bei den Eltern wie den GroBeltern der Befragten eine Rolle spie-
len, stellen sich bei den deutschen Jugendlichen diese Anbindungen anders dar.
Sie sind eher regional/national und weniger international verankert, wenn man
die familidre Herkunft als Indikator nimmt. Das kann bei den franzdsischen
Jugendlichen als Potential im Sinne eines sich Offnens fiir das Andere angese-
hen werden, weil es im Erfahrungshorizont der Familie enthalten ist. Es ldsst
aber auch mit aller Vorsicht auf unterschiedliche Rekrutierungen bei den deut-
schen und franzosischen Teilnehmerinnen und Teilnehmern schlieen: Der
Sozialstatus der franzdsischen Teilnehmerinnen und Teilnehmer scheint etwas
unter dem der deutschen zu liegen. Diese Annahme wird noch niher zu priifen
sein.

Zwei weitere Indikatoren lassen vermuten, dass bei den Befragten eine
biirgerliche Herkunft tiberwiegt: 83 % der franzoésischen und 81 % der deut-
schen Jugendlichen wohnen mit ihren Eltern in einem Haus, 13 % der franzo-
sischen und 18 % der deutschen Jugendlichen in einer Wohnung. 53 % der fran-
zosischen und 67 % der deutschen Jugendlichen teilen mit, dass sie ein
Instrument spielen. Das Alles ldsst darauf schlieBen, wenn man auch die
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besuchte Schulform mit einbezieht, dass es Kinder aus biirgerlichen
Elternhdusern sind, die an dem Austauschprogramm Voltaire teilnehmen.
Wenngleich gut die Halfte der befragten deutschen Eltern angibt, dass die
finanziellen Bedingungen bei der Wahl des Programms eine Rolle spielten, so
muss dies nicht als Indikator gewertet werden, dass es sich nicht um biirgerli-
che Elternhduser handelt. Vielmehr verdeutlicht dieser Aspekt, dass bei der
Wahl des Programms neben inhaltlichen Kriterien auch die Finanzierung des
Projekts beriicksichtigt wurde, was im Hinblick darauf, dass die Familie als
Gastfamilie fiir den franzosischen Partner fungiert, als positiv zu bewerten ist,
damit eine konfliktfreie Durchfithrung des Programms, im Hinblick auf die
finanziellen Aspekte, gewdhrleistet ist. Zu beriicksichtigen ist in diesem
Zusammenhang ebenfalls, dass knapp 60% der Eltern angeben, die Wohnung
an die Aufnahme eines Gastschiilers anpassen zu miissen. Dabei handelt es sich
zwar bei den meisten um die Umverteilung der vorhandenen Réumlichkeiten,
aber es birgt sicherlich einen finanziellen Aufwand. Die Bildungsaspiration ist
hoch — 77 % der deutschen Jugendlichen geben beispielsweise den
Hochschulabschluss als das hochste gewiinschte Examen an — und die
Interessen entsprechen einem gehobenen biirgerlichen Niveau -—
Musikinstrumente. Somit gibt es, wie dieser erste Blick offenbart eine hohe
Ahnlichkeit zwischen den Mitgliedern beider Stichproben, mit einer Aus-
nahme: die franzosischen Jugendlichen sind von ihrer Herkunft her etwas in-
ternationaler orientiert, die deutschen mehr regional und national. Als ein erstes
Fazit ldsst sich auf der Basis dieser Beschreibung der beiden Stichproben fest-
stellen, dass die sozialen und kulturellen Voraussetzungen fiir das Gelingen des
Voltaire-Programms positiv eingeschétzt werden kdnnen.

2.2 Personale Ressourcen

Mit Ressourcen werden hier diejenigen Merkmale erfasst, auf die die Jugendli-
chen bei ihrer Personlichkeitsentwicklung zuriickgreifen kdnnen. Zuerst geht
es dabei um Personlichkeitsmerkmale im engeren Sinne. Diese sind in einer
etwas umfassenderen Art und Weise erst bei den deutschen Jugendlichen am
Beginn ihres Aufenthaltes in Frankreich erfragt worden, fiir die franzosischen
Jugendlichen liegen sie nur in einer etwas rudimentareren Form vor. Zunéchst
sind die deutschen Jugendlichen nach ihrer psychischen Befindlichkeit gefragt
worden. Sie sollten beantworten, ob sie ein negatives Selbstvertrauen haben, —
gebildet u. a. aus den Items ,,Ich habe kein Selbstvertrauen®, ,,Ich fithle mich
unfahig® — oder ob sie ein positives Selbstvertrauen haben — ,Fiir jedes
Problem finde ich meist eine Losung®, ,Ich bin mit mir selbst zufrieden”.
Ebenfalls sollten sie einschitzen, ob sie sich als Auflenseiter fithlen — ,,Ich
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fithle mich oft als AuBlenseiter®, ,,Mir fehlt ein guter Freund”. Auf diese Weise
kann man versuchen, die Personlichkeit der Jugendlichen zu beschreiben.® Im
Folgenden werden zuerst die Mittelwerte der Skalen wiedergegeben:

Tabelle 2: Psychische Merkmale der befragten deutschen Jugendlichen’
Index Mittelwert Range Standardab-
weichung
AuBenseiter / Einsamkeit 3,4 1-4 0,52
Negatives Selbstvertrauen 34 1-4 0,52
Positives Selbstvertrauen 1,8 1-4 0,48

Es stellt sich heraus, dass die befragten Jugendlichen ein sehr positives
Selbstvertrauen haben (best moglicher Wert 1,0) und ein sehr geringes negati-
ves Selbstvertrauen verspiiren (niedrigst moglicher Wert 4,0). Sie fiihlen sich
auch nicht einsam oder als AuBenseiter. Wenn man diese Ergebnisse
zusammenfasst, dann wird ersichtlich, dass die Jugendlichen wenige Probleme
mit sich haben und iiber psychische Dispositionen verfiigen, die erwarten las-
sen, dass sie die Belastungen des Voltaire-Programms gut bewéltigen werden.
Damit ist eine der wesentlichen Voraussetzungen fiir den Erfolg eines solchen
Programms gegeben: Die psychischen Dispositionen der befragten
Jugendlichen miissen durchweg als sehr positiv bewertet werden. Sie verfiigen
iiber ein hinreichendes Selbstvertrauen. Das ist in gewisser Weise ein erwart-
bares Resultat, weil Jugendliche, die an einem solchen Austauschprogramm
teilnehmen, iiber eine gewisse Selbstsicherheit verfiigen miissen. Bei der nich-
sten Befragung sollten auch die franzosischen Jugendlichen nach diesen
Merkmalen befragt werden. Sie konnten auf Dauer auch Hinweise dafiir geben,
wo sich vielleicht problematische Entwicklungen andeuten.

¢ Bei der Indexbildung ist jeweils so verfahren worden, dass zundchst mit einer Faktorenanalyse
gepriift wurde, welche Items auf einem gemeinsamen Faktor lagen. Anschliefiend ist fiir die
Items, fiir die das zutraf, kontrolliert worden, ob der Index hinreichend reliabel (zuverléssig) ist.
7 Mit Range wird jeweils beschrieben, wie der kleinste und der grofite Wert ausfallen. Der Range
ist also ein MaB fiir die Variationsweite der Werte.
Mit Mittelwert wird das arithmetische Mittel, d.h. der Durchschnittswert bezeichnet.
Die Standardabweichung ist - genau wie die Varianz - ein Maf fiir die Streuung. Die Varianz ist
etwa der Durchschnitt der Abweichungsquadrate vom Mittelwert, die Standardabweichung die
Quadaratwurzel aus der Varianz.
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Weitere personale Ressourcen, die fiir ein erfolgreiches Austauschpro-
gramm wichtig sind und auf die die Teilnehmerinnen und Teilnehmer bauen
konnen, liegen im sprachlichen Bereich. Zwar kann man hier die notwendigen
Aufschliisse erst gewinnen, wenn die Jugendlichen einige Zeit im anderen
Land verbracht und erfahren haben, wie gut oder schlecht ihre sprachlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten im Alltag ausreichen. Jedoch kann einen gewis-
sen Aufschluss die Einschdtzung der Sprache des anderen Landes gewéhren.
Bei den franzosischen Teilnehmerinnen und Teilnehmern verfligte nach eige-
nen Angaben knapp die Hilfte bereits vor Beginn des Programms iiber gute
und bessere Deutschkenntnisse, mehr als die Hélfte bezeichnete den
Deutschunterricht als interessant oder sehr interessant und etwas mehr als die
Halfte fiihlte sich sprachlich gut bis sehr gut vorbereitet. Etwas weniger als
zwei Drittel hatten auch an einer zusétzlichen auBlerschulischen sprachlichen
Vorbereitung auf das Programm teilgenommen. Die deutschen Jugendlichen
haben am Ende des Aufenthaltes fiir sich ein dhnliches Urteil abgegeben (vgl.
Tabelle 3). Die Aussage wird auch durch deren Zeugnisnote unterstiitzt, die in
86 % der Félle gut und besser war, das heiflit von der Schule und dem
Sprachunterricht in der Schule her betrachtet verfiigen die deutschen
Jugendlichen {iber gute Voraussetzungen fiir den Aufenthalt. Beide Gruppen
von Jugendlichen féllen ein Urteil, das sehr &hnlich ist.

Tabelle 3: Personale Ressourcen der Jugendlichen fiir die Immersion

Index Mittelwert Range |[Standardabweichung
F D F D
Sprachniveau vorher 25 1-5 0,95
e Deatsland " >
Sprachliche Vorberei- 2.7 1-5 0,98
tung
Kenntnisse der deut- 25 1-5 0,75

schen Sprache

Wihrend es sich bei letzterer Aussage sehr wahrscheinlich um eine Tatsache
handelt, haben die ersten drei Aussagen eher die Qualitit von ex-post-facto-
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Interpretationen: Auf der Basis des Erlebens in Deutschland bzw. Frankreich
konnen am Ende des jeweiligen Aufenthaltes bestimmte Urteile {iber die Vor-
kenntnisse gefdllt werden. Unter diesem Gesichtspunkt féllt das Urteil sehr
positiv aus, weil die Schiiler zwischenzeitlich Erfahrungen mit ihren in
Frankreich erworbenen Deutschkenntnissen bzw. in Deutschland erworbenen
Franzosischkenntnissen sammeln konnten. Mit diesen drei Items kénnen die
sprachlichen Voraussetzungen der befragten Jugendlichen vor Beginn des
Programms erfasst werden. Fiir die franzosischen Jugendlichen ist zu diesem
Zweck ein Index gebildet worden, der mit ,,Kenntnisse der deutschen Sprache®
bezeichnet wird. Fiir die deutschen Jugendlichen werden die Mittelwerte der
einzelnen Items angefiihrt.

Mit diesen Ergebnissen wird bestétigt, dass die tiberwiegende Mehrzahl
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer schon aus der Schule in Frankreich bzw.
Deutschland {iber iiberdurchschnittlich gute sprachliche Voraussetzungen in
,,Deutsch® bzw. ,,Franzosisch® verfligt und einen interessanten Deutsch- bzw.
Franzosischunterricht gehabt hat. Nimmt man zu dieser Aussage hinzu, dass
sich knapp zwei Drittel der franzdsischen Jugendlichen auch auferhalb der
Schule vorbereitet haben, dann wird deutlich, dass die personalen Vorbedin-
gungen bei mehr als der Halfte der Befragten als positiv zu bezeichnen sind.

Jedoch handelt es sich bei solchen Aussagen nicht um oberfléchliche Sta-
tements. Vielmehr bleiben die Jugendlichen in ihren Einschitzungen beziiglich
der anderen Sprache realistisch, wie ein kleines Detail belegen mag: Bei den
deutschen Jugendlichen in Bezug auf das Franzosische ergibt sich ein dhnliches
Bild: 80 % stimmen vollig damit iiberein, dass es sich beim Franzosischen um
eine schone Sprache handelt. 50 % halten diese Sprache aber fiir ,,schwierig™
oder ,,sehr schwierig* und ebenfalls etwa 50 % der Befragten geben an, dass sie
sich franzosisch als Sprache nicht einfacher vorgestellt haben, als es sich im
Prozess des schulischen Lernens erwiesen hat. Das ldsst wiederum zusammen-
gefasst darauf schlieBen, dass die deutschen Jugendlichen sich eine angemes-
sene Einschitzung des Franzosischen als Sprache im Prozess des Fremdspra-
chenunterrichts attestieren, dabei aber gleichzeitig eine gewisse Wertschitzung
dieser Sprache erkennen lassen, wenn sie sie als eine ,,schone Sprache® kenn-
zeichnen. Dass dabei die Schwierigkeit der Sprache als richtig eingeschitzt
worden ist, geht daraus hervor, dass die Einschétzung dieser Schwierigkeit mit
0,37 mit der Aussage korreliert, dass man sich Franzosisch nicht als einfacher
vorgestellt hat. Die deutschen Jugendlichen sehen sich demnach in Bezug auf
die Einschéitzung der franzosischen Sprache als realistisch an. Mit diesen Aus-
sagen wird belegt, dass das Programm sowohl in Frankreich als auch in
Deutschland seine Zielgruppe erreicht hat: Es handelt sich um Schiilerinnen
und Schiiler, die in der Schule jeweils gute Fortschritte in der Sprache des
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jeweils anderen Landes erreicht haben. Bei diesen soll nun die Kenntnis des
anderen Landes bzw. von dieser Kultur verbessert werden.

Interessant ist, dass weder in Frankreich noch in Deutschland Familie oder
Schule eine iiberragende Bedeutung als Quelle der Information iiber das ande-
re Land zukommt. Hier fallen die Urteile der Jugendlichen eher zuriickhaltend
aus. Fiir das Programm bedeutet das, dass nicht eine bestimmte franko- bzw.
germanophile Klientel angesprochen wird, sondern dass es tatséchlich Schich-
ten erreicht, die nicht ohnehin ins andere Land gefahren wéren oder schon iiber-
grofle Sympathien aufweisen. Auch bestehen bei den meisten der Eltern der
deutschen Jugendlichen keinerlei berufliche Bezichungen nach Frankreich, so
dass auch diese mogliche Verbindung zu dem Land ausgeschlossen werden
kann.

Tabelle 4. Quellen der Information tiber Frankreich bzw. Deutschland

Index Mittelwert Range |Standardabweichung]
F D F D
Frankreich Erfahrungen 3.1 1-4 0,77

— Quelle: Familie

Im deutschen
Schulunterricht wenig 2,8 1-4 0,75
iiber Frankreich erfahren

Quellen der Information
iiber Deutschland: 2,9 1-4 0,56 0,98
Familie und Schule

Hinsichtlich der Griinde fiir die Wahl dieser Fremdsprache konnen den Daten
keine erschopfenden Auskiinfte entnommen werden: Mehr als 50 % der be-
fragten deutschen Jugendlichen wéhlen die Alternative, dass ein ,anderer
Grund“ leitend gewesen sei, bei der Frage nach dem Warum der Entscheidung
fiir diese Sprache. Nur 12 % nennen hier die Eltern, 28 % einen Freund/eine
Freundin und 4 % Verwandte. Dass Eltern und Verwandte nur einen geringen
Einfluss ausgeiibt haben, ist ein tiberraschendes Ergebnis, weil zum Zeitpunkt
der Entscheidung fiir eine Fremdsprache vom Alter der Jugendlichen her, den
Eltern ein groBer Einfluss zukommt. Vielleicht haben die Jugendlichen dieses
vergessen. Es bestitigt aber die Aussage, dass nicht ein bestimmtes, beispiels-
weise vom Elternhaus geprégtes, franko- bzw. germanophiles Klientel durch
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das Programm angesprochen wird. Voltaire ist offensichtlich ein geeignetes
Programm, um breitere Schichten fiir einen Austausch zu interessieren.

Zu den personalen Ressourcen zahlt auch das Interesse fiir das jeweils an-
dere Land.

Mit einem zweiten Komplex von Fragen sind die Vorkenntnisse iiber das
jeweils andere Land, bei den franzdsischen Jugendlichen also die iiber
Deutschland und vor allem deren Quellen, erhoben worden. Dabei zeigt sich,
dass in der Mehrzahl der Familien in Frankreich nicht iiber Deutschland ge-
sprochen worden ist, dass auch die Mehrzahl der Befragten in der Schule we-
nig iiber Deutschland erfahren hat und es beim iiberwiegenden Teil der Be-
fragten keine genauen Annahmen iiber Deutschland gegeben hat. Auch aus die-
sen Items ist ein Index gebildet worden. Hier fdllt der Wert deutlich unter-
durchschnittlich aus: Der theoretisch erwartbare Mittelwert liegt bei 2. Offen-
sichtlich ist in die Vorbereitung der Schiiler aus Frankreich tiber den Erwerb der
deutschen Sprache hinaus nicht sehr viel investiert worden. Deshalb ist davon
auszugehen, dass es eine kulturelle Vorbereitung auf den moglichen Prozess der
Immersion nach dem Urteil der Jugendlichen in der Regel nicht gegeben hat.
Das Ergebnis wird allerdings ein wenig korrigiert, wenn man in die
Auswertung einbezieht, dass auf die Frage, ob Deutschland fiir die
Jugendlichen schon immer interessant gewesen sei, 31 der Befragten ,,voll
zustimmen** und 34 ,,zustimmen®. Eine der Quellen fiir dieses Interesse konn-
te sein, dass 78 Jugendliche bereits vor der Teilnahme am Voltaire-Programm
einen Aufenthalt in Deutschland absolviert haben. Dabei hat es sich in der
Regel um Kurzbesuche von bis zu einem Monat Dauer gehandelt.

Fiir die deutschen Jugendlichen ergeben sich bei dem Index, mit dem nach
den Quellen der Information iiber das andere Land gefragt wird, identische
Ergebnisse. Auch bei ihnen zeigt sich, dass in der Familie und der Schule we-
nig iiber das andere Land gesprochen worden ist. Auch sie sind aber in der
iiberwiegenden Mehrzahl bereits vor dem Beginn des Voltaire-Programms in
Frankreich gewesen. Im Schnitt waren sie fiinfmal in Frankreich und die Dauer
der Aufenthalte betrug im Mittel zwischen ein und zwei Monaten. Es hat sich
also in der Regel um Kurzbesuche gehandelt. Neben Ferienaufenthalten kann
das bei grenznahen Jugendlichen auch ein Resultat sein, das den Alltag des
Grenzwechsels wiedergibt. In der Mehrzahl waren es aber Ferienaufenthalte,
weil drei Viertel der Besuche gemeinsam mit der Familie stattgefunden haben.
Nur ein deutscher Jugendlicher hat einen Sprachaufenthalt in Frankreich absol-
viert. Von Interesse ist dabei, dass der Typ des lingeren Aufenthaltes im ande-
ren Land eine neue Erfahrung darstellt. Damit bestitigt sich wiederum, dass die
Programmeziele erreicht worden sind: Die Jugendlichen erhalten erstmals die
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Gelegenbheit, fiir einen ldngeren Zeitraum das jeweils andere Land zu besuchen.
Das geschieht ohne die Einbindung der Eltern. Sie konnen diese Erfahrung
alleine sammeln.

Auch bei den deutschen Jugendlichen bestitigt sich die Aussage, dass eine
kulturelle Vorbereitung auf das Programm durch Familie oder Schule nicht
stattgefunden hat. So ist zumindest die Wahrnehmung der Jugendlichen. Das
muss allerdings weder fiir die franzosischen noch die deutschen Jugendlichen
eine Uberraschung sein, weil sie nicht klassenweise sondern einzeln am Pro-
gramm teilgenommen haben. Eine intensive Vorbereitung durch die Schule
wiirde offensichtlich eine andere Organisationsform voraussetzen, die aber bei
Voltaire mit recht nicht gewahlt worden ist. Jedoch ist von Interesse, ob die
Jugendlichen auf andere Weise gute Kenntnisse des jeweils anderen Landes
erwerben konnten.

Mit dem Ziel hierauf eine Antwort zu finden, sind fiir die deutschen Ju-
gendlichen in einem Index verschiedene Items zusammengefasst worden, mit
denen sowohl danach gefragt wurde, ob die Jugendlichen bereits vor dem Be-
ginn des Programms konkrete Vorstellungen iiber Frankreich besafen, als auch
danach ob in der Familie viel {iber Frankreich gesprochen wurde, das heif3t die
Frage nach der Familie als moglicher Quelle des Interesses fiir das andere Land
ist hier weiter aufgeschliisselt worden. Dieser Index, der ,.Konkrete
Vorstellungen/Kenntnisse iiber Frankreich® genannt wird, liegt demnach auf
der Grenze zwischen personalen und sozialen Ressourcen, indem nach sozia-
len Bezugspunkten gefragt wird, die mogliche personale Ressourcen mit auf-
gebaut haben.

Tabelle 5: Personlichkeitsmerkmale deutscher Jugendlicher
vor Beginn des Austauschs
Merkmal Mittelwert Range Standardab-
weichung
Konkrete Vorstellungen /
Kenntnisse tiber Frankreich 22 1-4 066
Frankreich Erfahrungen 3,1 1-4 0,77

Es zeigt sich, dass die Jugendlichen vor Beginn des Aufenthaltes nur {iber ein
durchschnittliches Wissen tiber Frankreich verfiigt haben und dass auch die
Eltern nicht allzuviel tiber Frankreich erzéhlt haben. Es ist also nicht ein be-
sonderes inhaltliches Interesse, welches das Programm befordert oder die Teil-
nahme von Jugendlichen an ihm wahrscheinlicher macht. Das kann zwar in
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Einzelfillen so sein, gibt aber nicht den Durchschnitt der Griinde fiir eine Teil-
nahme wieder. Zwischen dem Frankreichinteresse und den konkreten Vorstel-
lungen bzw. Kenntnissen iiber Frankreich gibt es einen Korrelationskoeffi-
zienten, der .49 betrigt. Das liefert einen Hinweis darauf, dass es eher Erwar-
tungen sind, die die Jugendlichen an das Programm haben: Sie erwarten, inte-
ressante Menschen kennen zu lernen, mehr tiber Frankreich zu erfahren, und
wollen etwas iiber Frankreich lernen. Die konkreten Vorstellungen iiber Frank-
reich korrelieren mit den Frankreich Erfahrungen mit .47, das heifit wenn be-
reits Informationen {iber Frankreich iiber Eltern, Freunde, Verwandte vorlie-
gen, dann befordert das das Interesse fiir Frankreich. Ergebnisse dieser Art, die
sich nur fiir die deutschen Teilnehmerinnen und Teilnehmer ermitteln lassen,
zeigen an, dass die Schule auf jeden Fall etwas dazu beitragen kann, die Ak-
zeptanz des Programms bei den Jugendlichen noch zu verbessern.

Personale Ressourcen, die mit der Personlichkeit der Jugendlichen zusam-
menhingen, spiclen offensichtlich eine Rolle, wenn es darum geht, ein Inte-
resse in Richtung Frankreich zu entwickeln. Das Frankreichinteresse korreliert
mit einem positiven Selbstvertrauen mit .29. Ebenso korrelierte es negativ mit
einem negativen Selbstvertrauen mit -.20 und Auflenseiter/Einsamkeit (-.24 ).

Fragt man demgegentiber nach dem unabhéngigen, personlichen Interesse
an Frankreich, so gibt es mit ,,Frankreich hat mich schon immer interessiert",
eine eher hohe Zustimmung. Die Jugendlichen geben demnach zu erkennen,
dass nach ihrer Einschitzung weniger Einfliisse von auflen ihr Interesse an und
ihr Wissen iiber Frankreich beeinflusst haben, sondern dass es sich eher um
eine Einstellung bzw. Motivation handelt, die bei ihnen gewachsen ist.

Tabelle 6: Aligemeine Einstellungen deutscher Jugendlicher
vor Beginn des Austauschs

Index Mittelwert Range Standardab-
weichung
Fernweh 1,4 1-4 0,4
Frankreichinteresse 1,8 1-4 0,4

Und die man einerseits etwa mit Fernweh und andererseits konkret mit einem
Interesse an Frankreich bezeichnen kann. Diese Kombination kann man dahin
auslegen, dass die deutschen Jugendlichen gerne aus ihrer regionalen Einbin-
dung herauskommen wiirden und sich darauf freuen, etwas Anderes kennen
zu lernen.
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Wiederum ldsst sich priifen, ob sich Beziige zu Personlichkeitsmerkmalen
zeigen. Das ist besonders intensiv bei dem Index Fernweh der Fall: Diejenigen
deutschen Jugendlichen, die bei Fernweh zustimmen, haben kein negatives
Selbstvertrauen (-.24) und es besteht ein Zusammenhang mit Auflendruck. Das
stellt eine interessante Mischung dar: Einerseits gibt es eine Gruppe von Ju-
gendlichen, bei der die Umwelt schon Wiinsche in Richtung Teilnahme am
Programm formuliert und diese Gruppe zeigt dann kein negatives Selbstver-
trauen, sondern scheint iiber eine ausgeglichene Personlichkeit zu verfligen.
Durch eine multiple Regressionsanalyse® bestitigt sich ein Einfluss der
Personlichkeitsvariablen negatives Selbstvertrauen auf den Grad des Fernwehs.
Es werden 5,5 % der Varianz aufgeklart.

Das Frankreichinteresse wiederum wird erklért durch Frankreicherfahrun-
gen und positives Selbstvertrauen, hier werden 14,5 % der Varianz aufgeklart.

Diese Ergebnisse, die leider nur fiir den deutschen Teil der Stichprobe ge-
rechnet werden konnten, demonstrieren, dass jenseits der bei einfachen Analy-
sen sichtbar werdenden Resultate bestimmte Einfliisse auf der Personlichkeits-
ebene nachgewiesen werden konnen, die am Beginn des Programms eine Teil-
nahme auf der Seite der deutschen Jugendlichen wahrscheinlicher werden las-
sen.

Zusammengenommen ergibt sich, dass die personalen Ressourcen sowohl
bei den Jugendlichen aus Frankreich als auch bei denen aus Deutschland bei
der iberwiegenden Mehrzahl der Jugendlichen als giinstig anzusehen sind. Das
ist insofern kein iiberraschendes Resultat als es sich um einen freiwilligen Auf-
enthalt im anderen Land handelt. Es bestitigt aber die Annahme, dass die Ju-
gendlichen zumindest in diesem Bereich giinstige Voraussetzungen mitbringen.

Wenn es also zu Prozessen der Immersion kommt, dann sind diese mit
einiger Wahrscheinlichkeit nicht im Heimatland vorbereitet worden, sondern es
handelt sich eher um individuelle Prozesse, die bei den Jugendlichen selbst
stattfinden.

2.3 Soziale Ressourcen

Fiir Jugendliche bilden Familie und Schule wichtige soziale Ressourcen. Ge-
rade die Familie schneidet bei den befragten Jugendlichen sehr positiv ab, weil

# Bei der multiplen Regressionsanalyse handelt es sich um ein Verfahren, mit dem gepriift wird,
welche Variablen in ihrer Ausprigung als unabhingige Variablen eine abhingige Variable in
deren Auspragung beeinflussen. Auf diese Weise konnen Zusammenhénge zwischen unter-
schiedlichen Variablen gepriift werden.
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fast alle Jugendlichen angegeben haben, durch ihre Familie unterstiitzt worden
zu sein. Das gilt fiir die Jugendlichen aus beiden Landern. Auch 92 % der be-
fragten Eltern der deutschen Teilnehmer gaben an, ihr Kind ermuntert zu ha-
ben, an dem Voltaire-Programm teilzunehmen. Intention der Ermunterung war
dabei in den meisten Fillen, dass die Eltern hofften, ihr Kind mache dadurch
Fortschritte in Franzosisch. Ebenfalls aber wiinschten die Eltern ihren Kindern,
durch die Austauscherfahrung ihren personlichen Horizont erweitern und eine
andere Kultur kennen lernen zu kénnen. Bedenken gegen eine Teilnahme hat-
ten fast keine der befragten Eltern. Die Unterstiitzung der Eltern ist eine wich-
tige Voraussetzung dafiir, dass die Bereitschaft zur Immersion nicht mit einer
Aufgabe von Bindungen an das Eigene kompensiert werden muss. Uber die
franzosische Schule als soziale Ressource fiir die Vorbereitung des Aufenthal-
tes in Deutschland bzw. Frankreich wissen wir auf der Basis der Befragung nur
wenig. Es steht nur fest, dass es in der Regel die Deutschlehrer und Deutsch-
lehrerinnen in Frankreich gewesen sind, durch die die Befragten auf das Pro-
gramm aufmerksam gemacht worden sind. Das ist bei 72 der Schiiler der Fall.
Nimmt man noch die 10 Befragten hinzu, die die Schule ganz allgemein als
Kontaktvermittler benennen, dann wird deutlich, dass die Schulen in
Frankreich eine ganz wichtige Rolle im Prozess der Akquisition von
Teilnehmern und Teilnehmerinnen spielen. Fiir Deutschland ergeben sich &hn-
liche Zahlen: Wiederum wird die Lehrkraft in Franzosisch am haufigsten ge-
nannt. Es folgt dann die Schule. Allerdings sind die Relationen zwischen die-
sen beiden Nennungen etwas anders als in Frankreich: Die Schule wird in
Deutschland etwas haufiger als Initiator genannt. Da allerdings eine inhaltliche
Vorbereitung, zumindest nach Auskunft der Jugendlichen, nicht im Zentrum
der Bemiihungen der Schule steht, scheint die Schule eher an der sprachlichen
Forderung durch den Aufenthalt und weniger an dessen kultureller Vorberei-
tung sowie Auswertung interessiert zu sein. Das gilt dhnlich fiir die Familien
und trifft auf die Situation in beiden Landern zu. Wiinschenswert wire auf
Dauer sicherlich ein starkeres inhaltliches Engagement der Schule.

Ahnliche Bewertungen driingen sich bei der Bewertung der familidiren
Aktivitdten im Zusammenhang mit der Vorbereitung des Programms in
Frankreich auf. Wiederum geben sehr viele der Befragten an, dass sie in ihren
Planen durch die Familie unterstiitzt worden sind. Dennoch kann nicht davon
ausgegangen werden, dass Deutschland in den Familien in der Regel ein wich-
tiges Thema darstellt. Wiederum scheint in den Familien das Interesse weniger
auf das Wissen iiber Deutschland ausgerichtet zu sein, als vielmehr im Sinne
einer Chance fiir die Kinder ausgedriickt zu werden.

Sowohl die Schule als auch die Familie haben bei den franzdsischen Ju-
gendlichen cher ein Interesse an der sprachlichen Forderung der Kinder, viel-
leicht auch noch an dem Fiillen von Wissensliicken, sie haben aber nicht ver-
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sucht, konsequent auf die kulturelle Erfahrung in Deutschland vorzubereiten.
Zumindest vermitteln die Daten der Befragung diesen Eindruck. Damit stimmt
liberein, dass der tiberwiegende Teil der Befragten vor Beginn des Aufenthaltes
keine genauen (33) oder gar keine Annahmen (24) iiber Deutschland gehabt
hat. Bei den deutschen Befragten stellt sich diese Situation etwas besser dar,
aber auch bei ihnen geben 13,6 % an, gar keine Vorstellungen iiber Frankreich
gehabt zu haben, und 40,8 % berichten {iber allenfalls geringe Vorkenntnisse.
Dennoch berichten 68,6 % der deutschen Jugendlichen, dass sie in der Schule
etwas iiber Frankreich erfahren haben, und 46,6 % teilen mit, dass ihre Eltern
ihnen iiber Frankreich erzdhlt haben. Die deutschen Jugendlichen sind zu die-
sem Komplex etwas umfassender befragt worden als die franzdsischen Jugend-
lichen. So dréngt sich bei den deutschen Jugendlichen die Annahme auf, dass
viele von ihnen kritisch in Bezug auf das Hinreichen der Informationen sind,
die sie in der Schule und im Elternhaus erhalten haben. Es bleibt aber festzu-
halten, dass der iiberwiegende bzw. grofle Teil der befragten Jugendlichen
angibt, inhaltlich auf den Aufenthalt in Deutschland bzw. Frankreich nicht vor-
bereitet gewesen zu sein.

Diese Aussagen, insbesondere die dass die Jugendlichen keine genauen
Vorstellungen iiber den Ablauf des Programms im jeweils anderen Land gehabt
haben, verlangen eine zusétzliche Interpretation, weil nicht auszuschlielen ist,
dass alle diejenigen ihr zugestimmt haben, deren Erwartungen sich nicht erfiillt
haben. Wie auch immer eine solche Bewertung ausfillt, bleibt festzuhalten,
dass der iiberwiegende Teil der befragten Jugendlichen angibt, inhaltlich auf
den Aufenthalt im jeweils anderen Land nicht vorbereitet gewesen zu sein: Eine
Einfithrung in das kulturelle Umfeld, die sich als tragfahig erwiesen hétte, hat
es nach Aussagen der Jugendlichen nicht gegeben. Positiv ist allerdings zu ver-
merken, dass Schule und Familie die sprachliche Vorbereitung offensichtlich
sehr ernst genommen haben. Die Annahme, dass Immersion bereichsspezi-
fisch betrachtet werden sollte, bewahrheitet sich demnach schon bei der Bilan-
zierung der Vorbereitungsleistungen.

2.4 Exkurs: Angaben zum familidren Umfeld

Wichtiger noch als die Einschidtzung der jeweiligen Fremdsprache durch die
Jugendlichen ist vielleicht das familiire Umfeld, wenn es um Entscheidungen
iiber Karrieren innerhalb des Schulsystems geht: Es ist anzunehmen, dass Fa-
milien, in denen mehr als eine Sprache gesprochen wird, bei ihren Kindern
eher Optionen fiir das Erlernen einer Fremdsprache hervorrufen als Familien,
die nur einsprachig sind oder in denen neben der Muttersprache noch ein Dia-
lekt gesprochen wird. Bei mehr als 85 % der deutschen Jugendlichen
beherrscht mindestens eines der Familienmitglieder eine Fremdsprache. Dabei
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iiberwiegt allerdings deutlich das Englische gegeniiber dem Franzosischen als
Fremdsprache, das erst an zweiter Stelle folgt. Zusammen mit der Tatsache,
dass wir der Befragung wenige Informationen tiber die sozialen Griinde fiir die
Wahl der Fremdsprache Franzdsisch entnehmen konnen, die wiederum eine
wesentliche Voraussetzung fiir die Teilnahme am Voltaire-Programm ist, zeigt
sich demnach bei den Eltern, dass diese eher international als spezifisch fran-
zosisch ausgerichtet sind. Es zeigt sich aber, dass in den Familien der deut-
schen Jugendlichen eine Offenheit gegeniiber fremden Sprachen insofern
gegeben ist, als in diesen Familien in ihrer iiberwiegenden Mehrzahl mindes-
tens eine Fremdsprache gesprochen wird. Das belegt wiederum, dass die
Jugendlichen eher aus biirgerlichen Haushalten stammen. Ein Ausweis dafiir
ist auch, dass Randsprachen von Minderheiten nur selten genannt werden.
Zusammen mit der Tatsache, dass die Familien in aller Regel aus Deutschland
stammen, wenn man die Generation der Eltern und Grof3eltern einbezieht, wird
damit auch deutlich, dass die Familien tiber die Kenntnis von Fremdsprachen
eine gewisse Offenheit gewinnen, die sie auf der Basis der Herkunft in gerin-
gerem Malfle haben, als die Familien aus Frankreich. In Frankreich stellt sich
die Situation etwas anders dar: Dadurch, dass die Stichprobe von der Herkunft
der Eltern und Grofeltern her internationaler zusammengesetzt ist, werden hier
in der Familie hdufig andere Sprachen gesprochen als in Deutschland.
Waihrend es sich in den deutschen Familien in vielen Féllen bei den Eltern
wahrscheinlich um Sprachkenntnisse handelt, die in der Schule erworben sind,
gibt es bei den franzdsischen viele Familien, bei denen die Kenntnis einer
anderen Sprache familidr tiber die Herkunft basiert ist.

Bei der Berufstitigkeit der Eltern bestétigt sich das biirgerliche Milieu der
Eltern. Es wird nur in Ausnahmen ,,Arbeiter* als Tatigkeitsebene bei Vater oder
Mutter angezeigt. Es iiberwiegen eindeutig die Angestellten. An zweiter Stelle
folgen die Selbstindigen. Hier ergeben sich kaum Differenzen zu den Eltern
der franzosischen Jugendlichen.

2.5 Soziale Ressourcen im Umfeld der Jugendlichen

Zieht man weitere mdgliche Griinde fiir die Teilnahme in die Auswertung mit
ein, so wird zunédchst ersichtlich, dass es nur einen geringen Auflendruck in
Richtung Teilnahme gegeben hat: Die Eltern oder die Schule haben offensicht-
lich wenig Einfluss in diese Richtung ausgeiibt. Die deutschen Jugendlichen
folgen bei der Teilnahme ihren eigenen Interessen. Das spricht wiederum fiir
eine Akzeptanz des Programms. Die Jugendlichen versprechen sich demnach
fiir sich etwas davon. Mit dem Index ,,Frankreich Erfahrungen® wird zusam-
mengefasst, ob die Jugendlichen in ihren Familien viel iiber Frankreich erfah-
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ren haben, mit dem Index ,,Frankreich Interesse” wird das unabhingige, per-
sonliche Interesse der Jugendlichen an Frankreich dargestellt. Des Weiteren
sind die deutschen Jugendlichen gefragt worden, ob ihre Teilnahme darauf
basiert, dass Freunde/Freundinnen auch teilnehmen. Bei diesen Ergebnissen
fallt die Zustimmung zwar etwas starker aus, aber es ist auch hier so, dass die
Jugendlichen relativ distanziert antworten. Es gibt also auch hier kein fremd
gesteuertes Interesse. Das unabhéingige, personliche Interesse fiir Frankreich
selbst ist wohl von Bedeutung, und ebenfalls scheinen die unter den persona-
len Ressourcen aufgefiihrten Griinde bedeutsam zu sein, wenn man erschlie-
Ben will, warum die Jugendlichen am Programm teilnehmen.

Tabelle 7: Soziale Ressourcen deutscher Jugendlicher fiir den Austausch
Merkmal Mittelwert Range Standardab-
weichung
AuBendruck 3,2 1-4 0,57
Frankreich Erfahrungen 3,1 1-4 0,77
Frankreich Interesse 1,8 1-4 0,43
Freugde die auch 33 1-4 1,14
teilnehmen

Diejenigen deutschen Jugendlichen, die bei Fernweh zustimmen, berichten
iiber einen hohen Auflendruck (.25) — ihre Eltern, die Schule und die Erwar-
tung, dass man allgemein an solchen Programmen teilnechmen miisse, bestim-
men sie. Deshalb ist fiir Fernweh eine weitere Regressionsanalyse gerechnet
worden, diesmal unter Einschluss von Aullendruck, bei der 14 % der Varianz
aufgeklirt werden: Das Fernweh wird in dieser Reihenfolge von den Eigen-
schaften ,,kein negatives Selbstvertrauen* und ,,Aulendruck® beeinflusst. Fiir
das Fernweh lassen sich demnach sowohl personale und soziale Ressourcen
ermitteln, die eine Wirkung haben. Dabei zeigt sich nun, dass dem Elternhaus
und der Schule doch eine betrdchtliche Bedeutung zukommen. Es sind immer-
hin 9 % Varianz mehr, die bei dieser zweiten Regressionsanalyse im Vergleich
mit der ersten aufgeklart werden.

Fiir das Frankreichinteresse ergibt sich eine Korrelation von .24 mit
nFrankreich Erfahrungen. Zwischen dem Frankreichinteresse und der Frage,
ob Freunde oder Freundinnen ebenfalls teilnehmen, besteht allerdings kein
Zusammenhang. Auch hier ist eine mehrfache Regressionsanalyse unter Ein-
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schluss der Variablen ,,positives Selbstvertrauen” und ,,Frankreich Erfahrun-
gen® gerechnet worden, bei der 15 % der Varianz aufgeklart werden. Wiederum
zeigt sich ein Zusammenwirken von personalen und sozialen Ressourcen bei
der Auspragung des Interesses fiir das andere Land.

Im zweiten Teil dieses Abschnitts sind einige Ergebnisse vorgestellt wor-
den, die sich nur fiir den deutschen Teil der Stichprobe ermitteln lieen. Sie zei-
gen, dass den personalen und sozialen Ressourcen bei der Ausbildung des
Interesses fiir die Teilnahme am Austauschprogramm grofle Bedeutung zu-
kommt. Fiir die Teilnahme ist offensichtlich eine intrinsische Motivation for-
derlich, die durch Schule und Familie einerseits gestirkt werden kann, die aber
auch durch Personlichkeitseigenschaften, vor allem das Merkmal ,,positives
Selbstvertrauen®, gefordert wird.

2.6 Aufenthalt im anderen Land

Die durchschnittliche Aufenthaltsdauer der deutschen Jugendlichen in
Frankreich betrug 5,6 Monate, die meisten aber verbrachten sechs Monate in
dem Gastland. Die Sommerferien verbrachten ebenfalls fast 70 % zusammen
mit ihrem Austauschpartner, dennoch geben 60 % der Jugendlichen an, es habe
zwischen den beiden Aufenthalten eine Pause gegeben. Als Grund fiir eine
Pause wurde liberwiegend die bessere Vorbereitung der eigenen Reise angege-
ben.

Wihrend die iiberwiegende Anzahl der Befragten berichtet, im Gastland
dhnlich untergebracht zu sein wie im jeweiligen Heimatland, geben mehr als
ein Viertel der Jugendlichen aus Frankreich aber nur 5 % der Jugendlichen aus
Deutschland an, im jeweils anderen Land besser untergebracht zu sein; etwas
mehr als ein Achtel der franzosischen Jugendlichen ist nach eigenem Urteil
schlechter untergebracht. Bei den deutschen Jugendlichen betrigt dieser Anteil
fast 50 %, immerhin 33 % betrachten sich als viel schlechter untergebracht.
Zwar ist die Mehrzahl der Befragten zufrieden mit der Unterbringung oder
reklamiert nur leichte Méngel, aber unter den deutschen Jugendlichen zeichnet
sich doch ein mogliches Potential fiir Unzufriedenheit ab. Das muss sich nicht
weiter artikulieren, aber es wird deutlich, dass die vermuteten Unterschiede in
der sozialen Zusammensetzung der Stichproben wahrscheinlich sind. Ob man
besser oder schlechter oder dhnlich untergebracht ist, ist zunédchst nur ein sub-
jektiv empfundenes Merkmal. Es kann auch dadurch zustande kommen, dass
es andere Griinde fiir Unzufriedenheit gibt. Im hier untersuchten Fall spricht al-
lerdings viel dafiir, dass es sich um eine objektive Tatsache handelt.
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Im sozialen Umfeld ist ein weiteres Datum interessant: Der iiberwie-
gende Teil der franzdsischen Befragten (70) berichtet, dass sich die Gasteltern
Miihe bzw. gro3e Miihe geben. Bei den deutschen Jugendlichen attestieren 71
% ihren Gasteltern, dass sie sich Miihe bzw. grofle Miihe geben. Nur 19 fran-
z0sische Befragte und 17 % der deutschen Jugendlichen beurteilen die
Gasteltern skeptisch bis sehr skeptisch. Thre Partner und Partnerinnen in
Deutschland werden sogar von 72 der franzdsischen Befragten als ,,0.k.“ cha-
rakterisiert. Hier fallen die Urteile der deutschen Jugendlichen ein wenig skep-
tischer aus: Es stimmen nur 64 % zu und der Rest duBert sich distanziert bis
sehr distanziert. Die Differenz der Urteile kann mehrere Ursachen haben, am
wahrscheinlichsten ist aber, dass sich in einigen Fillen eine Anfangsbegeiste-
rung in eine Distanz abgeschwicht hat. Das ist im Prinzip eine erwartbare Ent-
wicklung, die auch daraus resultieren kann, dass sich mit der Zeit eine Diffe-
renz der Interessen herauskristallisiert. Da die deutschen Jugendlichen erst im
zweiten Teil des Programms nach Frankreich gefahren sind, sind bei ihnen coo-
ling-out-Effekte auch eher zu erwarten. Ein wichtiger Faktor diirfte aber auch
sein, dass die Einbindung der franzosischen Jugendlichen in ihre Schule sehr
viel stérker ist als die der Deutschen. Daraus konnen Unterschiede in den jewei-
ligen Zeitbudgets resultieren, die dann auch in Enttduschung bei einigen deut-
schen Jugendlichen umschlagen konnen, die erwartet hatten, dass ihre Partner
in Frankreich ebenso viel Zeit haben wiirden, wie sie in Deutschland fiir die
franzosischen Jugendlichen eriibrigt hatten.

Aus dem Verhiltnis zu Gasteltern und Partnern bzw. Partnerinnen ist fiir
die franzdsischen Jugendlichen, ergéinzt um die Items, in denen danach gefragt
wird, ob in Deutschland meistens deutsch gesprochen wurde sowie ob die fran-
zosischen Jugendlichen viele Freunde und Freundinnen gewonnen haben, ein
Index Integration gebildet worden. Fiir die deutschen Jugendlichen sind zwei
verschiede Indizes gebildet worden, einmal ein Index, der sich speziell auf das
Verhéltnis zur Gastfamilie bezieht ,,Gutes/ positives Auskommen mit der fran-
zbsischen Gastfamilie”, und ein Index, in dem zusammengefasst wird, wie
selbstindig die Jugendlichen im Ausland sind ,,Selbstéindigkeit im Ausland®.
Ebenso wird fiir die deutschen Jugendlichen das Item ,,Eingewdhnung in
Frankreich* aufgefiihrt.

Es zeigt sich, dass der liberwiegende Teil der franzosischen Jugendlichen
gut bis sehr gut integriert ist. Nur eine franzosische und keine deutsche Ju-
gendliche zeigt ein hohes Maf} an Desintegration an. In dem einen Fall wéren
wahrscheinlich ergénzende Maflnahmen erforderlich gewesen. Dies kann als
Indikator dafiir genommen werden, dass begleitende Befragungen, wie wir sie
im Rahmen der Wirkungsanalyse durchgefiihrt haben, ein gutes Mittel wéren,
um zum Erfolg des Programms beizutragen.
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Jenseits des Einzelfalls ist es der Mehrzahl offensichtlich leicht gefallen,
neue Freundinnen zu gewinnen und sich problemlos zu verstéindigen. Diese
Daten sprechen fiir den Erfolg des Programms. Auch die Angaben der deut-
schen Gastfamilien bestdtigen diesen Eindruck, so gaben 70 % der Befragten
an, das franzosische Gastkind hatte sich gut integriert und fast die Hélfte be-
zeichnete die Beziehung zwischen dem eigenen und dem Gastkind als gut bis
sehr herzlich.

Tabelle 8: Integration

Index Mittelwert Range Standardab-
weichung
Integration franzosische 1.6 1-4 0.48
Jugendliche ’ ’
Gutes Auskommen mit
2 1-4
franzosischer Gastfamilie 3 0,90
Eingewdhnung in )
Frankreich 21 1-4 0,77
Selbstiandigkeit im Ausland 15 1-4 0.57

Die Anwesenheit des Gastkindes hat nach Angaben der iiberwiegenden Mehr-
heit der Eltern keine Beziehungen innerhalb der Familie gestort, ebenso wenig
seien finanzielle Probleme in Zusammenhang mit dem Austausch aufgetreten.
Bei auftretenden Schwierigkeiten mit dem Gastkind sei dies auf die Person-
lichkeit des Kindes zuriickzufiihren, meinen 80 % der Eltern, wihrend weni-
ger als die Halfte meinen, dies resultiere aus kulturellen Unterschieden.

Bei den deutschen Jugendlichen ergibt sich ein dhnliches Bild: Die Einge-
wohnung in Frankreich verlief bei den meisten schnell bis sehr schnell und
auch die Angabe, ein positives Verhiltnis zur Gastfamilie gehabt zu haben, ldsst
darauf schlieBen, dass die deutschen Teilnehmer in Frankreich, dhnlich wie die
franzdsischen Teilnehmer in Deutschland gut integriert gewesen sind. Auch
geben 2/3 der deutschen Jugendlichen konkret an, dass sie gut in die
Gastfamilie integriert gewesen seien, wihrend nur gut die Halfte angibt, dass
sich der Austauschpartner in Frankreich um Integration bemiiht habe. Diejeni-
gen Jugendlichen, die angeben, nicht gut in die Gastfamilie integriert gewesen
zu sein, geben iiberwiegend als Grund die Personlichkeit des Austauschpart-
ners an, ebenso wird die Lebensweise der Gastfamilie als Grund angefiihrt. Fiir
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die Integration in die Gastfamilie ergibt sich eine Korrelation mit dem Bemii-
hen des Austauschpartners um Integration von .52. Zwischen der Eingewoh-
nung und dem Verhéltnis zur Gastfamilie gibt es einen Korrelationskoeffizient
der .37 betréigt. Beriicksichtigt man zusétzlich noch den Index der Selbststéin-
digkeit im Ausland der deutschen Jugendlichen so wird deutlich, dass sie fast
vollstdndig ihren Alltag im Ausland gestalten konnten.

Betrachtet man die Beziehungen der deutschen Jugendlichen zu ihren
Austauschpartnern, so fillt auf, dass ein Zusammenhang besteht zwischen
einer guten Beziehung und einer guten Integration in die Gastfamilie (.62),
ebenso wie zu dem Vorhaben, den Austauschpartner nach dem Austausch noch
einmal zu treffen (.76) und dem Bestehen eines brieflichen Kontakts zur
Gastfamilie (.74). Von den Jugendlichen berichten mehr als die Halfte, dass der
Kontakt zu ihrem Austauschpartner nach dem Austausch gut bis sehr herzlich
sei.

Nur 11 % bezeichnen ihre Beziehungen als konfliktgeladen. Kein
Zusammenhang besteht zwischen einer guten Integration der deutschen
Jugendlichen in die Gastfamilie und einem Treffen der Jugendlichen mit ihren
Eltern wihrend des Austausches. Die Hilfte der befragten Eltern gab an, ihr
Kind wahrend des Austausches getroffen zu haben. Ebenfalls ergab sich weder
zwischen der Haufigkeit des telefonischen Kontakts der Jugendlichen mit ihren
Eltern noch zwischen der Haufigkeit des Austauschs iiber E-Mail ein
Zusammenhang mit einer guten Integration in die Gastfamilie, was als positiv
fiir das Programm gewertet werden kann und bestirkt, dass die Integration in
die Gastfamilie nicht mit einer Aufgabe der Bindungen an die eigene Familie
kompensiert werden muss. 70 % der Eltern geben an, einmal oder mehr als ein-
mal pro Woche mit ihren Kindern telefoniert zu haben. E-Mail wurde schein-
bar nur zusitzlich zum telefonischen Kontakt genutzt, dies wurde nur von 44
% einmal oder mehrmals pro Woche genutzt. Trotz dieses verhéltnisméafig hau-
figen Kontakts zu den Jugendlichen gaben 47 % der befragten Eltern an, sie
seien wihrend des Auslandsaufenthaltes ihres Kindes beunruhigt gewesen,
jedoch préazisieren von diesen nur 1/3, worauf sich die Beunruhigung bezog.
Am héufigsten wurde von diesen als Beunruhigungsgrund genannt, dass sich
ihr Kind nicht mit dem Austauschpartner verstiinde.

Die Beziehungen zwischen den beiden Gastfamilien wurden von 60 % der
befragten deutschen Gastfamilien als freundlich bis herzlich bezeichnet.

Wenn man danach fragt, in welchen Bereichen die Jugendlichen Vorteile
im jeweiligen Gastland verglichen mit dem eigenen Heimatland sehen, dann
ergibt sich fiir die franzosischen Jugendlichen ein deutliches Plus bei den Frei-
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zeitmdglichkeiten, die nur von vier (schlechter) bzw. sieben (viel schlechter)
der Befragten im Vergleich mit Frankreich negativ bewertet werden. Bei den
deutschen Jugendlichen sind das 17,5 %, die die Freizeitmdoglichkeiten als
schlechter bzw. viel schlechter im anderen Land einschétzen.

Dem stehen 38 (viel besser) bzw. zwolf franzosische Jugendliche (besser)
gegeniiber, die ein positives Bild zeichnen. Bei den Deutschen bezeichnen nur
drei Jugendliche die Freizeitmdglichkeiten in Frankreich als viel besser und die
Halfte der Befragten als besser. Das sind in Frankreich immerhin doppelt so
viele Jugendliche wie diejenigen, die keine Unterschiede sehen. Bei den deut-
schen Jugendlichen nehmen diese neutrale Position nur 15,6 % der Befragten
ein. Die Freizeitmoglichkeiten im jeweiligen Gastland werden demnach von
den franzosischen Jugendlichen erheblich besser als von den deutschen bewer-
tet. Das ist ein Ergebnis, das nicht weiter kommentiert werden kann. Jedoch
zeichnet sich auch hier ein gewisser Risikofaktor fiir das Gelingen des
Programms hinsichtlich der deutschen Jugendlichen ab. Dieser Risikofaktor
kann alleine daraus resultieren, dass die deutschen Jugendlichen erst nach
Frankreich fahren, wenn die franzosischen in Deutschland gewesen sind. Es
kann sich aber auch um Unterschiede handeln, die objektiv vorhanden sind.
Unabhingig davon, welche dieser Annahmen zutrifft, zeichnet sich ein gewis-
ser Betreuungsbedarf fiir die deutschen Jugendlichen ab.

Mit dem Befund bei den Freizeitmdglichkeiten stimmt einerseits iiberein,
dass etwas mehr als die Halfte der franzdsischen Befragten das Leben in Frank-
reich als eher oder sehr langweilig bezeichnet. Diese Aussage wird dadurch
erginzt, dass etwas mehr als die Hélfte der franzosischen Jugendlichen meint,
sie hitte in Deutschland etwas mehr Freiheiten als in Frankreich. Demgegen-
tiber sind die deutschen Jugendlichen mit ihren Lebensverhiltnissen in
Deutschland sehr viel zufriedener. Nur 10 % empfanden sie am Anfang des
Aufenthaltes in Frankreich als eng. Dieser Prozentsatz hat sich bis zum Ende
des Aufenthaltes um 25 % gesteigert. Das ist ein Vergleich, an dem man etwas
iiber die Wirkung des Aufenthaltes im anderen Land erkennen kann. Allerdings
stimmt nur ein Viertel der deutschen Jugendlichen der Frage zu, dass sie in
Frankreich mehr Freiheiten gehabt hétten als in Deutschland. Gerade in diesem
Bereich zeigen sich Differenzen zwischen den Antworten der deutschen und
der franzosischen Jugendlichen, die auf Unterschiede in den Lebenswelten
schlieBen lassen, in denen sie im jeweils anderen Land leben. Dazu passen auch
die Aussagen iiber das strengere Schulsystem in Frankreich und das liberalere
in Deutschland. Knapp 2/3 der deutschen Jugendlichen gab jedoch weiterhin
an, Frankreich nach dem Aufenthalt positiver als noch vor dem Aufenthalt zu
sehen und nur 44 % schétzen Deutschland nach dem Aufenthalt mehr als vor-
her. Dass Frankreich und Deutschland einander sehr dhnlich seien, empfand nur
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1/4 der Jugendlichen und wiederum fast 2/3 meinen, Deutschland und
Frankreich konnten nicht miteinander verglichen werden. Diese Antworten las-
sen darauf schlielen, dass die Jugendlichen in der Lage sind, zwischen den
unterschiedlichen Lebenswelten zu differenzieren, und gleichzeitig konnen sie
diese verschiedenen Lebensarten wertschétzen und Vorziige jeder einzelnen fiir
sich entdecken, ohne dabei die andere als negativ zu empfinden: 78 % gaben
an, der Lebensart in Frankreich zugeneigt zu sein, gleichzeitig aber auch die
Lebensart in Deutschland zu schétzen (81 %). Mit diesem Teil der Fragen wird
etwas von der kulturellen Differenz zwischen beiden Landern erfasst, das liber
die Sprachunterschiede hinaus reicht. Ein negativer Zusammenhang lasst sich
ermitteln zwischen der Integration in die Gastfamilie und die Lebensart in
Deutschland zu schétzen (-.28) wéhrend jedoch nur 17 % meinen, Frankreich
sei ein schwieriges Land, welches allerdings nicht in Zusammenhang mit einer
guten Integration in die Gastfamilie steht.

Wenn Prozesse der Immersion untersucht und bewertet werden sollen,
dann kommt der Alltagsbewiltigung eine besondere Bedeutung zu. Hierzu sind
den Jugendlichen insgesamt dreizehn Fragen gestellt worden, aus denen fiir die
franzosischen Jugendlichen drei Indizes gebildet worden sind. Der erste Index
bezieht sich auf die Bewiltigung von Alltagstétigkeiten, die vom selbstidndigen
Benutzen der Verkehrsmittel bis zur Auswahl der Speisen im Restaurant im
jeweiligen Gastland reichen (Alltag). In dem zweiten Index werden drei Items
zusammengefasst, mit denen danach gefragt wird, wie der Alltag im Gastland
sozial bewiltigt wird (Alltagskompetenz). Das reicht von der Frage danach, ob
man weil3, was von einem erwartet wird, bis dahin, ob man sich zu helfen weif3.
Im dritten Index befinden sich zwei Items, mit denen nochmals aus einer ande-
ren Perspektive in die gleiche Richtung gefragt wird, indem die Jugendlichen
angeben sollen, ob die franzdsischen Jugendlichen durch das Anforderungsni-
veau in sozialen Situationen in Deutschland iiberfordert sind. Es ist verwirrend,
was von mir erwartet wird, wird beispielsweise gefragt (Alltagsdiffusion). Mit
diesen Fragen wird auf eines der Grundanliegen des Voltaire-Programms ge-
zielt: Von Immersion wird man im Prinzip erst dann ausgehen koénnen, wenn es
den Jugendlichen gelingt, den Alltag in seinen vielféltigen Facetten im jeweili-
gen Gastland zu bewiltigen. Fiir die deutschen Jugendlichen sind nur zwei
Indizes gebildet worden, die jedoch denselben Inhalt haben wie die Indizes der
franzosischen Jugendlichen: Wie bereits an vorangegangener Stelle benannt,
wurde ein Index ,,Selbstindigkeit im Ausland“ fiir die deutschen Teilnehmer
gebildet, der beinhaltet, ob die Jugendlichen Verkehrsmittel selbstdndig nutz-
ten und ob sie kleinere Einkédufe allein erledigen konnten, ob sie sich in dem
Ort, in dem sie lebten, gut auskannten und ob sie sich im Gastland stets gut zu
helfen wussten. Der zweite Index ist inhaltlich mit dem der fiir die franzosi-
schen Jugendlichen gebildeten Index der ,,Alltagsdiffusion zu vergleichen: In
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dem Index ,,Frankreich verwirrend / undurchsichtig®, der aus fiinf Items gebil-
det wurde, reichten die Fragen von ,,War immer wieder verwirrend, was von
mir erwartet wurde® {iber ,,Es fallt mir hdufig schwer zu verstehen, was Fran-
zosen von mir erwarten“ bis hin zu ,,Manchmal benahmen sich Franzosen
merkwiirdig*.

Die Ergebnisse vermitteln eine eindeutige Botschaft: Die befragten Ju-
gendlichen haben zum grof3ten Teil tiberhaupt keine Probleme, ihren Alltag im
jeweiligen Gastland — Deutschland bzw. Frankreich — angemessen zu bewdlti-
gen. Sie kennen sich aus, erledigen Einkdufe allein und wissen die Verkehrs-
mittel zu benutzen.

Tabelle 9: Alltagsbewdltigung
Index Mittelwert Range Standardab-
weichung
F D F D
Alltagskompetenz 1,4 1-4 0,42
Alltagsdiffusion 1,5 1-4 0,50
Alltagshandeln 3,1 1-4 0,51
Selbstandigkeit im
1 1-4
Ausland >3 0,57
Frankreich verwir-
1-4 1
rend/ undurchsichtig 30 0.5

Das sind mit hoher Wahrscheinlichkeit Tétigkeiten, bei denen die Differenz
zum Heimatland gering ausfillt, konnte man einwenden. Deshalb ist es umso
wichtiger, dass die Jugendlichen weiterhin angeben, auch sozial bzw. kommu-
nikativ keine Probleme im Gastland zu verspiiren. Sie wissen, was man von
ihnen erwartet, wissen sich gut zu helfen und wissen, was Deutsche bzw. Fran-
zosen von ihnen wollen, wenn diese sie ansprechen. Bei den Indizes ,,Alltags-
diffusion” und ,,Frankreich verwirrend/undurchsichtig® verneinen die Jugend-
lichen, dass soziale Situationen in Deutschland bzw. Frankreich fiir sie verwir-
rend seien bzw. sie nicht wiissten, was man von ihnen will, wenn sie angespro-
chen werden. Die Jugendlichen fiihlen sich bei der Alltagsbewéltigung im je-
weiligen Gastland, soweit sie ihnen abverlangt wird, als sozial kompetent, las-
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sen sich die Ergebnisse aus diesem Teil der Befragung resiimieren. Damit wird
ersichtlich, dass der Prozess der Immersion von den Jugendlichen aus ihrer
Perspektive so weit bewiltigt worden ist, dass sie sich im jeweiligen Gastland
ohne groflere Probleme zurecht finden. Das zeigt im iibrigen auch, dass in der
iberwiegenden Mehrzahl keine gravierenden Schwierigkeiten in den
Gastfamilien den Immersionsprozess beeintrachtigen und stellt den
Gastfamilien im Groflen und Ganzen ein gutes Zeugnis aus.

Fiir die Stichprobe der deutschen Jugendlichen konnte auch noch ermittelt
werden, ob es Beziehungen zwischen personalen/sozialen Ressourcen und die-
sen Umgangsformen in der Fremde gibt. Dabei hat sich gezeigt, dass der Index
nFrankreich verwirrend/undurchsichtig® einerseits mit negativem Selbstver-
trauen (.32) und andererseits negativ mit positiven Selbstvertrauen (-.30)

korreliert. Dieses Ergebnis ldsst erkennen, dass Schwierigkeiten mit der
eigenen Person auch zur Diffusion im Umgang mit dem Fremden fithren. Eben-
falls konnte ein negativer Zusammenhang ermittelt werden zwischen einer
guten sprachlichen Vorbereitung und Frankreich als verwirrend/undurchsichtig
zu empfinden. Hier wird nochmals die Wichtigkeit einer guten sprachlichen
Vorbereitung deutlich.

Diese Bilanzierung wird fiir die franzosischen Jugendlichen dadurch
unterfiittert, dass mehr als die Hilfte von ihnen wihrend des Aufenthaltes in
Deutschland gar keinen (11), nur ausnahmsweise (30) oder von Zeit zu Zeit (8)
Kontakt zu anderen Franzosen gehabt hat; dies spricht dafiir, dass durch den
Prozess bei den franzosischen Jugendlichen in der Regel nicht zu hohe emotio-
nale Kosten entstehen. Diese Zahlen fallen bei den deutschen Jugendlichen
etwas anders aus, von denen mehr als die Hilfte angibt, dass sie wihrend des
Aufenthaltes in Frankreich regelméBig (die Halfte der Befragten) oder ziemlich
regelmdBig (nochmals 15 %) Kontakte zu anderen deutschen Jugendlichen
gehabt hitten. Die franzosischen Jugendlichen haben demnach in Deutschland
etwas haufiger in einem ausschlief8lich durch Deutsche geprigten Alltag gelebt
als das bei den deutschen Jugendlichen in Frankreich der Fall gewesen ist,
wenngleich 91 % der deutschen Jugendliche angaben, sie hitten in Frankreich
neue Freunde gefunden. Auch stimmten fast alle Befragten iiberein, dass sie
viel Positives iiber Frankreich gelernt hétten.

Die Angleichung an den Alltag des jeweiligen Gastlandes ist aber nicht
unbedingt durch die Aufgabe des Eigenen erkauft worden. So stimmen nur fiinf
der Befragten franzosischen und vier der befragten deutschen Jugendlichen der
Aussage, dass es typisch deutsche und franzosische Eigenschaften gebe, nicht
zu und nur acht bzw. elf stimmen ihr wenig zu; das heiflt die Mehrzahl empfin-
det die Differenz. Das erfolgt aber nicht in der Form von Klischees. So stim-
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men der Aussage, alle Deutschen seien sich dhnlich, nur neun der franzdsischen
Jugendlichen zu (einer von diesen Befragten stimmt voll zu).

Bei den deutschen Jugendlichen stimmen elf (keiner voll) der entspre-
chenden Frage zu. In beiden Stichproben stimmmendie Ubrigen wenig (32 %)
oder gar nicht (48 %) zu. In die gleiche Richtung passt, dass bei der Frage nach
der Differenz von Deutschen zu anderen Auslédndern ein vollig uneinheitliches
Ergebnis entsteht. Das gilt in der gleichen Weise fiir die deutschen
Jugendlichen, wenn diese nach der Differenz zwischen Franzosen und anderen
Ausléndern gefragt werden.

An dieser Stelle empfiehlt sich ein kleines Zwischenresiimee: Sowohl die
deutschen als auch die franzosischen Jugendlichen zeigen eine differenzierte
Haltung in Bezug auf den Alltag des anderen Landes, den sie erleben. Offen-
sichtlich gelingt es ihnen in der {iberwiegenden Mehrzahl, keine Klischees zu
entwickeln. Es entsteht eher der Eindruck auf der Basis der Daten, vorhandene
Klischee abzubauen. Das spricht fiir den Erfolg des Programms, der sich auch
darin zeigt, dass die Jugendlichen iiber differenzierte Alltagserfahrungen be-
richten, die erkennen lassen, dass sie bei allem Bewusstsein flir die Differenz
der anderen Kultur die eigene Kompetenz nicht unterschétzen.

Zur Sprache berichten elf franzdsische Jugendliche tiber sehr grof3e, tiber
grofle 23 und 28 tiber ziemlich grofle Sprachprobleme am Anfang des Auf-
enthaltes. Nur bei 27 der Jugendlichen entstanden unbedeutende bzw. keine
Sprachprobleme. Bei den deutschen Jugendlichen sind die Zahlen vergleichbar.
Nur zwei berichten, dass sie gar keine Sprachprobleme hatten. Diese Sprach-
probleme resultieren nach Ansicht der Mehrheit der franzosischen Jugendli-
chen (79) und fast aller deutschen Jugendlichen (bis auf drei) daraus, dass es
erhebliche Differenzen zwischen dem Deutschunterricht in der franzosischen
Schule und der Sprachpraxis des Deutschen bzw. dem Franzdsischunterricht in
der deutschen Schule und der Sprachpraxis im Franzosischen gibt. Dass trotz
dieser Aussage und den daher resultierenden Anfangsproblemen die bereits
berichtete positive Einschitzung des eigenen Sprechvermogens und der deut-
schen Sprache bei der Befragung nicht widerspriichlich sein muss, erklart sich
aus dem Umstand, dass mehr als die Hélfte der franzosischen Jugendlichen
angaben, die Sprachprobleme hétten sich schnell erledigt. Fiir die deutschen
Jugendlichen fallen diese Zahlen &hnlich aus.

Dies bestdtigen auch die Angaben der deutschen Gastfamilien, von denen
nur knapp 13 % gelegentlich mit den franzdsischen Jugendlichen deren
Muttersprache gesprochen haben und 87 % der Familien haben selten oder
sogar nie franzosisch gesprochen. Die Jugendlichen beider Nationen attestieren
sich also im Kontext des Programms zu mehr als der Hilfte eine gute
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Lernfahigkeit im sprachlichen Bereich. Nur drei der franzosischen und keiner
der deutschen Jugendlichen berichten hier iiber groBere Probleme. Diese
Aussagen bekriftigen die deutschen Jugendlichen nochmals nach ihrer
Riickkehr nach Deutschland, in dem fast 90 % angeben, ihr Niveau im
Franzosischen hitte sich wesentlich verbessert und auch die gegenwartigen
schulischen Leistungen entsprachen diesem Niveau. Zwischen einer guten
sprachlichen Vorbereitung und dem Sprachniveau nach dem Aufenthalt ergab
sich ein Zusammenhang von .48.

Dennoch fiihlen sich etwas mehr als die Hélfte der franzosischen
Jugendlichen (45) und drei Viertel der deutschen Jugendlichen beim Sprechen
der jeweils anderen Sprache im anderen Land nicht wohl, das heif3t es bestehen
auch bei einer sich selbst zugeschriebenen guten Sprachpraxis, Schwierig-
keiten, zumindest im emotionalen Bereich bei einem nicht unbetrachtlichen
Anteil der Jugendlichen: 79 der franzdsischen Jugendlichen haben leichte
Befiirchtungen, ein wenig franzosisch zu verlernen. Bei den deutschen
Jugendlichen ergeben sich dhnliche Werte. Das resultiert vielleicht auch daraus,
dass die franzosischen Jugendlichen entweder nie (51) oder selten (35) franzo-
sisch mit der deutschen Partnerin gesprochen haben. Fiir die deutschen
Jugendlichen sind es sogar 90 %, die nie oder selten mit der franzdsischen
Partnerin deutsch gesprochen haben. Dieses spiegelverkehrte Resultat verbliifft
im ersten Moment. Es verdeutlicht ein Ergebnis, dass die Jugendlichen beider
Nationen sich offensichtlich problemlos dem dominanten Sprachhabitus des
jeweiligen Gastlandes angepasst haben.

Dieses Ergebnis verlangt noch eine weitere Betrachtung: Es konnte bei
den Jugendlichen der Fall sein, dass man zwar den Eindruck hat, beim
Verstehen und Sprechen der anderen Sprache, keine Probleme zu haben,
gleichzeitig aber die Deutschen bzw. die Franzosen, — wir haben danach nicht
gefragt — als in der Sprache iiberlegen erféhrt. Rechnet man zu diesem Zustand
hinzu, dass der Eindruck besteht, man selbst spreche in Deutschland besser
deutsch als die Partnerin franzosisch bzw. in Frankreich besser franzosisch als
die Partnerin deutsch, dann werden solche Bilanzierungen, so unbegriindet sie
auch aus objektiver Sicht sein mogen, subjektiv verstindlich, weil das tiberle-
gene deutsche Sprechen der deutschen Partnerin mit einem unterlegenen
Sprechen des Franzosischen einhergeht und umgekehrt. Die Erklarung mag auf
den ersten Blick ein wenig gesucht klingen, sie beansprucht auch nicht, dass sie
von den Jugendlichen in dieser Weise geteilt wird, sie stellt nur den Versuch
dar, ein Ergebnis zu interpretieren, welches nicht ohne Weiteres einleuchten
muss. Hier sind sicherlich weitere Untersuchungen erforderlich. Im sprach-
lichen Bereich ist jedenfalls das Andere vielleicht schon liberméchtig, wenn
man die Reaktionen der franzdsischen und der deutschen Jugendlichen betrach-
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tet. Das Unbehagen beim deutsch Sprechen der franzdsischen Jugendlichen
und franzosisch Sprechen der deutschen Jugendlichen hingt jedenfalls nicht
mit einer Verweigerung auf der Seite der deutschen bzw. franzdsischen
Partnerin zusammen, das wire eine andere mogliche Erklarung, die vielmehr
prinzipiell als hilfreich und unterstiitzend bei Schwierigkeiten mit der deut-
schen bzw. franzosischen Sprache geschildert werden.

Eine zentrale Frage lisst sich leider nicht auswerten, weil hier bei der
Konstruktion des Items zwei Antwortformate zusammengefiihrt worden sind,
die sich nicht ausschlieen. Die Jugendlichen sind gefragt worden, wie sie die
Kenntnisse der deutschen Partnerin in Franzosisch einschitzen. Dabei wird ei-
nerseits ein absoluter Malistab verwendet (sehr gut, gut...) und andererseits ein
vergleichender (besser als ich, dhnlich wie ich...). Beide Formate finden sich
bei demselben Item. Hier wird bei einer Fortsetzung der Untersuchung eine
bessere Abstimmung zwischen den Items erforderlich sein.

Der Austausch ist auch mit dem Schulbesuch in der Schule des jeweils an-
deren Landes verbunden. Hier lassen die quantitativen Angaben nur wenige
Riickschliisse zu: Es ergeben sich in allen Féllen etwa gleiche Haufigkeiten, das
heifit einige Jugendliche erleben iiberraschende Behauptungen iiber Frank-
reich bzw. Deutschland, andere keine, an einige werden im Unterricht Erwar-
tungen gestellt, an andere keine, in einigen Fillen gibt es besondere oder als
besonders empfundene Bemiithungen der Schule um die Jugendlichen, in ande-
ren Féllen nicht. Hier miissen die Kommentare zu den Antworten ndheren Auf-
schluss geben.

In der deutschen Schule empfinden viele franzdsische Jugendliche (57)
mehr Freiheiten als in der franzosischen Schule. Bei den deutschen Jugendli-
chen sind 85 % der Uberzeugung, dass sie innerhalb des deutschen Schulsys-
tems mehr Freiheiten als im franzosischen genieBBen. Diese Meinungen der
deutschen und franzdsischen Jugendlichen gehen also in die gleiche Richtung.
Etwa zwei Drittel geben an, dem Unterricht in der Schule folgen zu kénnen.
Das Schulklima selbst wird als relativ gewaltfrei, offen fiir Schiilerbemerkun-
gen und -wiinsche, wenig kompetitiv, eher kind- bzw. jugendorientiert (man
wird nicht wie ein Erwachsener behandelt) und auslidnderintegrierend gekenn-
zeichnet, wenn man die wichtigsten Merkmale heranzieht. Das stimmt dann
auch damit tiberein, dass die Freiheiten der Schiiler als grof3 angesehen werden.
Sie werden nach Ansicht der franzdsischen Jugendlichen in der deutschen
Schule offensichtlich ernst genommen. Die franzdsische Schule wird demge-
geniiber als leistungsorientiert, lehrerzentriert und wenig Freirdume gewéihrend
eingeschitzt. Die Lehrkrifte verhalten sich direktiver als in der deutschen
Schule. Auf schwéchere Schiilerinnen wird keine Riicksicht genommen und die
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Bemerkungen der Schiilerinnen werden auch nicht ernst genommen, wenn man
dem Urteil der deutschen Schiiler folgt. Viele deutsche Jugendliche geben auch
an, dem Unterricht nicht richtig folgen zu koénnen, das waren etwa ein Drittel.
Etwa die Hélfte von ihnen stellte fest, dass sich franzosische Lehrkrafte um sie
bemiihten, in den Klassen wurde unter den Schiilern ein mittleres Mal3 an
Solidaritét festgestellt, die Schule wurde als kompetitiv empfunden, aber es gab
wenig Gewalt an den Schulen, die Lehrkrifte diskutierten auch wenig mit den
Schiiler und fragten wenig nach deren Meinung. Die meisten deutschen Schiiler
besuchten in Frankreich eine L-Klasse (52 %). 83 % der deutschen
Jugendlichen fiihlten sich gut in die Gastschule integriert, zwischen der besuch-
ten Klasse und einer guten Integration in die Gastschule ergab sich kein
Zusammenhang. Demgegentiber ergab sich zwischen einer guten Integration in
die Gastschule in Frankreich und neue Freunde in Frankreich gefunden zu
haben ebenso ein Zusammenhang (.34) wie mit dem Gefiihl, viel Positives tiber
Frankreich gelernt zu haben (.32).

Tabelle 10: Schulsysteme

Index Mittelwert Range Standardab-
weichung

Schule in Deutschland

gefillt im Allgemeinen bes- 23 1-4 0,73
ser
Schule in Frankreich 23 1-4 0.66

schitzen gelernt

Die deutschen Jugendlichen konnten nach ihrer Riickkehr ins Heimatland be-
fragt werden, ob ihnen aufgrund ihrer Erfahrungen im Gastland die Schule in
Deutschland nun besser gefillt. Hierfiir wurde ein Index gebildet, der u. a. die
Fragen enthielt, ob der Unterricht in Deutschland nun interessanter erscheint,
ob die Schule, die Klasse und die Lehrerschaft in Deutschland besser gefallt.
Dieser Index wurde mit ,,Schule in Deutschland gefillt im Allgemeinen bes-
ser benannt. Die Jugendlichen wurden aber auch gefragt, ob die Schule in
Frankreich hohere Anforderungen gestellt habe, die Schiiler dort mehr lernten
als in deutschen Schulen und ob die deutschen Jugendlichen diese Art Schule
hitten schétzen lernen konnen. Dieser Index wurde mit ,,Schule in Frankreich
schitzen gelernt” bezeichnet.

Diese nahezu identischen Mittelwerte deuten darauf hin, dass die
Jugendlichen sich zwar einerseits mit dem franzdsischen Schulsystem vertraut
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machen und auch dessen Vorziige schitzen lernen konnten, andererseits sie
aber zu dem Schluss kommen, dass ihnen das deutsche System im Allgemeinen
ebenso gut gefillt.

Fiir die Schule ergibt sich also ein unterschiedliches Bild. Dabei ist aber
bemerkenswert, dass die Jugendlichen aus den beiden Léndern im Prinzip zu
dhnlichen Urteilen kommen, die Bewertung des Eigenen stimmt immer mit der
Bewertung des Anderen bei der jeweils anderen Gruppe iiberein. Gerade dieser
Teil des Programms ermoglicht eine Erfahrung des Anderen und einen Ver-
gleich mit dem Eignen, der fiir interkulturelles Lernen besonders wichtig er-
scheint.

Bei der Riickkehr in die Schule im Heimatland gaben 70 % der deutschen
Jugendlichen an, Probleme gehabt zu haben. Am haufigsten wurden hier Prob-
leme in einzelnen Unterrichtsfachern genannt, die Wiederholung einer Klas-
senstufe war nur in Einzelfdllen notwendig. Jedoch benannten 44 % der
Schiiler als Problem, dass ihre Austauscherfahrungen bei ihrer Riickkehr nicht
beriicksichtigt wurden. Die Reaktionen der Lehrer und der Schule allgemein
empfanden ebenfalls nur 38 % als der Situation angemessen. Die iibrigen
bewerteten die Reaktionen als durchschnittlich bis gar nicht angemessen. Auch
hier wire, wie bei der Vorbereitung auf den Austausch, eine stirkere
Unterstiitzung und Einbindung der Schule fiir das Gelingen des Programms
wiinschenswert.

Interessant ist, dass im Gegensatz zu den Jugendlichen, nur 40 % der
befragten Eltern angaben, ihr Kind habe Probleme bei der Riickkehr in die
Schule gehabt. Allerdings empfanden ebenfalls nur 42 % die Reaktionen der
Schule als angemessen.

2.7 Zu den lingerfristigen Wirkungen des Programms

Etwas mehr als die Hélfte der franzdsischen Befragten (48) gibt an, ihr Inte-
resse an ,,Deutsch® habe sich gedndert. Damit ist eine wesentliche Erwartung
des Programms erfiillt, wenn diese Anderung in die positive Richtung verliuft.
Dafiir sprechen alle anderen Angaben der Befragten. 79 von den franzosischen
Befragten geben an, dass sie sich verdndert haben. Bei den deutschen Jugendli-
chen sind es noch mehr, hier geben 90 % eine solche Verdnderung fiir sich an.
Das ist ein Effekt, der der Immersion zugerechnet werden kann. In beiden
Léndern erwartet die Mehrzahl der Jugendlichen auch, dass sie sich nach der
Riickkehr ins Heimatland geéndert haben, das heiflt die Jugendlichen sehen
einen erheblichen Einfluss auf ihre Personlichkeit, der durch das Programm
mit bewirkt worden ist. Dabei stehen sie dem keineswegs negativ gegentiber,
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sondern betrachten das fiir sich offensichtlich als einen Gewinn. Bei der
Prézisierung der Verdnderungen geben die meisten an, selbstsicherer und unab-
héngiger geworden zu sein. Negative Eigenschaften wie ,,verunsichert* oder
»depressiv* werden nur in drei einzelnen Fillen genannt. Die Angaben der
befragten Eltern entsprechen denen der Jugendlichen weitestgehend. So gaben
auch 80 % der Eltern an, ihr Kind hétte sich durch den Aufenthalt im Ausland
verdndert und es sei unabhéngiger, autonomer und selbstsicherer geworden
und schétzen die Austauscherfahrung fiir ihr Kind allgemein als positiv ein. Ob
sich hier ein Effekt andeutet, der auf Dauer auch negativ zu bewerten ist, weil
man sich vom Eigenen entfremdet, kann auf der Basis der quantitativen
Aussage, die nur in Form von Zustimmung oder Ablehnung vorliegt, nicht ent-
schieden werden. Im Sinne der Verbesserung des Verstindnisses fiir das
Andere handelt es sich in jedem Fall um einen Gewinn. 90 % der Eltern geben
des Weiteren an, dass sie anderen Eltern empfehlen wiirden, ihr Kind zu einer
Teilnahme am Voltaire-Programm zu ermuntern, bei den Jugendlichen sind
dies sogar 96 %. Ebenso geben 70 % der Eltern an, fiir sie sei der Aufenthalt
des franzosischen Gastkindes auf personlicher Ebene eine Bereicherung gewe-
sen. Fiir das Programm kann dieses Ergebnis als ein grofer Erfolg gewertet
werden.

Positiv ist zu bewerten, dass sich 69 franzdsische Befragte ein spiteres Le-
ben in Deutschland vorstellen konnen. Ebenso kénnen sich drei Viertel der
deutschen Jugendlichen ein spiteres Leben in Frankreich vorstellen. Ahnlich
positiv ist zu bewerten, dass 57 franzosische Jugendliche bestimmte Dinge
nédher kennen lernen wollen. Bei den Fragen nach den langerfristigen Wirkun-
gen des Programms ergibt sich eine etwas ambivalente Bilanz, wenn man die
Antworten der Befragten betrachtet: 24 der Befragten geben an, dass sich ihr
Berufswunsch durch die Teilnahme gedndert habe. Bei den deutschen Jugend-
lichen liegt der Anteil derjenigen, bei denen sich der Berufswunsch geéndert
hat, bei etwa einem Viertel der Befragten. Das muss man allerdings in Relation
zu der Tatsache sehen, dass in dem Alter der Befragten ein moglicher Wechsel
der Berufsperspektive haufig ist. Aussagekréftiger ist hier die Reaktion auf die
Frage, ob man sich vorstellen konne, spéter im anderen Land zu leben. Dem
stimmen viele der Jugendlichen aus beiden Léndern zu. Ebenso geben die
meisten der deutschen Jugendlichen an, dass sie zumindest einen Teil ihrer
Berufsausbildung oder ihres Studiums in Frankreich absolvieren mochten.
Sieht man das im Kontext mit der Aussage, dass viele Befragte vor Beginn des
Programms nur geringe Kenntnisse und Vorstellungen vom jeweils anderen
Land hatten, dann ist das ein Indikator dafiir, dass das Voltaire-Programm mit
dem Ziel Immersion einen relativ gro3en Erfolg gehabt hat.
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Abschliefend zu diesem Abschnitt sollen noch einige Bewertungen der
deutschen Jugendlichen verdeutlichen, dass Voltaire ein Programm ist, welches
Chancen bietet aber auch Risiken birgt. So haben nur zwei der deutschen Ju-
gendlichen angemerkt, sie hétten sich in Frankreich tiberhaupt nicht eingelebt,
90 % berichten diesbeziiglich nur {iber geringe oder keine Schwierigkeiten. Je
ein Drittel der deutschen Jugendlichen bemerkt, dass sie die Reaktionen der
franzosischen Partner und Partnerinnen in Deutschland auf der Basis der eige-
nen Erfahrungen in Frankreich sehr viel besser verstehen, besser verstehen oder
dass das nicht zutrifft. Hier wird deutlich, dass die gewéhlte Form des
Programms auch eine individuelle Erfahrung ermdglicht, die besonders wich-
tig fiir das Verstindnis des Eigenen und des Anderen ist. Erfahrungen diesen
Typs sind besonders wertvoll, weil sie ein reflexives Niveau anzeigen, welches
in Programmen nicht selbstverstidndlich ist. Die Risiken werden wiederum
deutlich, wenn 17 % der deutschen Teilnehmerinnen und Teilnehmer angeben,
sie hétten einen Abbruch des Austauschs in Frankreich erwogen, und weitere
12 % ankreuzen, sie seien nahe dran gewesen, einen Abbruch zu erwégen. Hier
konnte ein Zusammenhang festgestellt werden mit einer guten Integration in
die Gastfamilie: So stimmten Jugendliche, die angaben, gut in die Gastfamilie
integriert gewesen zu sein, wesentlich seltener zu, einen Abbruch des Aufent-
halts erwogen zu haben als diejenigen, die nicht gut in die Gastfamilie integ-
riert gewesen sind. Das im Prinzip personliche Arrangement mit einem Aufent-
halt in Gastfamilien und der partnerschaftlichen Grundfigur der Auswahl der
Gastfamilien macht solche Risiken wahrscheinlicher. Deren Uberwindung
kann aber auch wiederum als ein Gewinn des Programms betrachtet werden.
Dieser Gewinn liegt ebenso darin, dass nur zwei deutsche Jugendliche erklart
haben, dass sie in Frankreich keine neuen Freunde bzw. Freundinnen gewon-
nen hétten. Diese zwei Jugendlichen lassen wiederum erkennen, dass es fiir das
Programm wahrscheinlich giinstig wére, wenn es eine Form der Begleitung
und sei es auch nur einer fortlaufenden Untersuchung wie der, deren Ergebnisse
hier vorgelegt werden, geben wiirde: Personliche Probleme kdnnten dann leich-
ter aufgefangen werden.

Von den Eltern der deutschen Jugendlichen sind abschlieSend im Rahmen
der Befragung Verdnderungs- und Verbesserungsvorschlage zur Organisation
und Durchfithrung des Austauschprogramms erbeten worden. Es ergab sich,
dass sich viele Eltern eine Form der Begleitung der Familien und der Aus-
tauschschiiler wiinschen, wie sie im letzten Abschnitt angedeutet wurde. So sei
ein stindiger Ansprechpartner, sowohl fiir die Gastfamilie als auch fiir das
Gastkind, sinnvoll und notwendig, um sich bei auftretenden personlichen oder
kulturellen Schwierigkeiten unterstiitzenden Rat einholen zu konnen. Dies
betrifft in gewisser Weise aber auch die Schule, von der ebenfalls sowohl vor,
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wihrend als auch nach dem Austausch mehr Unterstiitzung erwartet wird. Ei-
nerseits wiinschen sich die Eltern die stirkere Einbeziehung in den Unterricht
der Gastschiiler in beiden Landern, aber auch die Beriicksichtigung und Aner-
kennung der Austauscherfahrungen. Diesbeziiglich ist auch die Unterstiitzung
durch die Lehrkréfte von grofem Interesse, Hilfestellung zu geben, den ver-
sdumten Lehrstoff nachzuarbeiten. Die Schule und die Lehrkréfte miissten {iber
die Inhalte und den Ablauf des Austauschprogramms informiert und stérker
einbezogen werden. Ein weiterer Aspekt, der hiufig angeregt wurde, bezieht
sich auf die Wahl und Zusammensetzung der Teilnehmer. Angeregt wurde, stir-
ker auf Gemeinsamkeiten zu achten, die sich nicht nur auf einzelne Hobbies
beschrankten sondern auf allgemeine Interessen der Kinder und Familien. In-
wiefern eine solche konkrete Abfrage und Zusammensetzung der Partner tiber-
haupt méglich ist und ob diese dazu beitrégt, dass sich die Austauschpartner
besser verstehen als mit dem bisherigen Auswahlverfahren, ist ungewif3. Dage-
gen erscheint die Anregung, den Familien mehr Informationen tiber die Kultur
und Lebensgewohnheiten des Austauschlandes zukommen zu lassen, einfacher
in der Durchfiihrung und ebenfalls geeignet, Gewohnheiten und Ansichten der
Gastschiiler zu verstehen und mit diesen umgehen zu lernen. Mehr Informatio-
nen konnen das Interesse und die Toleranz am ,,anderen intensivieren und im
Hinblick auf die Ziele des Programms kann sich dies wohl nur positiv auswir-
ken. Fiir diesen Austausch tiber kulturelle Unterschiede und Lebensweisen wer-
den auch Treffen zwischen ehemaligen teilnehmenden Schiilern und deren
Familien und zukiinftigen Teilnehmern angeregt. Diese Riickmeldungen der
Eltern kénnen den Organisatoren des Austauschprogramms als Anregungen
dienen, inwiefern sie diese auch als sinnvoll und durchfiihrbar erachten, liegt in
threm Ermessen.

2.8 Einige Charakteristika der befragten Jugendlichen

An Politik sind die franzosischen Jugendlichen dhnlich wie die deutschen
Adoleszenten verhdltnismédBig wenig interessiert (zu den deutschen
Jugendlichen vgl. Deutsche Shell 2002). Nur wenige informieren sich durch
Zeitung bzw. Fernsehen tdglich iiber Politik. Dass dem Film hier keinerlei
Bedeutung zukommt, ist ein erwartbares Resultat.

Zuerst fallt auf, dass die Jugendlichen wenig Interesse an einer téglichen
Information {iber Politik durch Fernsehen oder Presse haben. Hier wird bei der
Antwort zwischen ,,manchmal und ,,nie“ geschwankt, nur wenige Jugendli-
che wihlen bei einer der Varianten ,taglich®. Das muss als altersgeméf ange-
sehen werden.
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Tabelle 11: Politisches Interesse
Index Mittelwert Range Standardab-
weichung
F D F D
Politikinteresse 1,8 1,7 1-4 0,54 0,53
Interesse an 2,1 2,0 1-3 0,32 0,29
Informationen

Bei deutschen Jugendlichen gibt es auch in anderen Untersuchungen dhnliche
Resultate (Deutsche Shell 2002). Uberraschend ist demgegeniiber das iiber-
durchschnittliche Politikinteresse (der theoretisch zu erwartende Mittelwert
liegt bei 2,5). Die am Programm beteiligten Jugendlichen interessieren sich
mehr fiir Politik als das bei anderen Untersuchungen herausgefunden wird.’
Insofern handelt es sich bei ihnen um eine Elite.

Beide Ergebnisse stehen in einem gewissen Widerspruch: man interessiert
sich zwar fiir Politik, hat aber keine regelmdfBligen Informationskanéle und
Bediirfnisse. Die eigene politische Meinung liegt wiederum im Trend von Un-
tersuchungen aus Deutschland: Die Jugendlichen sind gebeten, sich selbst auf
einem Kontinuum zwischen rechts und links anzuordnen. Einige weigern sich,
das ist bei deutschen Jugendlichen nicht anders (Deutsche Shell 2002, 96), sich
zuzuordnen und kommentieren das teilweise, sie seien unpolitisch, diejenigen,
die sich zuordnen, ordnen sich leicht mehrheitlich links ein. Das ist eines der
erwartbaren Resultate.

Fiir die Stichprobe der deutschen Jugendlichen konnte wiederum {iiber-
priift werden, womit das Politikinteresse zusammenhdngt. Dabei hat sich
gezeigt, dass ein negatives Selbstvertrauen negativ mit der Bereitschaft korre-
liert, sich fiir Politik zu interessieren (-.35). Die Frage, ob sich die Jugendlichen
nach dem Aufenthalt in Frankreich nun mehr fiir die Politik in Frankreich inter-
essieren, bejahen 55 %, was als ein positives Ergebnis fiir die Ziele des
Programms gewertet werden kann. Ebenso wird ein Zusammengehen in der
Politik zwischen Deutschland und Frankreich von 98 % der Jugendlichen
beflirwortet. Zwischen dem allgemeinen Politikinteresse und dem Interesse an
politischen Geschehnissen in Frankreich besteht mit .35 ein Zusammenhang.

?  Gilt nur fiir die Deutschen.
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Die Ergebnisse lassen erkennen, dass fast alle teilnehmenden
Jugendlichen ein hohes Interesse an dem anderen Land zeigen, indem sie sich
fiir ein Zusammengehen zwischen Deutschland und Frankreich aussprechen.
Diejenigen, die sich zusitzlich allgemein fiir die Politik in dem anderen Land
interessieren, bilden in gewisser Weise das positivste Potential fiir das Voltaire-
Programm und diirften am ehesten in der Lage sein, die Ziele des Programms
auch in ihrem weiteren Leben umzusetzen.

3 Zusammenfassung

Die Ergebnisse der Befragung, die hier kommentierend zusammengestellt
worden sind, lassen erkennen, dass das Voltaire-Programm insgesamt als
erfolgreich gekennzeichnet werden kann. Die Mehrzahl der Jugendlichen aus
Frankreich ist sprachlich gut vorbereitet nach Deutschland gekommen, hat die
anfanglichen Schwierigkeiten in der Alltagssprache rasch iiberwunden, hat
allerdings noch immer Probleme, dem Unterricht in der deutschen Schule zu
folgen, ohne dass das ndher kommentiert werden kann, kann den Alltag in
Deutschland nach eigenen Angaben gut bewiltigen, hat etwas iiber Kultur und
Gesellschaft gelernt und bilanziert fiir sich den Aufenthalt in Deutschland po-
sitiv. Die Jugendlichen aus Deutschland, die sich an der Befragung beteiligt
haben, bilanzieren ihre Erfahrungen dhnlich positiv. Wichtig ist aber im Sinne
des Programms vor allem, dass es intensive Erfahrungen mit der jeweils ande-
ren Kultur gibt, die von der Mehrzahl der befragten Jugendlichen positiv be-
wertet werden.
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Gilles Brougere/Lucette Colin

Die Erfahrung aus der Sicht der Franzosen

Das Voltaire-Programm setzt voraus, dass der Jugendliche im Austauschjahr
eine doppelte Rolle iibernimmt, deren chronologische Abfolge sich je nach
Herkunftsland anders gestaltet. Die in Frankreich lebenden Jugendlichen (die
wir der Einfachheit halber ,,die franzosischen Jugendlichen* nennen, obwohl
es sich mehrheitlich um Médchen handelt) beginnen den Austausch mit einem
sechsmonatigen Aufenthalt in Deutschland, bevor sie dann — wenn es keinen
Abbruch des Austauschs gegeben hat — den Austauschpartner fiir sechs Monate
lang empfangen.

Unsere Darstellung behandelt die bei den franzdsischen Jugendlichen des
Jahrgangs 2002/2003 und ihren Eltern erhobenen Daten in drei Teilen. Ein-
zelne Aspekte konnen unter verschiedenen Blickwinkeln in zwei oder drei
Teilen behandelt werden.

Im ersten Teil wird die Situation der franzdsischen Jugendlichen in Deut-
schland untersucht, die Komplexitit der Rolle, die sie einnehmen miissen und
die eventuell daraus resultierenden neuen Kompetenzen.

Im zweiten Teil beschéftigen wir uns mit der zweiten Rolle, die wir zu-
néchst filir die einfachere gehalten haben. Wir meinten die Aufgabe, jemanden
bei sich zu empfangen, sei einfacher, wenn man selbst schon als Gast in der
komplementdren Situation gewesen ist. Allerdings hat sich die Riickkehr aus
der Sicht der Schiiler als erheblich komplexer erwiesen, als vorab angenom-
men. Das soll in diesem Teil erldutert werden.

Im dritten Teil werden die Erfahrungen der Eltern mit dem Voltaire-Pro-
gramm beleuchtet. Dabei ergeben sich Beziige zu den ersten beiden Teilen, weil
es nicht moglich ist, die Erfahrungen der Eltern unabhingig von den Er-
fahrungen der Jugendlichen zu betrachten, genauso so wenig wie es umgekehrt
moglich ist, die Erfahrungen der Eltern unabhéngig von denen der Jugendli-
chen zu untersuchen.

Aufgrund ihrer stetigen Interaktion mit ihrem Kind sind die Eltern ,,Teil-
nehmer™ an der gesamten Voltaire Erfahrung, auch wenn ihnen zum Zeitpunkt
der Riickkehr punktuell eine ganz besonders zentrale Rolle zuteil wird, da sie
ja den deutschen Jugendlichen empfangen miissen.

Eine spezifische Herausforderung fiir die Eltern ergibt sich aus dem Zu-
sammenspiel zwischen ihrer Zustimmung zum Projekt, ihrem Verhéltnis zu der
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Immersions-Erfahrung ihres Kindes, dem Bild, das sie fiir sich davon entwer-
fen." SchlieBlich folgt die Aufnahme des deutschen Jugendlichen. Die
Auseinandersetzung mit all dem bedeutet auch fiir sie ein wichtiges Moment
personlicher, familidrer und sozialer Erfahrung.

1. Die Immersion der jungen Franzosen in Deutschland

Auswahl und Selbstauswahl der franzosischen Teilnehmer

* Europaschulen und die Rahmenbedingungen der Bewerbungen

Die Mehrzahl der Schiiler, mit denen wir gesprochen haben, besuchen Europa-
schulen oder Klassen, die auf das ,,Abi-bac* vorbereiten. Dies geht mit spezi-
fischen Merkmalen einher, die man in anderen Schulen so nicht antrifft: die
Deutschlehrer oder die Schulverwaltungen haben sich starker als woanders
von den Informationen {iber das Programm angesprochen gefiihlt. Durch die
Beteiligung werten die Verantwortlichen ihre Schule auf. Es besteht oft schon
eine Austauschpraxis, selbst wenn die Aufenthalte gewohnlich kiirzer sind. Es
gibt Bewerbungen von mehreren Schiilern (bis zu vierzehn in einer Klasse),
die sich im Projekt gegenseitig unterstiitzen. Die Schiiler haben gute
Sprachkenntnisse. Es handelt sich insofern um eine Vorauswahl, als die
Schiiler in diesen Schulformen von ihren Eltern gefordert werden. Sie wissen,
wie sie das franzosische System fiir ihr Kind optimal einsetzen kdnnen. Dies
muss man sich immer wieder vergegenwartigen, weil es Auswirkungen auf die
Schiiler haben kann, die sich mehrheitlich an dem Programm beteiligen und
die sicherlich nicht als reprdsentativ fiir die Gesamtheit der franzosischen
Bevolkerung angesehen werden konnen. Verstirkt wird dieses Merkmal noch
durch die nicht immer rein zuféllige Wahl der deutschen Sprache. Es scheint
im {brigen, als hdtten diese Schiiler nicht immer die Konsequenzen des
Auslandsaufenthaltes fiir ihr Leben ermessen konnen, manchmal mehr getra-
gen von einer kollektiven, selbverstdndlichen Beflirwortung der Teilnahme als
von einem personlichen und reiflich durchdachten Entschluss.

* Die Motivationen der Jugendlichen

Die Motivationen lassen sich auf drei Ebenen anordnen:

' Die Art und Weise, wie die Eltern die Situation definieren, kann mehr oder weniger mit der Sicht
des Jugendlichen iibereinstimmen. Letztendlich behdlt sie ihre Spezifitit auf Grund der jeweils
besonderen Implikation desjenigen, der spricht.
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1) Das Erlernen der Sprache, das einhergeht mit dem Erlernen der deutschen
Kultur,

2) Der Ausblick auf eine berufliche Zukunft, verbunden mit dem Wunsch,
einen Beruf auszuiiben, bei dem Fremdsprachen gefragt sind oder im
internationalen Bereich zu arbeiten,

3) Das Streben nach Verdnderung, nach einem Bruch mit dem gewohnten
Leben in der Schule, in der Familie, in der Gesellschaft, was sich mit dem
Wunsch verbindet, sechs Monate im Ausland zu leben. In der Heran-
bildung der Identitit muss dieser Umweg iiber das Fremde, die andere
Sprache, als ,,biographische Passage* (vgl. ,,Bildungsroman®) betrachtet
werden.

Diese letzte Ebene ist deshalb wichtig, weil die fir das ,,Eintauchen” vorgese-
hene Dauer es Jugendlichen dieses Alters nicht erlauben konnte, sich wirklich
auf dieses Projekt einzulassen, wenn sie — wie ernsthaft auch immer — allein
vom Wunsch des Spracherwerbs angetriecben wéren.

Der Besuch einer Europaschule scheint noch keine Garantie fiir eine bes-
sere Anpassung zu sein. Die Anpassung an eine Gruppennorm, auch wenn sie
motivierend ist, muss mit einem subjektiven Einsatz personlicher Ressourcen
einhergehen. Dies impliziert, dass das Projekt fiir den Einzelnen in seiner Le-
bensgeschichte und fiir seine Zukunft einen Sinn ergibt.

Die franzosische Schule und der Austausch

* Die franzosische Auffassung von Lehrpléanen (Curricula)

Trotz der groen Zahl der fiir Austauschprogramme aufgeschlossene Gymna-
sien, belegt durch die Uberreprisentation der Schiiler aus Europaschulen am
Voltaire-Programm, scheint es in Frankreich im Gegensatz zu Deutschland
nicht einfach zu sein, einem solchen Austausch in den Lehrplanen einen Platz
einzurdumen. Die jungen Franzosen haben das Gefiihl, dass ihre deutschen
Partner hier nicht mit den gleichen Problemen konfrontiert sind wie sie selbst.
Der Aufenthalt im Ausland ist im deutschen Bildungswesen Bestandteil insti-
tutioneller Routine, was es den deutschen Schiilern erlaubt, auf diese
Erfahrung besser vorbereitet zu sein und diese besser in ihre Schullaufbahn zu
integrieren. Man kann sich fragen, ob die Diskrepanz zwischen der Zahl der
deutschen und franzosischen Bewerbungen (viel zahlreicher auf der Seite der
Deutschen als auf der der Franzosen") sich nicht daraus erkldren lasst.

"' Bei dem jetzigen Jahrgang 2006/2007 besteht eine Ausgewogenheit in diesem Verhéltnis.
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Rein aus institutioneller Sicht wird der Aufenthalt in Deutschland einzig
und allein aus dem Blickwinkel der sprachlichen Fortschritte gesehen. Der
Aufenthalt ist also in Verhéltnis zu setzen zu dem schulischen Interesse am
Anteil Sprache im kiinftigen ,,Baccalauréat, das es vorzubereiten gilt und was
der Teilnahme von ,,wissenschaftlich® (also an der Mathematik und den Natur-
wissenschaften) orientierten Schiilern nicht forderlich ist. Deshalb wird die
Teilnahme am Unterricht in einem deutschen Gymnasium auch nicht positiv
bewertet. Er wird sogar explizit als unwichtig erklart (einige Schiiler fahren mit
der Idee, dass sie sich in der Klasse nicht einbringen miissen, sondern dass sie
anderen, wichtigeren Aktivitdten nachgehen konnen). Dies ist sicherlich eine
Teilerklarung fiir das geringere Engagement der franzosischen Schiiler in den
deutschen Schulen im Verhéltnis zum Engagement der deutschen Schiiler in
den franzosischen Schulen. Manche Jugendliche geben schlie8lich an, dass die
Teilnahme an dem Programm, schulisch gesehen bedeutet, ein gewisses Risiko
einzugehen.

Damit wird verstdndlich, warum die franzosischen ,,elitiren” Gymnasien,
die ihre Schiiler zu den Vorbereitungsklassen fiir die Grandes Ecoles hinfiih-
ren, in diesem Programm nicht vertreten sind. Eine zu starke Fixierung auf rein
schulische Orientierungen kann die Schiiler nur von der Teilnahme an einem
solchen Austausch abhalten.

* FEine differenzierte Unterstiitzung

Die Forderung, die ein Schiiler erfahren kann, variiert innerhalb der
Schulen je nach den Lehrern oder auch je nach den Beziehungen zwischen
Lehrern und Verantwortlichen. Das Voltaire-Programm erscheint als ein
Analysator”? fiir die Beziehungen, die franzosische Lehrer zu ihrem Fach, zu
ihrem Beruf und zur Institution Schule haben. Diese wird als der Konigsweg
zum fachlichen Wissenserwerb angesehen und der erzieherische Akt iiber den
der Bildung gestellt. Auch wenn der Deutschlehrer die Schiiler stark unter-
stiitzt, so werden die Lehrer anderer Sprachen insgesamt als zuriickhaltend
beschrieben gegeniiber der Stérung oder Blockierung, die ein solches
Eintauchen in die eine Sprache im Verhéltnis zu den anderen mit sich bringen
konnte. Lehrer literarischer Facher wéren nach Auffassung der Schiiler gesamt-
heitlich fiir das Projekt und Lehrer ,,wissenschaftlicher Facher eher dagegen.
Diese Dichotomie hat sehr konkrete Auswirkungen.

Die Versetzung in die letzte Klasse ,,S" (mathematisch-naturwissen-
schaftlicher Zweig) bringt global mehr Probleme mit sich als in die letzte
Klasse ,,L* (humanistischer/literaturwissenschaftlicher Zweig) und ist mit
anderen Voraussetzungen verbunden.

2 Der Analysator (analyseur) stellt ein Element dar, dessen Auftreten es erlaubt, das Ungesagte,
Implizite, Verdrangte an den Tag zu bringen.
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* Der Druck auf die Schiiler: die Schule im Gepéck

Insofern als fiir die franzésische Schule einzig und allein das franzésische
Un-terrichtsprogramm von Gewicht ist, folgt daraus, dass die meisten Schiiler
(besonders diejenigen, die ,,wissenschaftliche” Facher anstreben) den Unter-
richtsstoff zugeschickt bekommen und Hausaufgaben zuriicksenden:
Manchmal sind es sehr umfangreiche Arbeiten, manchmal begleitet von
Drohungen und Kontrollmafnahmen. Dabei bleibt die Frage unberiicksichtigt,
ob dieser Arbeitsaufwand mit der Integration der Jugendlichen in Deutschland
kompatibel ist.

So sehen sich die Schiiler vor die schwierige Aufgabe gestellt, sich gleich-
zeitig dem Unterricht in deutscher Sprache anzupassen und sich weiterhin in
franzosischer Sprache mit Aufgaben aus ihrer Herkunftsschule auseinanderzu-
setzen. Dies kann zu einem Spannungsfaktor mit der deutschen Schule werden,
die ein zu schwaches Engagement beméngeln kann. Oder auch mit der Familie,
die das Band zu Frankreich und ans Franzdsische als zu stark empfindet. Zu
diesen Fragen gibt es von den Jugendlichen eine Bandbreite von Aussagen: von
der Ablehnung bis zur Bejahung, manche finden die Anforderungen, die an die
Versetzung in den wissenschaftlichen Zweig gekniipft sind, legitim. Diese
guten Schiiler wollen offensichtlich das Risiko begrenzen, das sie mit ihrem
Fortgang eingegangen sind.

Die Familie angesichts des Austauschs

* Ambivalenz

Die Jugendlichen empfinden eine komplexe Ambivalenz ihrer Familien.
Die Unterstiitzung, die sie schlieBlich erfahren, deutet unseres Erachtens darauf
hin, dass das Projekt in der familidren Vorstellung einen Sinn ergibt, es aber
auch Vorbehalte gegen die Trennung von dem Kind gibt, die als Schritt zur
Selbststiandigkeit und als Bruch mit der Kindheit erlebt wird. Diese Vorbehalte
sind auch verbunden mit der Sorge darum, ob ihr Kind die Féhigkeit besitzt,
sich an das neue Leben sowie an das Milieu der Gastfamilie anzupassen. Es
gibt offensichtlich ein Spannungsverhéltnis zwischen dem Wunsch, dem Kinde
groflere Autonomie zu ermdglichen, und der Sorge davor, die bei Madchen
besonders grof} ist. Die Gegenseitigkeit des Austauschs, auf der das Voltaire-
Programm beruht (die Verantwortung, eine(n) deutsche(n) Jugendliche(n) auf-
zunehmen und die damit verbundenen materiellen Fragen) kann auch einen
nicht zu vernachldssigen Bremsfaktor darstellen. So wird durch das Voltaire-
Programm die Ambivalenz erhellt, die im Kern der Beziehungen der Eltern zu
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ihren Kindern steht mit der Komplexitit des Verhéltnisses zwischen
Abhéngigkeit und dem Weg zur Autonomie. Daraus ergibt sich, dass die Eltern
gar nicht anders konnen, als der Selbststdndigkeit, die durch das Voltaire-
Programm befordert wird, sowohl mit Vorbehalten als auch mit Unterstiitzung
zu begegnen.

* Fragen zur gesellschaftlichen Reproduktion und zum sozialen
Aufstieg (Selbstproduktion einer Elite oder personliche Erfahrung)

Die gegenwirtigen Daten erlauben keine Aussagen dariiber, ob es eine einzige
charakteristische Schiilergruppe gibt, deren Berufspléne sie aufwerten und so
zum sozialen Aufstieg fiihren wiirden. Selbst wenn einige Jugendliche sich
durchaus bewusst sind, dass sie wegen der kiinftigen Bedeutung Europas po-
tentiell einer Elite angehoren, dann sind andere, wie viele Jugendliche heute,
weit davon entfernt, ein klares Bild von ihrer Zukunft zu entwickeln. Sie geben
eher ein allgemeines Interesse fiir die Sprachkompetenz und fiir eine personli-
che Erfahrung an.

Die franzosischen Freunde und das Gewicht der sozialen Bindungen

e Der Austausch als Bruch und Risiko fiir Freundschaften. Konstruktion
einer positiv bewerteten Marginalitét

Freunde zuriick lassen stellt immer ein Risiko auf verschiedenen Ebenen dar:
Verlust einer bekannten, vertrauten und Sicherheit bietenden sozialen Bindung,
moglicher Bruch bestehender Bezichungen, Gefiihl des Ausgeschlossenseins
aus der Zugehorigkeitsgruppe, die auch weiterhin ohne sie/ihn funktioniert.
Hinzu kommt das negative und folglich schwierige Bild, das ihnen von Gleich-
altrigen von einem Aufenthalt in Deutschland im Verhéltnis zu anderen Lén-
dern vermittelt wird.

Dieser Marginalisierungsprozess in Bezug auf Freunde und Jugendliche,
die nicht den Mut gehabt haben, sich auf das Abenteuer einzulassen, erfahrt
durch den Blick der anderen eine Aufwertung. Das erlaubt, aus dieser Erfah-
rung ein narzistisches Selbstbild zu gewinnen. Die positiv bewertete Randstel-
lung hilft dem Jugendlichen, sich anderen gegeniiber zu behaupten und sich
von ihnen abzugrenzen, abgesehen von Klassenverbanden mit einer hohen
Zahl von Austauschschiilern, in denen sich eine entgegengesetzte Problematik
entwickeln kann.

* Aufrechterhaltung des sozialen Kontakts mit den Freunden in Frankreich

Es scheint fiir die Jugendlichen sehr wichtig, die Beziehung mit den in Frank-
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reich gebliebenen Freunden aufrechtzuerhalten: brieflich, per E-Mail und
manchmal sogar per Telefon. Befiirchtet wird, dass sich die Riickkehr in den-
selben Freundeskreis durch den unterschiedlichen Erfahrungshintergrund als
schwierig erweisen kdnne. Andere sagen im Gegenteil aus, dass sich durch die
Tatsache, wihrend dieser Zeit andere Erfahrungen gemacht zu haben, die Un-
terhaltungen mit ihren franzosischen Freunden nur bereichern konnten. Diese
Fragen zeigen das Gewicht sozialer Bezichungen in peer-Gruppen.

Die Beziehung zum Partner/zur Partnerin

*  Die Zuteilung eines Partners

Die Jugendlichen haben Theorien und Erklarungen fiir die Auswahl ihres Part-
ners. Diese siedeln sich nahe an den schlieBlich angewandten Kriterien an:
gemeinsame Interessen, gleiches soziales Milieu. Es gibt auch viele Fantasie-
vorstellungen. Das Verhiltnis zum Partner, das mehr oder weniger gute Ein-
vernehmen wird als ,,fantastisch®, ,,wunderbar* oder als problematisch gelebt.
Zur Erklarung, warum es unmdglich ist, sich zu verstehen, fithren manche Ju-
gendliche winzig kleine Unterschiede in den jeweiligen Geschméckern an.
Andere heben ein Einvernehmen hervor, das nicht unbedingt auf einer grofien
Ahnlichkeit beruht. Was bleibt, ist eine mythische Suche nach dem Gleichsein
mit in der Wirklichkeit unmoglich umsetzbaren Vorschldgen, um ein hypothe-
tisches Einvernehmen zu gewéhrleisten.

* Die Gestaltung der Bezichung

Sie hiangt von den Erwartungen und teilweise von den mehr oder weniger fiir
andere offenen Personlichkeiten der einzelnen ab. Man kann vor allem bei
manchen Méadchen (was man als ,,siamesischen* Effekt bezeichnen konnte)
eine Erwartung nach einer auflergewohnlichen Freundschaft vorfinden, die
sich erfiillt oder enttduscht wird. Manche finden sich mit einer gewissen
Distanz ab. Dies sind meistens méannliche Teilnehmer insbesondere diejenigen,
die eine weibliche Partnerin akzeptiert haben. Andere wiederum erwarten
sozusagen eine symbiotische Beziechung. Aber die Interviews vermitteln den
Eindruck, dass manche gar nicht anders koénnen, als zufriedenstellende
Beziehungen zu kniipfen, und dass andere wiederum Erwartungen bzw.
Forderungen haben, die nur enttduscht werden konnen. Hier sehen wir uns
sicherlich mit einem Merkmal von Adoleszenten konfrontiert, die sehr viel von
Bezichungen mit Gleichaltrigen erwarten und sich manchmal nur schwer mit
einer Beziehung abfinden kdnnen, die nicht dem Idealbild entspricht. Sie ent-
wickeln also komplexe und interessante Anpassungsstrategien, damit alles
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trotz der Schwierigkeiten gut verlduft (man lernt es, diplomatisch zu sein, ein
Schiiler nannte es ,.heuchlerisch®). Sie lernen es, ihre sozialen Beziehungen
nach dem ,Realitdtsprinzip® zu bewdltigen und nicht nur nach dem
,,Lustprinzip®.

Aber in anderen Fillen erweist sich diese Anpassung als schwierig: diese
als leidvoll erlebte Beziehung kann dann zu einem Konflikt fiihren. Wenn es
nicht gelingt, einen Dialog herzustellen, so als sei es verboten, das Wort zu
ergreifen, wenn man zu Gast ist, dann konnen kleine Ereignisse, die aus dem
gegenseitigen Nichtverstehen entstehen und teilweise kulturell bedingt sind,
sich in Grabenkédmpfe verwandeln. Dann wird ein Wechseln der Familie nétig,
aber dies héngt stark von der Haltung der Eltern ab. Ein gutes Verhéltnis zur
Familie ldsst eine schwierige Beziehung zum Partner/zur Partnerin ertriglicher
werden.

Eine wesentliche Frage in diesen komplexen Beziehungen zum Partner
heiflt: Muss man alles gemeinsam tun (es besteht ein starker Druck in diese
Richtung) oder darf man Distanz halten? Darf man einen eigenen Freundes-
kreis ohne den Partner haben? Aber wie soll man sich verhalten, wenn er eifer-
stichtig auf einen solchen Freundeskreis ist? Es ist schwer, mit solchen kom-
plexen Situationen umzugehen, um so mehr als die Beziehungen zu Gleichalt-
rigen einen wesentlichen Anteil im Leben von Adoleszenten ausmacht, die fast
nur durch Freundschaftsverhéltnisse zu existieren scheinen. Die Geselligkeits-
erfahrungen der Jugendlichen (Minderjahrigen) sind stark gepragt von einem
Spannungsverhéltnis zwischen Zwéngen (elterliche Kontrolle, Einbindung in
die Schule usw.) und Freirdumen (,,Ich driicke mich aus, indem ich mir Freunde
aussuche und andere abweise™). Der Austausch bringt eine besondere
Gestaltung dieses Spannungsverhiltnisses zwischen Zwang (,,ich habe mir den
Partner nicht ausgesucht, es muss alles glatt gehen*) und Freiraum (,,ich muss
mir meine Freunde selber wéhlen kdnnen®). Diese Spannung kann bis zum
Bruch fiihren (Strategien, den Partner zu wechseln). Ein Paradoxon: Gemischte
Partnerschaften sind von diesem Zwang befreit. Durch die geschlechts-spezifi-
sche Dimension der Geselligkeit wird die Suche nach Partnern des gleichen
Geschlechts legitim.

» Die Unmdglichkeit, alles zu beherrschen

Hier geht es um den Wunsch der Jugendlichen nach einer gelungenen Partner-
schaft sowie vielleicht auch um die Bemiihungen der Institutionen, diesen we-
sentlichen Faktor des Austauschs in den Griff zu bekommen. Aber geht es hier
nicht um ein Problemfeld, dessen Beherrschung von seiner Natur her unmog-
lich ist? Wére es dann nicht sinnvoller, die Jugendlichen auf die mit solchen
Situationen einhergehenden Beziehungsschwierigkeiten vorzubereiten?
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Erfahrungen mit der Immersion in der Familie

* Gast oder Mitglied?

Die Jugendlichen berichten, dass ihnen die Erfahrung, in einer unbekannten
Familie zu leben — bis es ihnen gelungen sei, ,,eingefahrene Formen zu entwi-
ckeln, was sie als ihr ,,neues deutsches Leben® bezeichnen — in der Auseinan-
dersetzung mit Unterschieden, mit der Differenz, enorme Anpassungs- und
Integrationsleistungen abverlangt. Diese Unterschiede liegen selbstverstind-
lich in der Auseinandersetzung mit anderen Norm- und Wertesystemen, mit
dem Alltagsleben usw. Aber es geht auch um die Bewiltigung einer Differenz,
die iiber das hinausgeht, was im klassischen Sinn in der interkulturellen
Begegnung auf dem Spiel steht. Ausgehend von der Position als
Auflenstehender geht es darum, einen Platz — seinen Platz — in einer Familie zu
finden. Zwei Mdglichkeiten zeichnen sich ab: die Position des Gastes oder die
eines Familienmitglieds. Diese Alternative scheint fiir die Jugendlichen zen-
tral: manche scheinen fiir sich eine Losung gefunden zu haben und
Befriedigung in der Situation zu finden, Mitglied oder Gast oder ,,immer
zuriickhaltend* zu sein. Andere Jugendliche schwanken standig zwischen die-
sen Positionen hin und her, die ein unterschiedliches Engagement bedeuten.
Manche Jugendliche stellen heraus, dass sie ein volles Mitglied der deutschen
Familie geworden seien, was als bester Beweis fiir den Erfolg ihres
Aufenthaltes gilt und dafiir, welches Gliick sie gehabt hétten, gerade in diese
Familie zu kommen. Ubrigens nennen manche Teilnehmerinnen (nur weibli-
che Jugendliche), auf entsprechenden Vorschlag, die Mutter ihres/ihrer
Partners/Partnerin ,,maman®, genauer gesagt ,,Mutti“, was Probleme affektiven
Engagements anderer Art aufwirft. Diese affektive Beziehung zur Mutter, die
eben nicht ,,maman® ist, kann manchmal das schlechte Verhiltnis mit der
Partnerin ausgleichen. Briider und Schwestern — insbesondere die jiingeren —
werden héufig (im Gegenteil zu dem, was sich in der eigenen Familie abspielt)
als Sicherheit vermittelnd angesehen und mit regressiven Gefiihlen belegt, was
zusitzlich die Integration in die Familie erleichtert. Andere Jugendliche versu-
chen, eine groBere AuBlenposition zu wahren, die sich manchmal in einer star-
ken Ambivalenz ausdriickt. Korperliche Intimitét, Schamgefiihl bleiben fiir
manche (in unseren Interviews: die Madchen) die Grenze, bei der sie bis zu
aller letzt ihren Wunsch nach einer AuBlenposition einfordern: diese quasi
strukturelle Unmdéglichkeit, volles Mitglied einer anderen Familie zu werden.

* Erwartungen und Interaktionen

Selbst wenn die eingenommenen Pldtze mit den Erwartungen der
Jugendlichen einher gehen, hiingen diese doch auch von den Erwartungen der
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Familien ab. Hierfiir sind die Jugendlichen mehr als empfindsam: sie entwi-
ckeln echte Uberlebensstrategien. Thr Bestreben nach Adaptation oder wenig-
stens Akkommodation bringt sie dazu, in der Familie viel mehr zu akzeptieren
als in Frankreich, toleranter, ,,diplomatischer* zu werden. Dies wird manchmal
als permanente Selbstkontrolle gelebt, was auf Dauer mit Stress verbunden ist.
Diese Interaktionen zwischen den Erwartungen der Jugendlichen und denjeni-
gen der Familien lassen iibrigens unterschiedliche Konzeptionen von Immer-
sion, von Integration deutlich werden, welche sich manchmal antagonistisch
gestalten und in bestimmten Fallen zu Missverstdndnissen bzw. Konflikten
(unterschiedliche Definition der Situation) Anlass geben koénnen und fiir die
Jugendlichen schwer zu leben sind.

Uber die starke Prisenz der deutschen Mutter hinaus — geradezu als Leit-
motiv immer wiederkehrend — wird allgemein die Prasenz der Eltern hervorge-
hoben. Viele Jugendliche meinen, dass die Kommunikation und Diskussionen
zwischen den deutschen Jugendlichen und ihren Eltern sehr viel weiter gehen:
ohne Tabus oder Einschrédnkungen bei den angeschnittenen Themen, als es in
franzdsischen Familien der Fall sein kann, zum Beispiel Sexualitit, Drogen,
Aids, der Look, den man sich gerne geben mochte. Diese Kommunikation fin-
det nicht den Beifall aller: sie kann auch als padagogisches Trugbild, als sozia-
le Kontrolle, als Einschrankung der Autonomie angeklagt werden. Andere oder
auch dieselben Jugendlichen heben hervor, dass in vielen Familien die
Jugendlichen einen geringeren Bezug zu ihren Eltern haben, sich gerne in ihre
Zimmer zuriickzichen, die mit Bildschirmen ausgestattet sind, was es ihnen
erlaubt, sich dem hiuslichen Leben zu entziechen. Dies wird besonders an den
Mahlzeiten deutlich, die manchmal als vollig unstrukturiert wahrgenommen
werden: jeder bedient sich abwechselnd im Kiihlschrank und nimmt sich he-
aus, was er will. Diese Art des Zusammenlebens mit insbesondere individuali-
sierten Essgewohnheiten kann einen jungen Franzosen ziemlich verunsichern,
weil er Schwierigkeiten empfindet, die Regeln nachzuvollziehen oder diese
einfach hinzunehmen und schweren Herzens auf ein ,,richtiges* Abendessen zu
verzichten.

Viele Jugendliche bemiihen sich um ein Verstindnis der Dynamik der Fa-
milien, der expliziten oder impliziten Erwartungen, mit denen sie sich konfron-
tiert sehen. Sie entwickeln dabei erstaunliche Féhigkeiten zur Differenzierung,
zur Analyse und Regulierung. Thre Schilderungen sind gar nicht so weit von
den Erzéhlungen entfernt, in denen Ethnologen dariiber berichten, wie sie den
Zugang zu ihrem Feld ausgehandelt und erschlossen haben, wie sie sich mit der
Frage der Dosierung ihrer Teilnahme (mehr oder weniger grof3, mit mehr oder
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weniger Distanznahme) auseinandersetzen mussten. Der besondere Platz als
inneres und &uferes Mitglied fithrt manche Jugendliche dazu, die Rolle der
Vertrauensperson, des Vermittlers insbesondere zwischen den Eltern und
dem/der deutschen Partner(in) einzunehmen und somit dazu beizutragen, die
zwischen ihnen auftretenden Probleme zu 16sen.

Beziehungen zur deutschen Schule: Empfang und Integration

e Der Status des franzgsischen Schiilers

Thre Integration in die Schule gestaltet sich sehr unterschiedlich. Es ergeben
sich Situationen, deren Spannbreite sich zwischen zwei Polen erstreckt, was
auf unterschiedliche Konzeptionen von Integration seitens der Lehrer verweist:
die franzosischen Schiiler erhalten einen besonderen Status, weil sie Franzosen
sind (keinen Unterricht in bestimmten Fachern, spezifische Ubungen und Auf-
gaben, keine Pflichtaufgaben, systematische zusitzliche Erklarungen usw.).
Oder aber die franzosischen Schiiler werden genauso wie die deutschen Schii-
ler angesehen und behandelt, was manchmal als Indifferenz erlebt wird, selbst
wenn Unterschiede bei der Benotung durchaus bemerkt werden. Manche ent-
decken dann, dass das Wort, das ihnen systematisch fast immer dann erteilt
wird, wenn sie sich melden, es ihnen erlaubt, sich aus der Unsichtbarkeit zu
16sen, in der sie sich in ihrem Empfinden durch das Verhalten der deutschen
Lehrer gefangen fiihlen.

Die Frage nach der Integration durch die Weigerung, den franzosischen
Schiiler anders zu behandeln, scheint ein immer wieder kehrendes Thema zu
sein, das auch die Familie betrifft. Es kann positiv (ich werde wie alle anderen
Schiiler behandelt) oder negativ (keiner bemiiht sich um mich) erlebt werden.

» Die Vision von der deutschen Schule: die sichtbare Differenz

Die meisten Schiiler (mit Ausnahme mancher franzosischer Schiiler in den
neuen Bundeslindern) sind sehr empfindsam fiir die Unterschiede in der
Schulkultur im Vergleich zu Frankreich: nicht so distanzierte Lehrer, aufmerk-
samer, nicht so streng (manche Franzosen sagen zu lasch). Eine andere
Unterrichtsgestaltung: starker auf miindliche Mitarbeit orientiert und nicht so
intensiv. Manche sind sehr eingenommen von der deutschen Schule mit ihrem
Rhythmus, ihrer Paddagogik. Andere wiederum iiben Kritik: man lernt nichts,
sie sind erstaunt, dass Lehrer zu spiat kommen und aus ihrem Leben erzihlen.
Es ist nicht sicher, dass alle Schiiler in der deutschen Schule ein ideales Modell
sehen, auch wenn eine oberfldchliche Betrachtung dessen, was sie sagen, dies
zu belegen scheint. In der Sichtbarkeit der Differenz ragt die deutsche Schule
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unter den Institutionen heraus, an der sich fiir die Jugendlichen die
Unterschiede zwischen den Kulturen in Deutschland und Frankreich verdeut-
lichen und festhalten lassen.

Freizeit und soziale Beziehungen in Deutschland

* Freizeit gegen Ganzzeit

Ein wesentlicher Unterschied besteht im begrenzten Zugriff der Schule
auf das Leben der Jugendlichen. Alle heben hervor, dass der Unterschied zu
Frankreich erheblich ist, wo sie ihre liberwiegende Zeit dem Lernen widmen
(vergessen wir nicht, dass es sich um gute Schiiler handelt, die sich fiir ihren
Erfolg anstrengen). In Deutschland kann man Zeit zum Leben haben, aber dies
fithrt auch fiir manche zur Langeweile, zum schwindelerregenden Gefiihl der
Leere angesichts der abwesenden Familie und der Entfernung zu ihr und den
Freunden. Durch dieses andere Verhéltnis zur Zeit entwickelt sich die
Erfahrung mit einem anderen Leben, das sich nicht nur an der Arbeit in der
Schule orientiert.

* Freiheitsgefiihle: Individuelle Wahrnehmungen von Freiraum

Daraus geht hervor, dass die Frage nach den Freirdumen héufig in erster Linie
iiber Bewegungsfreiheit (grofleres Angebot an Verkehrsmitteln) und den Ver-
gleich der Kontrolle in der eigenen und in der Gastfamilie wahrgenommen
wird. In diesen Vergleichen artikuliert sich das Freiheitsgefiihl.

Dies bietet den Jugendlichen héufig eine grofere Autonomie als in Frank-
reich. Erst in einem zweiten Schritt wird dies als Moglichkeit gedacht, bei der
Einteilung weniger kontrolliert {iber seine Zeit verfligen zu konnen. Dies
scheint eher bei der Mehrheit der weiblichen Teilnehmerinnen zuzutreffen und
weniger bei den ménnlichen Jugendlichen. Letztere sagen von sich, dass sie
nicht so frei sind wie in ihrer Familie in Frankreich. Uber den Begriff der Frei-
heit hinaus scheint der Begriff der Verantwortlichkeit fiir die Beschreibung
ihrer Erfahrung zutreffend. Manche bauen wieder eine traditionelle Situation
als ,,Minderjahrige* auf oder erleiden sie. Andere, ganz besonders die ménnli-
chen Jugendlichen werden von ihren eigenen Eltern als nicht mehr ganz ,,min-
derjahrig” angesehen. Andere, vielleicht in der Mehrzahl weibliche Jugendli-
che, entdecken Freirdume, auch zur Verantwortlichkeit, die sie sich aus den
iiberkommenen Formen der Minderjéhrigkeit herausldsen lassen. Dies geht bis
dahin, dass einige die Riickkehr nach Hause befiirchten. Wie kann man erkla-
ren, dass man nicht mehr dieselbe ist?
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Franzose in Deutschland sein

* Bindungen und Heimweh

Die Verbindungen mit der Familie gestalten sich bald nach einem fiir die Ju-
gendlichen zufrieden stellenden Rhythmus: ein Anruf pro Woche, pro Monat.
Die Kontakte mit Frankreich laufen héufig per E-Mail: ein billigeres Kommu-
nikationsmittel als das Telefon u nd fiir manche ertréglicher auf der affektiven
Ebene. Manche franzosische Familien, von den Eltern bis zu den GroBeltern,
haben sich fiir diese Gelegenheit entsprechend ausgeriistet. Briefe an die
Freunde/Freundinnen bleiben ein wichtiges Mittel, weil nicht alle iiber einen
Zugang zum Internet verfiigen. Allerdings merken viele, dass sich mit einem
immer grofer werdenden Abstand zwischen den Antworten eine gewisse Dis-
tanz herstellt. In vielen Féllen scheint sich dies jedoch durch die Bedeutung
auszugleichen, die der wachsenden Kommunikation unter ihresgleichen, unter
Eingeweihten zukommt, denjenigen, die verstehen, weil sie die gleiche Erfah-
rung leben: als ,,Voltaire-Franzosen®. Manche Momente sind schwieriger zu
leben als andere, weil sie symbolische Bedeutung haben, wie etwa der Ge-
burtstag oder andere Familien- oder Freundestreffen. Diese Augenblicke rufen
auch ein ganz besonders komplexes Gefiihl des Ausgeschlossenseins hervor,
das sich auf dem Bruch mit dem Alltagsmilieu aufbaut, weil dieses sich ohne
sie weiterentwickelt. Manche Jugendliche meinen, dass ihre Gastfamilie das
Bediirfnis nicht ermessen und verstehen kann, gewisse Verbindungen mit dem
Herkunftsmilieu aufrecht zu erhalten. IThrer Meinung nach werden diese Bande
als negativ angesehen, weil sie als Widerstand gegen die neuen Erfahrungen
interpretiert wiirden. Dies verweist wieder auf die unterschiedlichen Konzepti-
onen, die es bei den Beteiligten dartiber gibt, was Immersion bedeuten konne.
Es kann auch als ein Symptom fiir eine mangelnde Integration in die deutsche
Familie angesehen werden, was uns zuriickfiihrt in das klassische Spannungs-
feld zwischen Gastfamilie und eigener Familie.

* Positive Stereotypen: als Franzose anerkannt zu werden oder nicht

Die Jugendlichen meinen, dass sie als Franzosen mit einem positiven Bild
gesehen werden, dass es ein beachtlicher Vorteil sei, mit guten Vorurteilen
»obelegt zu werden. Sie stehen den traditionellen Klischees, die sie hervorru-
fen, ein wenig ironisch gegeniiber: beispielsweise Wein, Essen, zumal man
sich in diesem Alter noch nicht von diesen Freuden betroffen fiihlt. Sie waren
allerdings sehr empfanglich fiir die Ereignisse, die wihrend ihres Aufenthaltes
mit dem Leben in Frankreich in Zusammenhang gebracht wurden, wie das
Phénomen des Front National (anlésslich der Présidentschaftswahlen 2002 in
Frankreich) und die FuBballweltmeisterschaft (2002). Anspielungen, die
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anfangs scherzhaft klingen mochten, empfanden sie auf Dauer als miihselig,
weil immer wiederkehrend, oder gar als geschmacklos. Die Erfahrung des
Eintauchens zwingt also dazu, sich mit dem Bild des Franzosen im Blick des
anderen auseinander zu setzen. Doch die Tatsache, Franzose in Deutschland
und nicht in Frankreich zu sein, bringt ein anderes Bediirfnis nach
Anerkennung ihrer Identitét hervor. Wegen der positiven Vorurteile schétzen es
manche Jugendliche, wenn sie als Franzosen erkannt werden. Sie pflegen ihren
Akzent oder mindestens lieben sie ihn. Andere haben uns demgegeniiber ihren
erbitterten Kampf erkldrt, um ihn zu verlieren, gerade damit sie nicht als
Franzosen erkannt werden. Die Tatsache, Franzose zu sein, ruft auch spezifi-
sche Erwartungen von Seiten der Lehrerschaft und bei den deutschen Schiilern
hervor: der Franzosischlehrer, der korrigiert werden mochte (was sich die jun-
gen Franzosen {ibrigens nicht trauen), Texte in franzosischer Sprache vorzule-
sen, auf Fragen zu Frankreich zu antworten, als ob sie {iber alles Bescheid wis-
sen miissten, zur franzosischen Sprache, wihrend sie selbst als Jugendliche
den Konjunktiv vergessen zu haben scheinen, spezielle Referate zu halten (die
Besatzung in Frankreich, eine und eine halbe Stunde zur Touraine, usw.)

Die Hilfestellung, die sie den jungen Deutschen bei ihren Franzdsischar-
beiten leisten konnen, erlaubt es ihnen, leichter Kontakte zu kniipfen und Be-
zichungen einzugehen.

— Die Rekonstruktion des Frankreichbildes

Die Erfahrung des Eintauchens vermittelt ihnen ein anderes Frankreichbild.
Manche fligen sogar hinzu, dass sie es ihnen erlaubt, sich ein Bild von Frank-
reich zu prigen, das sie vorher nicht besaf3en oder dessen sie sich nicht bewusst
waren: eine andere Sicht, die einhergeht mit einer anderen Sicht der gewohn-
ten Umwelt: Familie, Schule, Freundeskreis usw.

Das Bild von der Riickkehr

 Veridndert zuriickkehren

Folgende Begriffe werden fiir die Verdnderung durch den Deutschlandaufent-
halt gewihlt:

Hreifer”, dlter”, ,autonomer®, ,selbstindiger”, ,,offener, ,toleranter®,
,verantwortlicher®, ,,geistig unabhéngiger®, ,,jetzt habe ich meine Meinung®,
,»ich habe gelernt, mit mir selbst umzugehen®. Alle diese Begriffe scheinen dem
Reichtum der von ihnen gelebten Erfahrungen, der von ihnen selbst wahr-
genommenen Differenz nicht gerecht werden zu kdnnen. Wie in die Familie
zuriickkehren, dort einen Platz wieder finden, wo diese Verdnderung anerkannt
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und gelebt werden kann? Diese Fragen beschiftigen die Jugendlichen, beunru-
higen sie. Bei der Riickkehr werden sie also auch auf die Probe gestellt: als eine
Art besonderer Immersionserfahrung in ein ,,Fremdes/Vertrautes“. Wir finden
hier auch wieder, was sie dazu motiviert hat, sich fiir das Projekt zu melden.
Mehrere Tiefeninterviews verdeutlichen den Schwerpunkt: die Losung einer
personlichen Fragestellung, eines Ritsels, das man fiir sich selbst darstellt, die
Suche nach einer Antwort auf Fragen, die man sich so in Frankreich gar nicht
stellen konnte; die ,,Heilung® eines Ereignisses, das blockiert, ohne dass man
sich dessen bewusst war: ,,fortgehen hat es erlaubt, seinen Weg fortzusetzen,
ganz gleich ob die Erfahrung des Eintauchens mehr oder wenig als ,,gut* oder
als ,leicht* erlebt wurde. Diese Gegebenheit erscheint uns zentral und bietet
interessante Ansdtze zur weiteren Arbeit an dem, was allgemein als
Adoleszenzkrise bezeichnet wird und an den dazu bekannten Antworten.

* Die Gastgeberrolle einnehmen

Die Asymmetrie der Situation, die aus der Reihenfolge des Austauschs (erst
Deutschland, dann Frankreich) entsteht und zu dem Ergebnis fiihrt, dass der
Franzose empfingt, nachdem er empfangen worden ist, hat insofern wichtige
Auswirkungen, als er nicht mehr so naiv an seine Rolle herangehen kann: er
weil}, was es bedeutet, in einem fremden Land anzukommen. Er ist beunruhigt
tiber die in Frankreich gebotenen Bedingungen, weil er seinem Partner zuriick-
geben mochte, was er von ihm empfangen hat, oder weil er ihm Schwierigkei-
ten ersparen will, die er selbst erfahren hat, oder aber auch fiir ihn nicht mehr
zu tun, als fiir ihn selbst (in diesem Fall in seiner Wahrnehmung nur wenig)
getan worden ist.

Eine komplexe Situation bewiltigen: Erwerb neuer Kompetenzen

* Eine komplexe Erfahrung

Die Interviews erlauben es, die Komplexitét der Situation zu ermessen, in der
sie leben. Es ist deutlich, dass sie hierauf nicht vorbereitet sind und dass die
franzosischen Schulen und Lehrer diese Komplexitit unterschéitzen. Diese
héngt mit der Vielfalt der Beziehungen zusammen, welche die Jugendlichen
bewiltigen und dabei im wesentlichen ihre eigenen Ressourcen einsetzen miis-
sen. Hinzu kommt, dass sie sich dabei meistens in einer Sprache ausdriicken,
die sie mehr oder weniger gut beherrschen: die Bewiltigung der Bezichungen
mit dem Partner, mit der deutschen Familie, den deutschen Freunden und der
Schule, mit den Freunden, die in Frankreich geblieben sind, mit der franzdsi-
schen Schule und ihrer eigenen Familie (was am einfachsten ist, solange sie in
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Deutschland sind, wobei allerdings die Gefahr besteht, dass dies bei ihrer
Riickkehr komplizierter wird). Diese Erfahrung scheint spezifisch zu sein und
sich von den Erfahrungen in anderen Programmen zu unterscheiden, die nicht
auf dem Prinzip der Gegenseitigkeit aufbauen oder aber in denen die Familien
nicht beteiligt sind, wie zum Beispiel bei Programmen mit &lteren
Teilnehmern, wie dies bei Erasmus-Studenten der Fall ist.

* Interpretieren

Aus der Situation heraus verleihen die Jugendlichen ihrem Erlebten, ihrer ein-
zelnen Erfahrung in einer Familie, in einer Schule (manchmal auch erweitert,
wenn sie mit anderen Franzosen aus dem Voltaire-Programm oder aus anderen
Austauschformen in Kontakt stehen) einen Sinn — auch wenn es dabei zu Ver-
allgemeinerungen kommt. Statt des Riickgriffs auf Stereotype, die in ihren
Aussagen tliber den Austausch erstaunlich wenig préasent sind, treffen wir auf
Verarbeitungen der Erfahrung mit vielerlei Interpretationen (Deutungen) und
grolem Bemiihen um Verstindnis dessen, was sie gerade erleben. Sie begnii-
gen sich nicht damit, eine Erfahrung nur zu leben. Sie versuchen, diese zu
reflektieren, mit ihr umzugehen, ihr einen Sinn zu geben.

* Neue Kompetenzen

Die Jugendlichen ziehen in ihrer groen Mehrzahl aus dieser Erfahrung neue
Kompetenzen, die weit iiber die Sprachkenntnisse hinausgehen. Seien es die
erworbene Autonomie, die Fahigkeit zur Anpassung, Analyse und Distanzie-
rung, die Bewéltigung sozialer Beziehungen auf dem ,,Realitéts- und nicht nur
auf dem Lustprinzip®, Toleranz und ,,diplomatisches* Gespiir: Die Zukunft ist
mittel- oder ldngerfristig unter dem Aspekt dieser Kompetenzen, die sie uns
beschreiben, anzugehen, wobei es gilt, das Gewicht ihrer neuen Sozialisation,
ihrer Wieder-Eingliederung in die Alltagswelt zu beriicksichtigen. Bereits jetzt
konnen wir sagen, dass es sich um ein neues Ubergangsritual handelt.

Gilles Brougere
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2. Die Riickkehr: Die Franzosen empfangen die Deutschen

Nach der ersten oben geschilderten Annéherung an die franzdsischen Jugendli-
chen des Jahrgangs 2002/2003 wahrend ihrer Immersion in Deutschland,
waren wir liber die Schwierigkeiten erstaunt, die sich bei ihrer Riickkehr erga-
ben. Diese kamen fiir uns unerwartet, um so mehr als wir einen eher positiven
Eindruck aus den ersten sechs Monaten gewonnen hatten. Nicht etwa, dass es
keine Probleme gegeben hitte, aber meistens schienen die Jugendlichen Res-
sourcen fiir den Umgang damit gefunden zu haben. Doch scheint die Riickkehr
Probleme aufzuwerfen, die schwieriger zu 16sen sind oder aber die Jugendli-
chen sind weniger motiviert, sie zu bewdltigen. Es galt fiir uns, diese neue
Situation zu beriicksichtigen.

Um den Standpunkt der Jugendlichen bei ihrer Riickkehr zu verstehen, ha-
ben wir uns wie bei ihrer Immersion in Deutschland auf Gruppengespréche und
individuelle Interviews sowie auf die nach dem Aufenthalt von den deutschen
Jugendlichen in franzosischer Sprache geschriebenen Berichte bezogen. Zum
besseren Verstindnis ihrer Situation erschien es uns wichtig, auch die Sicht-
weise des Partners kennen zu lernen. Als Material erschienen uns die Berichte
an das DFJW und seine Partner von groem Interesse, wenn auch der Adressat
die Berichterstattung beeinflusst. Aber dies gilt in dhnlicher Weise auch fiir die
direkten Aussagen gegeniiber den Forschern.

Hier ist es wichtig zu betonen, dass angesichts des Ausmales der Schwie-
rigkeiten und der Konflikte und angesichts der komplexen interkulturellen
Situation, die Beteiligten sich in einer Rechtfertigungssituation befinden, was
dazu fiihrt, dass sie andere fiir die Schwierigkeiten oder den Misserfolg verant-
wortlich machen. In einer solchen Lage ist es nicht moglich, eine objektive
Wahrheit zu ermitteln. Die sich widersprechenden Aussagen beziehen sich
dann meistens auf eine bestimmte Sicht- und Lebensweise oder Kultur, die fiir
legitim und angemessen gehalten wird. Diese Erzéhlungen gilt es, in all ihrer
Unterschiedlichkeit zu beriicksichtigen, in dem Masse in dem sie uns nicht
etwa Auskunft geben iiber eine ,,objektive* Austauschsituation, die es natiirlich
nicht geben kann, sondern iiber die jeweils gelebten und interpretierten Erfah-
rungen.

Hier l4sst sich bereits ein erstes Problem herausstellen: das Fehlen einer
Mediation. Wenn das DFJW informiert wird, ist es oft schon zu spit, denn der
Konflikt ist nicht mehr riickgéingig zu machen. Es geht dann nur noch darum,
die Familie zu verlassen und eine neue zu finden oder die Institution von dem
Abbruch des Austausches zu informieren. Dabei scheint es, dass hdufig eine Art
Lawineneffekt in Gang gekommen ist, weil eine einfache kleine Schwierigkeit
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zu Anfang zu weiteren Missverstindnissen fiihrt. Dabei konnte das Einschalten
einer Person, die interkulturell geschult ist und die eine wirklich iiberparteili-
che Haltung einnehmen wiirde, einen solchen Prozess stoppen. Manche
Tutoren tibernehmen diese Funktion, aber nur selten sind sie auf diese Aufgabe
vorbereitet. Uberdies bedauern die Jugendlichen beider Linder das Fehlen
eines Tutors, oder seine Uberparteilichkeit. Noch interessanter ist die Vorstel-
lung des Jugendlichen, ob zu recht oder zu unrecht, dass der Tutor sich auf die
Seite seines Schiilers, seiner Schule oder der Eltern seines Landes stellt, was
seinen durch seine kulturelle Zugehdrigkeit gepragten Beitrag wenig hilfreich
sein ldsst. Es wére wichtig, in den Schulen Mediatoren einzusetzen, die den
Jugendlichen bei der Losung ihrer Probleme zur Verfiigung stehen, oder auch
Schiiler auszubilden, die eine Mediation {ibernehmen konnten.

Dennoch ist es angezeigt, die Probleme der zweiten Phase zu relativieren.
Eine Erfassung aufgrund der Berichte der deutschen Jugendlichen (121 auf
Franzosisch geschriebene Berichte wurden beriicksichtigt) fiihren zu der
Annahme, dass 37 (31 %) erhebliche Schwierigkeiten mit ihrer Familie in
Frankreich hatten. Fiinfzehn befanden sich in einer Situation, die man als
durchschnittlich bezeichnen konnte, bei denen es hiufig zu groflen
Schwierigkeiten mit dem Partner kam. Diese konnten jedoch durch die Haltung
der Familie oder durch eine Unterbringung im Internat aufgefangen werden.

69 Schiiler (57 %) berichten iiber eine harmonische Situation und erwéh-
nen keine Schwierigkeiten (dabei ist es moglich, dass einige es vorzogen zu
schweigen oder im Bericht ihre Erfahrungen verharmlosten). Dieses Drittel mit
Problemen scheint durchaus vergleichbar mit den Beobachtungen in anderen
Austauchprogrammen dieser Art zu sein und darf also nicht als spezifisch fiir
das Voltaire-Programm angesehen werden.

Zuriick in Frankreich berichtet ein Drittel der Jugendlichen, dass es dort
nicht so gut gelaufen sei, obwohl es fiir manche in Deutschland durchaus zu-
frieden stellend war. Falls es nicht zum Kontaktabbruch kommt, wird oft eine
Verschlechterung der Situation beschrieben, die auch nicht durch die wenigen
Félle einer Verbesserung kompensiert werden.

Ohne nur dieses Drittel hervorheben und die beiden anderen Drittel ver-
schleiern zu wollen, erscheint es wichtig zu verstehen, warum es nicht gut lauft,
besonders weil die fiir die schwierigen Fille erwédhnten Probleme auch bei den
anderen beiden ,,positiven‘ Dritteln vorhanden sind. Sie werden jedoch nicht in
gleicher Weise als problematisch erlebt und fithren auch nicht zu einem Lei-
densdruck.

Wir wollen versuchen, die Logik dieser Schwierigkeiten aufzuzeigen, die
sich auf verschiedenen Ebenen ansiedeln:
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» Die Asymmetrie des Austausches in seiner zeitlichen Gestaltung mit stér-
keren Auswirkungen als zundchst angenommen,

 Die Riickkehr des Jugendlichen als schwer zu handhabender Gegenbe-
such,

* Der bedeutsame Einfluss der Schule auf das Leben des Jugendlichen ins-
besondere fiir die guten Schiiler im Austausch,

Die kulturellen Unterschiede im Alltag der Jugendlichen und der Fami-
lien (Dies wiirde auf die klassischen Kulturunterschiede in interkulturel-
len Begegnungen verweisen, aber als ein Faktor unter anderen und sicher
nicht als ausschlaggebend. Er kann jedoch die anderen Aspekte noch ver-
starken).

Auswirkungen der Asymmetrie

Der Austausch ist asymmetrisch. Dies hat reale und symbolische Auswirkun-
gen. Wenn der deutsche den franzoésischen Jugendlichen empféangt, ist ihm
bewusst, dass er seinerseits danach von ihm aufgenommen wird. Es liegt daher
in seinem eigenen Interesse, die Situation so zu gestalten, dass sie ohne Prob-
leme verlduft und dies um so mehr, wenn er selbst sehr motiviert ist, in das
Nachbarland zu fahren. Es scheint, dass bestimmte Probleme der Franzosen in
Deutschland von den Jugendlichen selbst mit der Tatsache in Beziehung ge-
setzt werden, dass der Partner fiir den Aufenthalt nicht sehr motiviert war, ja
sich sogar mit dem Gedanken trug, den Plan aufzugeben.

Bei seiner Riickkehr nach Frankreich braucht der franzosische
Jugendliche bei der Gestaltung seiner Beziehungen zum Austauschpartner
nicht an die Zukunft denken: er kann sie leben je nach Augenblick und ohne
weiteres Risiko. Wenn es nicht gut lduft, wenn der deutsche Jugendliche die
Familie verlésst, dann bleibt dies fiir ihn folgenlos: Er hat seinen Teil ja schon
.genieBen® konnen. Diese zynische Sichtweise wurde nicht in dieser Weise von
den franzosischen Jugendlichen geduBert, hochstens wenn sie von anderen
Jugendlichen sprachen:

., dn Deutschland gab es meiner Meinung nach immer dieses Dilemma —
,Ja, nachher werde ich nach Frankreich fahren, wenn ich also nicht nett
zu meinem Partner bin...". Ich habe bemerkt, ich habe manchmal mit den
Deutschen gesprochen, sie sagen alle... ,ja,ich hab alles getan, damit es
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zwischen uns klappt und jetzt in Frankreich ldsst er mich fallen’(...) Der
erste Teil ist schon vorbei, der Franzose war schon in Deutschland und
dann, wenn der Partner dann kommt, dann kiimmert man sich nicht um
ihn ... ,weil es ldstig ist und nicht so aufregend’ (...) Diese Einstellung
finde ich nicht so toll...

Manchmal kommt dieses Desinteresse auf sehr direkte Weise zum Ausdruck,
auch ohne diese Einsicht zu gewinnen; wenn wie zum Beispiel ein Franzose
zwei Wochen zu seinen Grof3eltern nach Spanien fahrt und seinen Gastschiiler
einfach sitzen ldsst. Dieses abflachende Engagement kommt 6fter vor, wenn
auch zeitlich begrenzt und auch dann wenn es eine gute Beziehung zum
Partner gibt. Fiir die franzosischen Jugendlichen ist der Austausch bereits Ver-
gangenheit. Sie haben vor allem im Rahmen der Schule anderes zu tun, wor-
auf wir spéter noch eingehen werden. Es ist nicht notwendig, eine solche
Haltung weiter zu veranschaulichen, sie ist auch aus sich heraus versténdlich.
In Deutschland befanden sich die Jugendlichen im direkten Austausch: in der
Gegenwart und in der Zukunft. In Frankreich scheint es bei manchen Paarun-
gen so zu sein, als lebe nur der deutsche Jugendliche den Austausch, wohinge-
gen er fiir den franzdsischen Jugendlichen schon abgeschlossen ist. Dies gilt
natiirlich nicht fiir Paarungen, die sich gut verstehen und weitere Begegnungen
in der Zukunft planen.

Der deutsche Jugendliche deckt die fast zynische Vision des franzosischen
Partners auf und hat zu recht oder unrecht den Eindruck, ,,gelinkt” worden zu
sein. Dabei ist es unerheblich, ob es stimmt oder nicht. Die Situation selbst ver-
leitet zu derartigen Interpretationen:

,,Meine Gastfamilie hatte nichts mehr zu fiirchten fiir ihre Tochter, denn
sie hatte den Aufenthalt in Deutschland schon hinter sich. Ich meine
daher, dass man etwas finden miisste, um das zu verhindern und um sicher
zu stellen, dass alle Beteiligten sich bemiihen.” “Ich hatte den Eindruck,
alles ertragen zu miissen, damit meine Partnerin bei mir bleibt und ich da-
nach nach Frankreich fahren darf.”

Die Interpretation der deutschen Jugendlichen in Bezug auf den vorangegan-
genen Austausch darf nicht pauschaliert werden, denn sie nehmen nicht die
Komplexitit der Situation der franzdsischen Jugendlichen wahr, die sich bei
ihrer Riickkehr als sehr abhéingig erleben. Sie libersehen oft, dass die franzosi-
schen Jugendlichen héufig gleiche Beschwerden vorbringen. Diese
Schwierigkeiten ergeben sich aus der strukturellen Asymmetrie, gerade weil
andere Dissymmetrien bestehen, die nun im Folgenden erldutert werden.
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Die Riickkehr: eine komplexe Erfahrung

Die Riickkehr nach sechs Monaten Abwesenheit von der Familie ist nicht ein-
fach. Nachdem die Jugendlichen relativ unabhéngig und selbstverantwortlich
gelebt haben (ein sehr dringliches Thema in den Gesprachen mit den franzosi-
schen Jugendlichen), kehren sie in die klassische Situation zuriick, von der
Familie abhéngig zu sein. Es ist gewissermalien ein Riickschritt im Verhéltnis
zu der zuvor gewonnenen Autonomie: ,, Die elterliche Autoritdt tritt wieder
ein. Man macht nicht mehr das, was man will wie in Deutschland.”

Vom Akteur in der Gesellschaft wird der Jugendliche wieder zum abhén-
gigen Kind (vielleicht auch ganz gern in manchen Fillen), nachdem er zuvor
sozial selbststindig agieren konnte. Die in Deutschland entwickelten Fahig-
keiten passen nicht mehr zu den Erwartungen seines sozialen Umfeldes in
Frankreich. Manche erleben dies als den Wunsch der Eltern, wieder bestimmen
zu kdnnen, die zuvor als selbstverstdandlich geltende Abhéngigkeit wieder ein-
zufiihren. Zweifellos gibt es hier grole Unterschiede zwischen den einzelnen
Familien und Jugendlichen. So mancher Jugendlicher begriifit es, wieder ab-
héngig zu sein und so nicht die volle Verantwortung fiir sich iibernehmen zu
miissen. Ein anderer Jugendlicher freut sich dariiber, wieder seinen Platz in der
Familie einnehmen zu konnen mit seinen Gewohnheiten. Die Abwesenheit von
zu Hause fiihrt dazu, dass er die elterliche und geschwisterliche Zuneigung neu
zu schitzen lernt. Die Erfahrung der Verbundenheit mit seiner Familie ldsst die
wieder gefundene Situation als akzeptabel erscheinen. In anderen Familien
wird die gewonnene Autonomie des Jugendlichen beriicksichtigt, indem man
ihm nach seiner Riickkehr die Moglichkeit einrdumt, unabhéngiger zu leben.
Dies kann zu einer mehr oder weniger friedlichen oder schwierigen Neu-Aus-
handlung der Eltern-Kind-Beziehung fiithren. Die Einstellung zur Arbeit in der
Schule, schlechtere Noten als vorher kénnen zur Rechtfertigung der elterlichen
Kontrolle dienen.

Dies hat Auswirkungen auf die Beziehung zu dem Austauschpartner. Wie
kann der franzosische Jugendliche damit umgehen, dass dem Gast ein vollig
anderes Bild von ihm offenbart wird, wenn er vorher unabhéngig und autonom
auftrat und heute wieder unter den Zugriff der Eltern gerdt nach einem Erzie-
hungsmodell, das oft autoritdrer als das in Deutschland ist. Die deutschen Ju-
gendlichen sagen oft, dass ihr Austauschpartner nicht mehr der gleiche ist. Der
in seine Familie, in ein System der Abhéngigkeit zuriickgekehrte Jugendliche,
unabhingig davon ob er dies schétzt oder ob er darunter leidet, ist nicht der
gleiche Mensch wie alleine in einem anderen Kontext. In diesem Spannungs-
verhéltnis zwischen Familie und Gast kann es sein, dass er nicht mehr ,,mit-
spielt” und sich aus einer Situation zuriickzieht, die er nicht beherrscht. Der
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Riickzug in das Lernen kann darin eine Erkldarung finden. Das Bild des Ju-
gendlichen, der nicht ausgehen darf, wird abgeschwicht durch das Bild eines
Jugendlichen, der sich um bessere Schulnoten bemiiht. Die
Auseinandersetzung und das eventuelle Verbot der Eltern bleibt ihm erspart,
wenn er den Zwang seiner Situation als vorteilhaft fiir seine Zukunft umdeutet.
In gewisser Weise kann er dadurch eine gewisse Autonomie zuriickgewinnen.
Fiir welche Reaktionsweise sich der Jugendliche auch entscheidet, er befindet
sich immer in einer komplizierten Situation.

Hinzu kommt die Beziehung zu den Freunden. Der Freundeskreis muss
neu aufgebaut werden, was sich manchmal als nicht leicht erweist. Oft miissen
neue Freunde gefunden werden. Man freut sich, manche Freunde wieder zu fin-
den, und bricht mit anderen, die man fiir oberflachlich halt. Sechs Monate lang
hat man eine neue Erfahrung gemacht und das macht es oft schwer, in der
Unterhaltung den Faden wieder aufzugreifen. Zuweilen gibt es Spannungen
mit dem Freund/der Freundin und es kommt in Gegenwart des
Austauschpartners zur Trennung, was als peinlich erlebt werden kann. Zu
Anfang fillt es dem deutschen Gast schwer — wie den franzdsischen
Jugendlichen in Deutschland —, sich an der Unterhaltung zu beteiligen: Er kann
sich ausgeschlossen fiihlen. Es kann aber auch zu Gefiihlen von Eifersucht
beim franzosischen Jugendlichen kommen. Wir stellen die Hypothese auf, dass
das zentrale Problem damit zusammen héngt, dass vieles nicht ausgesprochen
wird, so dass Missverstandnisse entstehen und sich der Gastjugendliche in die-
ser fiir ihn neuen und schwierigen Situation abgelehnt fiihlt.

Die Peergruppe ist ein entscheidender Bestandteil der Identitétsbildung
des Jugendlichen. Diese bildet sich teilweise aus dem Blick der anderen heraus,
aus der Art und Weise in der er von seinen Freunden gesehen wird. Geschmack,
Haltung, Aussagen tragen zur Identitdtskonstruktion unter der sozialen Kon-
trolle der Peergruppe bei. Auch durch die Auswahl der Freunde kommt zum
Ausdruck, wer man ist. Es ist moglich, dass der Gastschiiler dem Bild, das man
von sich geben will, nicht entspricht. Er ist anders, weniger wegen seiner Nati-
onalitdt als in seinem Geschmack, in seinem Aussehen, in seiner Kleidung und
in seinen Werten. Es kann sein, dass er nicht zur Kultur der Gruppe passt.
Demgegeniiber kann der Jugendliche deutlich machen wollen, dass er immer
noch der ist, der er sein wollte. Dass er von seiner Identitét, die zum Teil kol-
lektiv von der Gruppe definiert wird, nicht abweichen mochte. Dass diese
gleich bleibt. Er muss sich dann von seinem Austauschpartner abgrenzen: ,, Es
ist nur mein Austauschpartner — sonst nichts — er ist nicht so wie wir.” Dieses
Phénomen ldsst sich manchmal zwischen den Zeilen der Berichte der deut-
schen Jugendlichen herauslesen. Zum Beispiel die Ablehnung, auch nach insis-
tierender Aufforderung mit zu rauchen. Meist sind es jedoch ganz alltégliche
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und zuldssige Verhaltensweisen. Manche gestehen sogar, dass sie sich fiir ihren
Austauschpartner geschamt haben.

Bei seiner Riickkehr nach Frankreich muss sich der Jugendliche, der ja
von den Eltern, von der Schule und in gewisser Weise auch von seiner
Peergruppe (die gleichzeitig zu anderen Abhingigkeiten eine Distanz bietet)
abhéngig ist, einer Situation stellen, die seinen Abhéngigkeitsstatus kennzeich-
net. Er muss sich wieder mit seinen Eltern einlassen. Es ist nicht immer so, dass
die neuen Bedingungen bei der Riickkehr klar ausgehandelt werden. Die
Spannungen im Austausch und deren Folgen kommen jetzt ins Spiel, und der
Austauschpartner ist dann ein willkommener Siindenbock.

Die Situation ist schon kompliziert genug ohne den Austauschschiiler. Da-
her lasst es sich erklaren, wenn man ihn symbolisch verschwinden lésst, indem
zum Beispiel so getan wird, als sei er nicht mehr da. Darauf kann dieser tat-
sdchlich entsprechend reagieren (er bleibt in seinem Zimmer, geht nur noch mit
den deutschen Jugendlichen aus, trifft andere franzdsische Jugendliche), wo-
durch die Haltung der Familie sich gewissermallen rechtfertigen ldsst. Dies
geschieht zudem zu einem Zeitpunkt, an dem der franzosische Jugendliche
nachholen muss, was er in der Schule versdumt hat, und es kann sein, dass seine
Schulnoten nicht einmal sonderlich schlecht sind aber doch nicht den
Erwartungen der Familie oder seinen eigenen geniigen.

Niemand hilft dem jungen Deutschen, diese bisher unbekannten und oft
unerwarteten Schwierigkeiten durchzustehen. Er kann ebenso an Heimweh lei-
den, sich nach anderen Freunden als seinen Partner sehnen oder nach einem
freieren und unabhéangigen Leben, das nicht so langweilig und durch spannen-
de Erlebnisse geprigt ist (zum Beispiel die Begegnung mit Forschern oder die
Teilnahme an der 40. Jahresfeier des Vertrages der deutsch-franzdsischen
Zusammenarbeit). Die Routine kann fiir ihn sehr grau sein. Manche geraten in
einen depressiven Zustand, andere sagen, dass sie sehr emotional reagieren und
oft weinen. Diese Schwierigkeiten konnen dazu fiihren, dass der Jugendliche
sich nicht mehr um seinen Austauschpartner bemiihen will oder kann, wihrend
er sich in Deutschland bis zum Schluss aktiv fiir ihn eingesetzt hat. Es kommt
auch vor, dass dieser es seinen Eltern iiberldsst, den Austauschschiiler zu
betreuen. Es wird deutlich, wie und warum die Beziehung nicht mehr die glei-
che ist wie in Deutschland. Es wird verstdndlich, wie die Beziechung sich ver-
andern kann: ,, Als wir in Frankreich waren, hat sich unsere Beziehung vollig
verdndert. Ich weifs nicht warum, es war nicht mehr dasselbe.”

Ein deutscher Teilnehmer brachte es beim Auswertungstreffen der
Forscher in Paris auf den Punkt: ,, Zuriickkehren bedeutet gewissermafSen, sich
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ein zweites Mal auf den Weg machen und das fdllt in vielerlei Hinsicht
genauso schwer wie abzufahren.” (Er bezog sich auf den Film ,,L’auberge
espagnole®, der die Voltaire-Schiiler sehr beeindruckt hat). Man konnte meinen,
dass umgekehrt den deutschen Jugendlichen bei ihrer Riickkehr dhnliche
Probleme erwartet.

In ihren Berichten schildern sie immer wieder Probleme bei der
Wiedereingliederung, aber sie brauchen bei ihrer Riickkehr nicht die
Anwesenheit eines Austauschpartners bewaltigen, so dass die Situation grund-
legend dissymmetrisch bleibt.

Der Einfluss der Schule

Wir haben schon bei der Analyse des Fortganges der Jugendlichen darauf hin-
gewiesen, dass die franzdsische Schule hiufig sehr viel Zwang ausiibt und die
franzosischen Jugendlichen oft intensiv unter strenger Kontrolle fiir ihre
Schule arbeiten miissen. Das kann zu Konflikten fithren.

Zuriick in Frankreich ist dies die Hauptursache fiir Konflikte auch dann,
wenn die Bezichungen unter den Partnern gut sind. Die Auswirkungen auf den
Austausch sind oft katastrophal. Das besttigt die Vorstellung, dass das franzo-
sische Gymnasium den Austausch nicht fordert, allerdings auf einer Ebene, die
nicht so leicht sichtbar ist.

Wenn man die Ausfiihrungen der franzosischen mit denen der deutschen
Jugendlichen vergleicht, dann wird deutlich, dass sowohl der Austauschpartner
als auch die gleichaltrigen Schiiler in der gleichen Klasse unter dem stindigen
Druck der Arbeit fiir die Schule zu stehen scheinen.

Der franzosische Schiiler verbringt mehr Zeit in der Schule als der deut-
sche. Das bedeutet zwar nicht mehr Unterricht als die deutschen Schiiler, aber
die Pausen zwischen den Unterrichtsstunden im Laufe des Tages verlédngern
diese Zeit, was den Jugendlichen zur Mehrarbeit einlddt. Er arbeitet dann noch
am Abend und oft am Wochenende. Er hat kaum Zeit auszugehen. Das gesel-
lige Leben des franzdsischen Jugendlichen ist daher eingeschrankt.

., Ich habe mich nicht mehr so wie am Anfang bemiiht, um mit den franzo-
sischen Jugendlichen zusammen zu sein, weil ich es nicht mehr héren
konnte, dass sie keine Zeit haben (...) Jedenfalls war ich von zu Hause et-
was anderes gewdhnt (eine deutsche Jugendliche).”

Hinzu kommt standiger Stress durch die Hausaufgaben und eine dauern-
de Sorge in den Unterhaltungen in Bezug auf den mentalen und zeitlichen
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Zugriff der Schule. Und dies ist selbst bei guten Schiilern in der letzten Klasse
noch ausgeprigter, da sie ja den Stoff des Vorjahres — wihrend sie im Austausch
waren — am Anfang des Schuljahres aufholen miissen (wihrend der Austausch-
partner anwesend ist). Den Aufenthalt verschieben, wie es manche Deutsche
vorschlagen, wére auch keine sichere Losung, weil das Ende des Schuljahres
von der Abiturvorbereitung gekennzeichnet ist.

Im tibrigen kann der Schiiler bei seiner Riickkehr schulisch benachteiligt
sein, wenn seine Noten in Deutsch oder seine allgemeinen Noten nicht den
Erwartungen entsprechen. Die Eltern kdnnen ihn dazu drangen, noch mehr Zeit
fir die Schularbeiten aufzubringen. Dann stort der Austauschschiiler: Er wird
als unerwiinscht empfunden, denn er wird Zeuge einer Entwicklung, die in sei-
nen eigenen Augen oder in denen der anderen (Freunde, Eltern oder Lehrer) als
Versagen erlebt wird. Von diesem Standpunkt aus, ist die Situation des deut-
schen Jugendlichen vdllig anders. Es gibt keinen Zeugen fiir seine moglichen
Schulschwierigkeiten bei der Riickkehr.

Daraus entsteht — abgesehen von den Ferien — eine geringe Verfiigbarkeit
des Schiilers. Der Riickzug vom Austauschpartner ist eine Moglichkeit, die Zeit
fiir die Arbeit zu finden. In manchen Féllen jedoch ist die Arbeit ein reiner
Vorwand, um sich nicht um ihn kiimmern zu miissen. Damit wird natiirlich das
Prinzip der Gegenseitigkeit nicht eingehalten, was von bestimmten deutschen
Jugendlichen unterstrichen wird. Sie erhalten keine entsprechende Gegenleis-
tung fiir ihr Engagement.

Die Uberbelastung der franzdsischen Jugendlichen fiihrt zu einem Zwie-
spalt zwischen den Austauschpartnern und auch dann, wenn weiterhin eine gute
Beziehung zwischen ihnen besteht. Die gemeinsam wie auch die mit anderen
Jugendlichen verbrachte Zeit wird extrem beschnitten. Die einzige Losung fiir
den deutschen Jugendlichen besteht darin, wann immer moglich mit den ande-
ren deutschen Jugendlichen zusammen zu kommen und dies um so mehr, wenn
die Facherwahl und die Freistunden dies ermdglichen, da sie weniger Unter-
richtsstunden haben als die franzésischen Schiiler. Aber einige scheinen sich
demgegeniiber vollig wie die franzosischen Schiiler auf die Arbeit in der Schule
einzulassen. Dieser Kontrast wird frappierend deutlich, wenn man die
Erinnerungen der franzdsischen Schiiler in den Deutschlandberichten liest, die
den Eindruck schildern, dass es dort fast wie in den Ferien gewesen sei. Das hat
die Riickkehr und den Neustart erschwert: ,, Ich hatte anfangs den Eindruck,
als hétte ich das Lernen verlernt“, stellt es ein franzosischer Jugendlicher dar.

Wir werden an anderer Stelle erldutern, dass andere Faktoren, die mit der
Familienkultur verbunden sind, diesen Aspekt noch verstiarken. Es darf auf kei-
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nen Fall davon ausgegangen werden, dass ein einziger Umstand verantwort-
lich ist fiir die hier untersuchten Probleme. Hier wird das benannt, was leicht
zu erfassen ist, das heiflt bezogen auf das System und nicht auf die Personen.
In diesem Bereich beschreiben die Jugendlichen leichter kulturelle
Unterschiede, ohne sie auf andere Dimensionen, zum Beispiel die der nationa-
len Kultur, zu beziehen. Dartiber hinaus geht es um die Gegeniiberstellung von
zwei schulischen Erfahrungen, die génzlich verschieden sind und die zu erken-
nen, die Schiiler durchaus in der Lage sind.” Es fallt ihnen jedoch sehr viel
schwerer, die kulturellen Unterschiede beziiglich der Familie zu beschreiben.

Unterschiedliches Familienleben

Das Leben in der Familie ist der Ort kultureller Unterschiede, die sehr viel
schwerer zu analysieren sind, weil sich dabei familidre und nationale Eigen-
heiten tiberschneiden. Unterschiede des sozialen Milieus, der finanziellen Res-
sourcen, der Werte, des Lebensstils, der Art des Wohnorts, etc... vermischen
sich mit den Besonderheiten, die mit der nationalen Kultur verbunden sind.
Eltern wie auch die Jugendlichen neigen dazu, das, was als kulturell zu verste-
hen ist, fiir psychologisch zu halten, was zu Bewertungen iiber Personen und
héufig zu Missverstindnissen fiihrt.

Eine Quelle von Konflikten ergibt sich auch fiir Jugendliche, die in klei-
nen Dorfern leben, welche nur schlecht mit 6ffentlichen Verkehrsverbindungen
ausgestattet sind. Neben den Schulbussen zu festen Tageszeiten hat der Ju-
gendliche keine Moglichkeit, sich frei zu bewegen. Der Eindruck der Abhén-
gigkeit des deutschen Jugendlichen ist oft Quelle von Konflikten oder bringt
eine starke Belastung (die Eltern spielen ,,Taxi*), wahrend der franzosische
Jugendliche durch seine intensive Arbeit flir die Schule weniger unter dieser
Situation leidet, an die er im {ibrigen gewohnt ist. Aber dieser objektive Aspekt
wird nachvollziehbar durch die in beiden Landern unterschiedlichen familidren
Beziehungen.

Allgemein kann gesagt werden, auch wenn diese Aussage nicht die Kom-
plexitét einer vielschichtigen Realitdt erfasst, dass die Familie in Frankreich
prasenter ist. (,, Ich habe sehr viel mehr Zeit in meiner Gastfamilie verbracht,

" Diese Frage wurde detailliert in Gespréchen mit franzosischen und deutschen Teilnehmern am
Voltaire-Programm des gleichen Jahrgangs untersucht und in der Ausarbeitung zum DEA von
Nathana&l Wallenhorst erfasst: ,,Les effets d’un séjour scolaire de six mois a 1’étranger sur 1’ex-
périence scolaire nationale d’adolescents allemands et francais de 15 a 17 ans* Université de
Paris 8 2003. (Auswirkungen eines Schulaustauschs von sechs Monaten von franzosischen und
deutschen Jugendlichen im Alter von 15-17 Jahren auf die nationale schulische Erfahrung.).
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als ich normalerweise mit meiner eigenen Familie in Deutschland verbrin-
ge“). Dies manifestiert sich in der Bedeutung der gemeinsamen Mahlzeit meist
am Abend und in bestimmten festlichen Familienritualen in Verbindung mit
dem Essen. Es wird von dem deutschen Jugendlichen erwartet, dass er an die-
sen Ritualen teilnimmt, die hdufig mit Regeln einhergehen, die ihn irritieren,
wie zum Beispiel nicht vor der Mahlzeit zu essen, die erst um 20 oder 21 Uhr
eingenommen wird.

,,Es gab eine Fiille von Regeln, die eingehalten werden mussten. So durf-
te ich nicht essen, wenn ich Hunger hatte und die ganze Familie musste
mit dem Essen warten, bis die Mutter kam. Ich durfte nicht allein zum
Schwimmbecken gehen (3 Min. zu Fuf3) um zu schwimmen...

Wenn der deutsche Jugendliche in einer Familie aufgewachsen ist, in der sehr
individualisiert gegessen wird, dann féllt es ihm schwer zu verstehen, warum
er hier nicht das Recht haben soll, zu essen wenn er Hunger hat. Daraus folgert
er leicht, er wiirde unterdriickt! Dabei geht es nur darum, dass er sich an die
franzosische Situation anpasst, so wie der franzdsische Jugendliche glaubt, es
selbst getan zu haben, als er in Deutschland war. Die Franzosen sind sehr stolz
auf ihre Kochkiinste, was die Deutschen durchaus schétzen, aber es ist zwei-
fellos fiir sie weniger wichtig und die Nachteile — Dauer der Mahlzeit und die
spaten Essenszeiten — liberwiegen aus ihrer Sicht. Jedenfalls erlebt er es nicht
als positiven Aspekt. Dadurch entsteht auf franzdsischer Seite der Eindruck der
Undankbarkeit. Die psychologische Deutung dieser Vorkommnisse macht eine
Losung noch schwerer.

Die Aussagen der Schiiler vermitteln den Eindruck, dass die franzosischen
Jugendlichen mehr in ihrem Familienverband unternehmen als die deutschen.
Das fiihrt dazu, dass die franzdsischen Jugendlichen die deutschen Familien als
wenig verbunden erleben, dass sie nicht zusammenhalten, ja sogar gespalten
sind. Er wird hingegen als braves Kind empfunden, der viel Zeit mit der Fami-
lie verbringt. Demgegeniiber konnen die deutschen Jugendlichen das Gewicht
der Familie als sehr einengend erleben, so dass sie sich viel weniger autonom
fiihlen als in Deutschland. Manche erwarteten mehr Geselligkeit unter Jugend-
lichen und befinden sich in einer Familie, die sie als fordernd erleben insbe-
sondere dann, wenn es keine Mdoglichkeit gibt, dies durch Besuche und Aus-
fliige auszugleichen. Diese Erfahrung wird noch gesteigert durch Vorwiirfe, die
nur schwer zu objektivieren sind, da jede Seite sich mit dem Verweis auf seine
individuellen Gewohnheiten und die eigene Kultur rechtfertigen kann. Der
deutsche Jugendliche weigert sich, sich auf das Spiel einzulassen, isoliert sich
in seinem Zimmer, iibernimmt keine Hausarbeit, trifft sich mit seinen Lands-
leuten, wenn mehrere deutsche Schiiler in seinem Gymnasium sind. In man-
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chen Fillen entsteht der Eindruck, er verhalt sich wie in einem Hotel. Aber in
den Berichten beschreiben die deutschen Jugendlichen, wie sehr sie sich ver-
lassen und isoliert gefiihlt haben und welche Strategien sie entwickelten, um
sich der Familie zu entziehen.

Sie erleben ihren Partner als jemand, der sich seiner Familie und ihren
strengen Regeln unterwirft bei nur geringem Verhandlungsspielraum, mit dem
Zugestandnis, dass ihm selbst ein Ausnahmestatus gewdhrt wird, um seine
Beziehungsprobleme zu 16sen und weniger anwesend ist (vielleicht auch, um
das eigene Kind vor seinem Einfluss zu schiitzen). Es kommt hinzu, dass die
deutschen Jugendlichen oft etwas élter sind als die franzdsischen Partner. Hier
kommt es zu einem regelrechten Kulturschock, wenn Eltern ein Beziehungs-
modell praktizieren, dass allein auf Autoritét beruht, und die deutschen Ju-
gendlichen lediglich einfordern, als autonome Individuen gesehen zu werden,
denen gegeniiber eine getroffene Entscheidung begriindet werden muss. (,, Ich
durfte nicht so sein, wie ich bin, wurde nicht so akzeptiert”). Auf dieser
Grundlage kann eine Beziehung sehr explosiv werden, vor allem wenn finan-
zielle Schwierigkeiten oder eine eingeschrinkte Verfligbarkeit — aus der Be-
rufstatigkeit heraus — vor allem der Mutter, hinzukommt.

Der franzésische Jugendliche scheint um so unreifer, als er unter dem
Zugriff der Schule und der Familie steht. Der deutsche Jugendliche erlebt die-
sen Zugriff weniger stark und erscheint daher autonomer. In Frankreich ist er,
wie sein Partner es zuvor war, noch weiter von diesem Zugriff entfernt, der
sowieso weniger ausgeprégt ist. Es ist also unverkennbar, dass die Situation in
Frankreich erheblich schwieriger ist als die in Deutschland.

Eine komplexe und schwer zu erklirende Situation

Es wird verstindlich, wie das Zusammenspiel der vier beschriebenen
Hauptelemente die Beziehung in Frankreich erschweren, sogar in einer Weise,
dass sie explosiv werden kann. Dies verstérkt sich noch, wenn die Partner bis-
weilen mit der Idee anreisen, dass sie nicht fiir einander bestimmt sind und man
sich halt ertragen muss. Die Schwierigkeit des Gegenbesuchs, die Asymmetrie,
der Zugriff der Schule und kulturelle Unterschiede in den Familien verstricken
sich und fiihren zu einer anstrengenden Situation.

Dann kann man sich fragen, warum es mitunter sehr gut lauft, obwohl der
Kontext eigentlich zu Schwierigkeiten fithren miisste. Man kann bestimmte
giinstige Elemente flir das Entstehen einer positiven Beziehung ausmachen.
Wir meinen jedoch, dass das Wichtigste und zugleich Schwierigste darin be-
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steht, den Jugendlichen zu &6ffnen fiir die Féhigkeit, Unterschiede zu verstehen
und im tiefsten Inneren zu akzeptieren. Es ist schwer fiir einen Jugendlichen
einzugestehen, dass der Austausch ungleich ist. Dabei ist Gleichheit eher un-
wahrscheinlich. Der deutsche Jugendliche hat Zeit in seinen Austauschpartner
investiert und wenn er in Frankreich ist, hat dieser keine Zeit fiir ihn. Das Prin-
zip der Gleichbehandlung wird von vornherein nicht eingehalten; vielleicht
kommt es daher, dass dieses Thema so hdufig in den Berichten der deutschen
Jugendlichen auftaucht. Zu akzeptieren, dass es keine vollige Gegenseitigkeit
gibt, ist von grofler Bedeutung. Zumal es keinen symmetrischen Austausch
geben kann. Absolute Gegenseitigkeit ist unmdglich, insbesondere im inter-
kulturellen Austausch. In der Vorstellung der Jugendlichen herrscht aber die
Idee von der Gleichbehandlung vor, was dazu fiithren kann, dass bei Schwierig-
keiten das ,, Talion-Gesetz* (,,Auge um Auge, Zahn um Zahn*, d. Ubers.) zur
Anwendung kommt.

Das andere entscheidende Element besteht darin, eine bestimmte Form
der Beziehung zu seinem Austauschpartner zu finden. Dies ist um so proble-
matischer, da es sich um eine besondere Beziechung handelt, fiir die es keine
Modelle gibt. (Die Situation ist nicht vergleichbar mit dem Partner, den man
einige Male getroffen und mit dem man auf Vorschlag der Schule korrespon-
diert hat.) ,, Man weifs nicht genau, wie man ihn beschreiben soll.” Es ist eine
gewisse Abwertung, ihn als einfachen Austauschpartner zu betrachten.

Es ist in der Tat eine einzigartige Beziehung, an die als solche nicht
gedacht wurde, denn sie unterscheidet sich von den iiblichen Bezichungsarten
unter Jugendlichen: die Familie, die man sich nicht aussucht; aber die Freunde
werden ausgewdhlt, wodurch Jugendfreundschaften ein ausgezeichneter Raum
fiir das Ausiiben der personlichen Freiheit ist. Es gibt noch die Mitschiiler, die
nicht Freunde sind, mit denen man aber auch nicht im gleichen Haus lebt. Es
ist in gewisser Weise eine paradoxe Beziehung, die man oft reduziert auf eine
geschwisterliche Beziehung: eine Schwester (ein Bruder ist weniger verbreitet
bei den Jungen), eine Busenfreundin (copine). Trifft dies nicht zu, wird der
Jugendliche es schwer haben, mit einer bestenfalls neutralen Beziehung inner-
halb der Intimsphére einer Familie umzugehen.

Jugendliche neigen dazu, die Bezeichnung ,,Schwester* zu benutzen, um
auszudriicken, dass eine auflergewohnlich gute Verstindigung zustande kam.
Aber es scheint, dass es sich eher auf die Gesamtheit der Beziehungen und
nicht allein auf die erfolgreichen bezieht. Wie seine Schwester so kann man
auch seine Austauschpartnerin nicht auswiahlen und auftretende Spannungen
dhneln denen zwischen Geschwistern (zum Beispiel wer das Licht auszuma-
chen hat, wenn man in einem Zimmer schlift). Dies verschérft sich noch, wenn
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ein grofler Altersunterschied besteht. Aber die ,,Sakralisierung der Familien-
bande verhindert es, diesen Vergleich heranzuziehen. In einem deutschen
Bericht kommt diese Besonderheit stark zum Ausdruck: ,, Die Beziehung zwi-
schen C. und mir ist seltsam. Mit meiner Schwester verbringe ich niemals
einen ganzen Tag. Ich kenne ihre Probleme und sie kennt meine. Wir sind ein
wenig wie Zwillinge und ich fiirchte, dass ich eine solche Beziehung mit nie-
mand anderem haben werde.”

Wenn die Austauschpartnerin zur besten Freundin wurde, dann sind die
Voraussetzungen fiir den Aufenthalt gut, aber dies gilt nur fiir eine Minderheit.
Wenn es anders ist, dann miissen andere Beziehungsmodalitdten ausgehandelt
werden, ohne enttduscht zu reagieren. Das ist alles andere als leicht. Zweifellos
hat es dann die Familie in der Hand, fiir den jugendlichen Gast einen angeneh-
men Aufenthalt zu gestalten, auch wenn die Beziechung zum Austauschpartner
nicht so gut ist. Dann ist es wichtig, dass die Familie zu dem eigenen Kind ein
wenig auf Distanz geht und vielleicht auch von den eigenen Erziehungsvor-
stellungen ein wenig abriickt. Dies ist gewiss extrem schwierig besonders in
Frankreich, wo die Erwartungen beziiglich Integration stérker ausgepragt sind
und daher Gefahr laufen, enttduscht zu werden wegen der grofSen Unterschied-
lichkeit zu Deutschland. Dennoch scheint es so zu sein, dass man in Frankreich
héufiger als Gast und weniger als Familienmitglied erlebt wird. Um Mitglied
der Familie zu werden, wird in Frankreich mehr verlangt als in Deutschland.
Oft erscheint es dem deutschen Jugendlichen unerreichbar zu sein. Man er-
wartet von ihm als Austauschpartner etwas Unmogliches. Er unterliegt so
etwas wie einer Beziehungsfalle (double bind): Mitglied einer Familie zu wer-
den, an den Ritualen der Familie teilzunehmen und doch gleichzeitig sich nicht
zu sehr einzumischen.

Wenn trotz dieser Schwierigkeiten der Aufenthalt in Frankreich dennoch
zufriedenstellend verlduft, dann kommt es erstaunlicher Weise durch den star-
ken Einfluss der Schule dazu. Auch wenn die Familie sehr anspruchsvoll ist, so
muss sie doch mit der Schule kooperieren. Und hier entsteht ein jugendliches
Sozialverhalten — woran auch der deutsche Jugendliche beteiligt ist —, wodurch
ein Gegengewicht zu den Zwéngen der Familie entstehen kann und es leichter
wird, diese zu ertragen. Hier machen sie sicher eine Erfahrung, die sie den
Franzosen und ihren Austauschpartnern ndher kommen lédsst. Sie sehen im
Einfluss der Schule und in der Arbeit in der Schule ein Mittel, zu den Vorstel-
lungen der Familie Distanz zu nehmen und durch gute schulische Leistungen
ihren Erwartungen entgegen zu kommen.

Das Voltaire-Programm lésst uns ein ungewohnlich komplexes Feld ent-
decken, in dem die Jugendlichen subtile Strategien entwickeln. Besonders inte-
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ressant ist dabei zu sehen, wie sie in dieser Situation des Andersseins neue
Strategien entwickeln, mit denen es moglich ist, in den meisten Féllen die be-
stehenden Probleme zu 16sen. Neue Kompetenzen in Verbindung mit der Fé-
higkeit, sich in einen anderen Kontext einzufiigen und wieder in die eigene
Welt zuriickzukehren. Aus dieser Sicht ist nicht auszuschlieen, dass die
schwierigsten Situationen gleichzeitig die fruchtbarsten sind.

Es ist wichtig, das starke Engagement zu betonen, das ein solcher Aus-
tausch fordert mit zwei zentralen Momenten: langfristiger Aufenthalt im Aus-
land und Empfang eines Austauschpartners. Der erste Teil bezieht sich nur auf
den Jugendlichen, wahrend der zweite Teil auch die Eltern einbezieht und
dadurch den Jugendlichen wieder zum Minderjdhrigen macht. Der Bezug zwi-
schen den Generationen wird hier bedeutsam und erklért die Schwierigkeit, die
darin besteht, dass der Jugendliche die Beziehung zu seinem Austauschpartner
unter Beobachtung der Eltern gestalten muss. Er ist nicht mehr Herr der Situa-
tion. Wenn in der Beziehung eine groBe Ubereinstimmung besteht, dann ist es
leicht. Aber wie soll man die Normalitit von Beziehungsschwierigkeiten mit
dem Austauschpartner erkldren? Eine gesteigerte Erwartungshaltung fiihrt
wahrscheinlich zu einer groflen Enttduschung. Dies dhnelt einem Lottospiel:
weiterspielen und daran glauben, trotz gegenteiliger Informationen.
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Lucette Colin

3. Die Eltern im Voltaire Programm: hoch motivierte
Teilnehmer

Das Voltaire-Programm richtet sich an 15-jahrige Jugendliche: Im Mittel-
punkt steht der Austausch zwischen franzdsischen und deutschen Jugendlichen
mit ihren Erfahrungen. Allerdings stellte sich heraus, dass den Eltern eine be-
deutende Rolle zukommt, die es unbedingt zu beriicksichtigen gilt, wenn er-
fasst werden soll, was bei den Rahmenbedingungen des Austauschs mit den
Erlebnissen der Jugendlichen selbst auf dem Spiel steht (enjeux). Thre Erfah-
rungen spielen sich zum grofBten Teil in der Institution ,,Familie” ab, worauf
wir immer wieder hingewiesen wurden.

Die Eltern spielen eine entscheidende Rolle schon allein wegen der Tatsa-
che, dass die Jugendlichen, an die wir uns wenden, noch minderjéhrig sind und
wiahrend der gesamten Dauer ihres Aufenthalts in Familien leben und somit
ihrer Verantwortung unterstellt sind. Aus diesem Grund sind die Eltern eben-
falls Teilhabende und vollwertige Akteure im Voltaire-Programm. Héaufig
erkldren die Jugendlichen, dass schwierige Situationen durch die Haltung der
Gasteltern entstanden sind. Auf der anderen Seite werden der , kleinste Nenner
bei der Verstindigung* und Unstimmigkeiten zwischen den Austauschpartnern
oft durch gute Bezichungen zu den Gasteltern ausgeglichen. Wenn die Motiva-
tion der Jugendlichen, an dem Programm teilzunehmen, auch ausschlaggebend
ist, so macht doch die Mitwirkung der Eltern, ihre Bereitschaft dazu, dass ihr
Kind sechs Monate abwesend ist und dass ein deutscher Jugendlicher sechs
Monate lang von ihnen aufgenommen wird, es erforderlich, in gleicher Weise
auch ihre Motivation zu untersuchen. Welche Eltern engagieren sich in diesem
Programm und warum? Welchen Sinn macht es in Bezug auf ihre Einstellun-
gen zur Erziehung? ihre eigene Geschichte?

Bei der Aufnahme des Jugendlichen in der Familie ist die Bedeutung der
Eltern offensichtlich. Sie sind aber genauso wichtig wahrend der Abwesenheit
ihres Kindes, deren Erfahrung sie mit verfolgen. Die Art und Weise, wie sie
dies in der Entfernung tun, wirkt sich ebenfalls aus. Bei Schwierigkeiten sind
die Eltern héufig die ersten Erwachsenen, die informiert werden, die von
threm Kind direkt oder indirekt angesprochen werden (kein Elternteil ldsst
sein Kind am Telefon weinen, ohne darauf einzugehen), und sie reagieren auf
das Problem, mit dem sie konfrontiert werden. Sie ermutigen, beraten, trosten.
Bei Konflikten sind sie aufgefordert, Stellung zu beziehen und sie tun dies oft
von sich aus.
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Dieses Programm fiihrt also auch unmittelbar zu einer Begegnung mit den
Eltern: Telefongespréche', Briefe, Eltern begleiten ihr Kind in die Gastfamilie
und werden dort untergebracht, sie besuchen ihr Kind wéhrend seines Aufent-
halts dort, verbringen die Weihnachtstage zusammen, arrangieren gemeinsame
Ferien, etc... Diese Begegnungen stellen meistens auf Seiten der Franzosen
keine grundlegend neue Erfahrung dar oder einen Bruch mit der Vergangen-
heit. Sie werden als eine Fortsetzung anderer Erfahrungen angesehen und/oder
sie miissen im Verhéltnis mit anderen Erfahrungen, anderen Ereignissen im
Leben einen Sinn ergeben. Wir finden dort ein Merkmal der franzdsischen
,,Voltaire® Eltern, das sich anscheinend auch statistisch niederschlégt: ihre per-
sonliche Geschichte hat sie bereits dazu gebracht, sich mit dem Fremden, dem
Internationalen auseinander zu setzen. Die Wichtigkeit dieser Erfahrung fiir die
Eltern bestétigt sich durch ihr Interesse, mit den Forschern zu sprechen, um ihre
Meinung &uern zu konnen, um die Erfahrung aus Elternsicht, als Personen
darzustellen und um ihre Fragen und Schwierigkeiten wiederzugeben, ob sie
iiberwunden wurden oder nicht. Je gravierender die Probleme waren, als das
Schlimmste wurde der Wechsel der Austauschschiilerin/des Austauschschiilers
in eine andere Familie oder der Abbruch des Austauschs empfunden, um so
starker wurde ihre Erwartungshaltung uns gegeniiber. Denn alle Eltern erleben
diese Situation als ein personliches Versagen, das nur schwer zu bewiéltigen ist.
Wie die Jugendlichen duBlern auch die Eltern das Bediirfnis, bei dieser viel-
schichtigen Erfahrung begleitet zu werden, die natiirlich in erster Linie die
Erfahrung ihres Kindes ist, aber in gewisser Weise auch die ihre, der es einen
Sinn zu geben gilt.

Unser Beitrag bezieht sich hier allein auf die franzdsischen Eltern. Es geht
nicht so sehr darum, die kulturelle Spezifitdt der Gruppe herauszustellen, mit
der wir uns beschéftigt haben. Es geht eher um die Auswirkungen auf diese
Gruppe der strukturellen Dissymmetrie, die dem Voltaire-Programm zu Grunde
liegt. Das Programm beinhaltet, dass im zweiten Teil die franzdsischen Eltern
den Partner ihres Kindes bei sich aufnehmen, und was wesentlich ist, nach der
Immersions-Erfahrung des franzosischen Jugendlichen in Deutschland. Thr
Kind hat sich bereits eine Geschichte (manchmal sogar eine belastende Ge-

' Die Elternkontakte sind weitaus zahlreicher, als ich es mir zundchst aus den Aussagen der
Jugendlichen vorgestellt habe. Manche franzésische Eltern sprechen Deutsch (manchmal nur ein
wenig) oder Englisch. Dies ist mir in der Arbeit iiber die Elterninterviews deutlich geworden,
weil sie in ihren Aussagen explizit oder implizit zu verstehen gaben, dass sie mit den deutschen
Fami-lien gesprochen hatten. Die Frage des Impliziten ist allerdings problematisch, denn es
besteht auch die Moglichkeit, dass diese Kontaktnahme durch den franzdsischen Jugendlichen
als Vermittler erfolgte. Dies verdndert natiirlich den Aktionsrahmen, insbesondere dann wenn
diese Kontakt-nahme stattfindet, nachdem Konflikte oder Spannungen fiir den Jugendlichen in
seiner Gastfamilie aufgetreten sind.
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schichte) zurechtgelegt. Daraus folgt, dass der deutsche Jugendliche in gewis-
ser Weise schon als bekannt betrachtet wird. Es ist iiber ihn gesprochen wor-
den, er ist von dem franzdsischen Jugendlichen beschrieben und von ihm und
in der Folge davon auch von seinen Eltern mit einem Etikett versehen worden.
Das ihnen vermittelte Bild wird aus ihrer Sicht neu interpretiert, wobei sie sich
auf die Kenntnis stiitzen, die sie von ihrem Kind haben und die sie immer wie-
der voranstellen. Es ist auffdllig, dass die Eltern die Erfahrung ihres Kindes so
beschreiben, als seien sie selbst dabei gewesen. ,, Meine Tochter hatte ihren
Stolz. Sie hat uns nicht alles erzihlt. Sie hat sicherlich viele Abende die
Fuste geballt und in ihrem Zimmer geweint. Die Situation verschlechterte
sich ziemlich schnell wegen der speziellen Persénlichkeit von Ingrid....""
Ausgehend von dem Wissen um die Aufnahme ihres Kindes durch die deut-
schen Eltern steht die Reziprozitit des Austauschs (die franzosische Familie ist
nachfolgend Gastgeber) auf dem Spiel: sie hingt davon ab, wie ihr Kind auf-
genommen, was flir sie/ihn getan worden ist, von der Bewertung des
Aufenthaltes, der Einschétzung der aufgetretenen Probleme, den als angenehm
empfundenen Momenten.

Die deutsche Familie, die im ersten Programmteil Gastgeber ist, erhélt nur
die Bewerbungsakte des Kindes und ein paar Informationen durch Telefonate
oder Briefe, die zumeist vor Abfahrt des franzosischen Jugendlichen nach
Deutschland ausgetauscht werden. Auch wenn sich eine Vorstellung, ein Bild
des Anderen entwickeln kann, geschieht dies allerdings ohne eine konkret
erlebte personliche Erfahrung. Natiirlich sind die Verwicklungen in diesem
ersten Programmteil, das, was dariiber mitgeteilt wurde, das dariiber vom Kind
und auch von den Eltern gefillte Vorausurteil mit entscheidend. In den Fillen,
in denen es Schwierigkeiten oder sogar Konflikte beim Aufenthalt des franzo-
sischen Jugendlichen in Deutschland gab, ist es den Eltern unmdglich, den
deutschen Jugendlichen ,,normal“ aufzunehmen (die Eltern beschreiben ihre
Besorgnis und ihre Angst angesichts dieses Empfangs). Dies fiihrt — wie bereits
im vorherigen Teil fiir die Jugendlichen angedeutet — in den meisten Fallen zu
einer erheblichen Verschlechterung der Beziehung. Die Aufnahme des deut-
schen Jugendlichen in den franzosischen Familien entspricht zeitlich der Riick-
kehr des franzosischen Jugendlichen in seine Familie. Die franzosischen Eltern
miissen auch mit dem Wiedersehen ihres Kindes umgehen, die Wirkungen der
Immersions-Erfahrungen, die Entfernung vom Kreise der Familie und die
Auswirkungen der Riickkehr integrieren. Die Jugendlichen befinden sich hdu-

5 Alle Vornamen der Jugendlichen wurden verdndert, um die Anonymitit sicherzustellen. Die
gewihlten Vornamen erheben nicht den Anspruch, die Konnotation bzw. die Symbolik des wirk-
lichen Vornamens widerzugeben, insofern als dieser Aspekt fiir die hier behandelten Fragen un-
wichtig ist.
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fig in einem Prozess der ,, Trauerarbeit“." Sie werden mdglicherweise mit einer
negativen Marginalisierung (im Sinne von Goffmann)" konfrontiert, wahrend
das Austauschprogramm sie in eine positive Randposition versetzte. Einige
bendtigen die Warme der Familie, eine besondere Riickversicherung, sie er-
warten auch, dass ihre Erfahrung, woanders gelebt zu haben, in ihrer ganzen
Spannweite anerkannt wird. All dies spielt sich vor einem in diesen Verdnde-
rungen ganz besonders verwickelten Zeugen ab. Die Riickkehr des deutschen
Jugendlichen spielt sich ohne den Blick des Austauschpartners ab. Hier ist
bemerkenswert, dass viele junge Franzosen vor dem Kommen der deutschen
Partner nach Hause gefahren sind. Diese Missachtung der institutionell vorge-
gebenen Regeln im Voltaire-Programm durch die franzosischen Jugendlichen,
worin sie von ihren Eltern unterstiitzt wurden (manche Jugendliche und Eltern
bedauern es im nachhinein, dass sie es nicht getan haben) ist eine Antwort auf
einen Bewusstseinsprozess bei diesem Problem.

Den anderen in der letzten Phase zu empfangen, bedeutet, dass eine kiinf-
tige Gegenseitigkeit nicht mehr auf dem Spiel steht, wahrend die deutsche
Familie den franzosischen Jugendlichen in dem Bewusstsein aufnimmt, dass
ihr Kind seinerseits in Frankreich Aufnahme finden wird. Dieser letzte Punkt
erscheint uns entscheidend insbesondere bei Konflikten zwischen den
Jugendlichen. Er driickt sich aus in der Art und Weise, in der diese gehandhabt
werden und wie eine mogliche Losung gefunden oder nicht gefunden wird.

Diese Feststellung fiihrt dazu, dass das Voltaire-Programm insofern tiber-
dacht werden konnte, ob nicht eine Mediations-Instanz zwischen den beiden
Momenten des Austauschs eingefiihrt werden sollte. Es bedeutet auch, der
Originalitdt des Programms im Verhiltnis zu anderen langerfristigen Aufent-
halten, die keine Gegenseitigkeit verlangen, Rechnung zu tragen.

' Abschied von ihrem Aufenthalt in Deutschland, Unbehagen iiber ihr eigenes Verhalten (zu eng
an ihrem Austauschpartner, zu scheu und schiichtern usw.)

Wie bereits in einem Text fiir das Kolloquium in Sanary (Juli 2003) ,,Auslandsaufenthalte:
Welchen Stellenwert haben sie in der franzosischen Schule?* beschrieben, wird von dem
Jugendlichen (in den Begriffen von Goffman iibergangslos vom Aushéngeschild zum Stigma)
erwartet, dass er sich problemlos zum ,,normalen Schiiler zuriickentwickelt, obwohl er gerade
den Eindruck gewonnen hat, keiner zu sein. Wir fiigen noch hinzu, dass ebenfalls von ihm erwar-
tet wird, sich problemlos in die Familie wieder einzuleben.

1

3



107

Die Beteiligung der Eltern bei der Motivierung ihres Kindes fiir das
Voltaire-Programm

Wir haben bei der Beschreibung der franzdsischen Jugendlichen gesehen, dass
ihre Familien auf ihre Pléne heftig reagiert haben. Auch wenn manche berich-
ten, eine entschiedene Unterstiitzung von ihren Eltern erhalten zu haben, betont
die Mehrheit der Jugendlichen, dass die Reaktion der Eltern ziemlich ambiva-
lent gewesen sei. Die Unterstiitzung, die sie hervorheben, ist real. Gleichwohl
erscheint mir der Begriff ,,Unterstiitzung® nicht zutreffend, weil es den Ein-
druck erweckt, als stiinden die Eltern auBerhalb des von ihrem Kind geplanten
Projektes. Dabei setzt das Voltaire-Programm direkt an den Erwartungen der
betroffenen Eltern an, an ihren Ambitionen hinsichtlich ihrer Kinder, den
Werten, die sie in der Erziehung vermitteln mochten: es spiegelt sich darin eine
Idealvorstellung ihres Kindes wider. Ein solch ,,ideales* Kind spricht fremde
Sprachen, kann im Ausland leben und bewegt sich unbeschwert in internatio-
nalen Zusammenhdngen. Diese Féhigkeiten werden angesichts der zukiinfti-
gen Bedeutung Europas als ein wichtiger Aspekt fiir die berufliche Zukunft
gesehen. Die ,,Voltaire* Eltern suchen fiir ihr Kind sozialen Aufstieg aulerhalb
des iiblichen nationalen Rahmens (wir haben es nicht wirklich mit dessen
»Erben® zu tun) mit der Vorstellung, potentiell der zukiinftigen Elite anzuge-
horen, was im iibrigen auch erkennbar wird an der hohen Prisenz der
,» Voltaire Schiiler in den Europaschulen. Unabhingig davon ob die Eltern eine
kritische oder distanzierte Haltung zum traditionellen Schulunterricht haben,
schétzen sie diese neuen und ,,modernen* Angebote der Schule und sehen in
ihnen eine Mdglichkeit fiir das Kind, sich zwar in einer etwas marginalen
Situation heranzubilden, aber dennoch ein guter Schiiler zu bleiben, der gute
Noten nach Hause bringt. In diesem Zusammenhang ist die Frage der Schule,
die durch das Programm aufgeworfen wird, entscheidend, denn fiir die
Mehrheit der Eltern darf das Voltaire-Programm in keiner Weise die normale
schulische Entwicklung beeintréchtigen, andernfalls wiirden sie sich dagegen
aussprechen: , Ich hdtte Einspruch erhoben, wenn der Ubergang in
Leistungsklassen (section S) gefihrdet wire oder eine Klasse wiederholt
werden miisste.”

Das Vorhaben, am Voltaire-Programm teilzunchmen, ergibt im {ibrigen
auch einen Sinn in der Vorstellungswelt der Familie, und dies scheint mir we-
sentlich zu sein auf der Ebene der noch verdnderlichen Identifizierung der
Jugendlichen, die sich dafiir entscheiden.

* ,,Claire hat eine Tante, die sie idealisiert und die in die Vereinigten Staa-
ten gegangen ist. Ich glaube, dass es ihren Wunsch mitbeeinflusst hat, fiir
einige Monate in Deutschland leben zu wollen... "
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» , Ich denke, dass Anne aus familidren Griinden teilnehmen wollte. Sie hat
einen senegalesischen Onkel und wir haben regelmdfsigen Kontakt mit
Afrika. Auch durch meine Beruftditigkeit, wir organisieren Austausch mit
Ddnemark bis hin zu Polen (...), ist Anne es gewohnt, mit Leuten in
Kontakt zu sein, die anderswo herkommen.”

* ,,Ich bin ausldndischer Herkunft und als ich jung war, bin ich fiir ein Jahr
nach Frankreich gegangen... und bin dort geblieben.”

* ,,Mein Mann hat im Rahmen der Stidtepartnerschaften an einem Aus-
tausch teilgenommen und hat seitdem mit der Gastfamilie Kontakt gehal-
ten. Er war mehrere Male einen Monat dort (...) das spielt ebenfalls eine
Rolle; wir sind in der Familie bekannt dafiir, viel herum zu kommen, denn
wir fahren oft ins Ausland. So gut wie alle Ferien verbringen wir im
Ausland und das hat sie fiir Europa geoffnet (...)."

Das Selbstbild der ,,Voltaire™ Eltern ist europdisch, international, und dazu
gehort, dass man sich oft und mit Leichtigkeit und Vergniigen auflerhalb der
eigenen Landesgrenzen aufhélt. Sie freuen sich daher liber die Plane ihrer Kin-
der, nach dem Aufenthalt in Deutschland mit Freude dorthin zuriickzukehren,
ja vielleicht dort leben zu wollen, ihre Berufspldne darauf abzustimmen und
ihre Lebensplanung danach auszurichten. Es kann vielleicht auch nur etwas
Zusitzliches sein, das einen Unterschied macht, das sie von anderen abhebt:

* ,,Sie wollte Medizin studieren und nun hat sie gesagt: ,,Ich mag fremde
Sprachen und Medizin, aber fiir Medizin bendtigt man keine Sprachen
oder sehr wenig zumindest.” Darauf habe ich geantwortet: ,, Wenn Du
Arztin wirst im Siiden Frankreichs, dann werden dort Englinder und
Deutsche sein. Auch in der Arbeit mit Patienten kann es da sehr niitzlich
sein.

* ,,Sie will immer noch in die biologische Forschung, aber sie méchte Bio-
logie nun in Hamburg studieren.” (Obwohl diese Schiilerin in Berlin in
einer Familie war)

Das Voltaire-Programm greift ebenso die erzieherischen Werte auf, das heif3t
die Forderung der personlichen Entwicklung des Kindes hin zur Autonomie.
Im Idealbild ist das Kind autonom und reif, es fiihlt sich wohl im sozialen Be-
reich und in seiner Haut:

s, Claire ist ein Einzelkind. Wir haben immer grofien Wert auf eine Offnung
nach auf3en gelegt: durch die Musik und sehr friih durch die Teilnahme an
Seminaren, Jugendveranstaltungen aufserhalb der Familie. Dadurch hat
sich ihre Unabhdngigkeit entwickelt.”
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Die Kinder werden meistens von den Eltern schon vor dem Austausch als sehr
miindig, reif und ,,ziemlich erwachsen* dargestellt. Der Austausch verstérkt
nur noch diesen Aspekt.

Die Unterbrechung des direkten Kontakts zur Familie, die Entfernung von
ihrer Dynamik sechs Monate lang kann auch ein fruchtbarer Weg sein fiir die
Distanznahme des Kindes zu seiner Familie. Es ist eine Mdglichkeit, psycho-
logische Probleme zu 16sen und wieder Ful3 zu fassen, die Pubertdtskrise zu er-
kennen, zu kanalisieren und besser zu bewiéltigen:

. (...) Als Jugendliche fihig zu sein, anderswo autonom zu leben, ist wich-
tig, um sich gegeniiber den besonders begabten dlteren Geschwistern
durchzusetzen.

* ,,Zu der Zeit, als ihm die Teilnahme an diesem Programm angeboten
wurde, gab es starke Spannungen zwischen ihm und seiner jiingeren
Schwester und das war sicher auch ein Grund, von zu Hause weg zu wol-
len.*

s, Es ist sicher nicht allein die Lust auf Deutschland. Es war auch eine ganz
besondere familidre Situation in dem Augenblick, die eine Rolle gespielt
hat.”

Die positive Seite dieser Unterbrechung kommt auch nach der Riickkehr zum
Ausdruck:

* ,,Dieser ,break’ war wichtig in diesem Alter. Sie erkennen erst dann, dass
es zu Hause doch gar nicht so schlecht ist.

» ,Es war wie eine Phase des Friedensschluss mit ihrer Mutter (...) Sie
sagte danach zu ihr: ,Du bist eine tolle Mutter’— das fand ich gut.”

s

e, Sie kann dadurch das Leben in der Familie relativieren.’

Die Eltern setzen natiirlich Grenzen, die nicht iiberschritten werden dirfen.
Das wird jedoch meist als Problem der deutschen Familien dargestellt; viele
Schwierigkeiten werden mit psychologischen Problemen des deutschen Gast-
Jugendlichen erklart, und die franzdsischen Eltern verstehen oft nicht, dass die
deutschen Eltern ihnen eine so grofe Verantwortung tibertragen. Im Gespréch
mit anderen ,,Voltaire™ Eltern, duflert sich eine Mutter, dass die Schwierigkei-
ten mit der jungen Deutschen (Kommunikationsprobleme) auch von den ande-
ren Eltern des franzdsischen Gymnasiums erlebt werden: ,, Wir haben uns alle
gesagt (acht betroffene Familien), diejenigen, die nach G. kommen wollen
(franzosische Kleinstadt wihrend die deutschen Jugendlichen in einer GroB-
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stadt leben), waren alle ziemlich desorientiert. Dies ist wohl der Grund,
warum sie diese Erfahrung machen wollten. Sie wollten von zu Hause weg,
weil sie sich nicht wohl fiihlten.” Und weiter: ,,Sie hatte einfach zu viele
Probleme (Anorexie), die schon vorher bestanden und nicht erst wdihrend
ihres Aufenthalts hier entstanden sind.” (...) Wenn man mir das vorher
gesagt hdtte (sie hatten durch das DFJW die deutsche Familie informieren las-
sen, die jedoch mitteilte, dass kein Anlass zur Sorge bestehe), dann wdre ich
in mein Auto gestiegen und hdtte vorher mit den Eltern gesprochen und
nachgesehen, was los ist, und hdtte meine Tochter einfach wieder mitgenom-
men.” Wenn demgegeniiber die franzosischen Eltern mit psychologischen
Problemen ihrer eigenen Kinder (anorektisches Verhalten gibt es auch jenseits
der Grenzen) konfrontiert werden, dann werden diese durch die Einstellung der
anderen (der deutschen Familie des Gastschiilers, etc...) erklart oder durch die
Erfahrungen in der anderen Familie, denn zuvor sei es dem Kind sehr gut
gegangen.

Man muss auch zur Kenntnis nehmen, dass bei dieser ,,Unterstiitzung™ die
Eltern sich auch von der vorherigen Generation abgrenzen und von der Erzie-
hung, die sie selbst erfahren haben. Viele Eltern beschreiben daher den Vorbe-
halt ihrer eigenen Eltern (der GroBeltern der Jugendlichen) in Bezug auf das
Programm:

o, Auch ich musste mir Vorwiirfe anhdren von den Grofieltern, die ver-
suchten, mir Schuldgefiihle zu machen, aber darauf hére ich nicht.”

s, Meine Mutter sagte: Du baust nur Mist mit Deiner Tochter!.”

,,Sie (die Tochter) hat alle angerufen und erzdhlt, dass sie fiir 6 Monate
nach Deutschland geht, und die Grofimutter war aufSer sich.”

* ,,Das Argument der Grofeltern: Du ldsst sie viel zu weit weg, Du weifst ja
nicht, was im Ausland alles passieren kann; wenn sie zuriickkehrt, wirst
Du keinen leichten Stand mehr mit ihr haben. Ich habe geantwortet:
Egal”

Diese Zasur im Kontakt zwischen den Generationen wird als ein Zugesténdnis
an die Moderne und an die Zukunft des Kindes verstanden. Sie trigt dazu bei,
dass die Eltern von der Vorstellung getragen werden, sich in einer sie ,auf-
wertenden Marginalitdt” zu befinden. Dieses Phdnomen haben wir bereits im
Bezug auf die Jugendlichen an anderer Stelle beschrieben.

Dieses Idealbild des Kindes wird besonders zutreffend durch die folgende
Aussage einer Mutter beschrieben: ,, Die Eltern wollen wirklich alles errei-



111

chen: sprachliche Forderung, keinen Verlust eines Schuljahres, interessante
Erfahrungen.” In diesem letzten Beispiel sind es die Schwierigkeiten ihrer
Tochter im Programm, die sie erkennen lasst, welchem Ideal sie selbst anhéngt
und tiber ihre Tochter miterleben mochte. Das Engagement der Eltern, das sich
widerspiegelt in dem, was ihre Kinder mochten, ist unterschwellig davon
durchzogen, was narzisstisch auf der Ebene der Identitétsbildung auf dem Spiel
steht. Insbesondere wenn die Teilnahme des Kindes am Programm scheitert
und auch wenn nur einfache Schwierigkeiten entstehen, setzen sich die Eltern
einer narzissstischen Verletzung aus, ein duflerst problematisches Geschehen.

Bei dem bemerkenswerten Engagement der Eltern ist ihre Haltung oft am-
bivalent und komplex. Der Wunsch nach Autonomie fiir ihr Kind ist zugleich
oft Anlass zur Sorge. Das Argument ,,zu jung® wird oft angefiihrt als Erklarung
fir ihre Besorgnis, die auch ihren Widerstand dagegen ausdriickt, dass Sohn
oder Tochter die Kindheit hinter sich l4sst. Dieser schon beschriebene, in ge-
wisser Weise rétselhafte Wunsch des Jugendlichen, weg zu gehen, macht den
Eltern Angst. Gleichzeitig beziehen sich die Sorgen der Eltern auf die Féhig-
keit ihres Kindes, sich in dieses andere Leben in einer anderen familidren Um-
gebung zurecht zu finden und in einem anderen Umfeld ohne ihre Eltern aus-
zukommen.

Die Art und Weise, wie die Eltern den Kontakt mit dem Jugendlichen auf-
rechterhalten, ist sehr unterschiedlich. Oft erfolgt er entsprechend den Bediirf-
nissen des Jugendlichen, um seine Integration nicht zu beeintrachtigen, um
nicht Heimweh auszuldsen: ,, (...) Sie hat nur selten angerufen, zu Anfang nur
ein mal in der Woche, weil sie danach immer traurig und ungliicklich war...”
Manchmal wird die Aufrechterhaltung des Kontaktes als notwendig in der
Erziehung dargestellt: die Eltern sind weiterhin verantwortlich und wollen es
bleiben auch wihrend des Aufenthalts in Deutschland. Das Kind muss weiter-
hin das Leben seiner Familie in Frankreich ,,mitverfolgen®, weil es sonst aus-
gegrenzt werden konnte. Dann kommt es oft zu Schwierigkeiten zwischen den
deutschen und den franzosischen Eltern, wenn die deutsche Familie versucht,
diesen Kontakt einzugrenzen, was von der anderen Seite nicht akzeptiert und
nicht ertragen wird: ,, Fiir mich war es vollig aufSer Frage, mich von meiner
Tochter trennen zu lassen (...). Wir waren oft getrennt innerhalb der Familie
aus beruflichen Griinden meines Mannes, und ich weif, wie schwer das ist,
dann wieder zuriick zu kommen. Und ich wollte nicht, dass Audrey sechs Mo-
nate lang nichts von mir hort (...). Nachher habe ich sie dann immer auf
ihrem Handy angerufen und die Familie hat nichts davon erfahren. Ich habe
sie immer dann angerufen, wenn ich wusste, dass sie allein ist. Sie wussten
aber, dass wir regelmdfig Mails austauschten...”
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Gerade das ist oft ein Problem bei der Riickkehr: ,, Ich habe den Eindruck,
sie verhielt sich so wie wir nach dem Abitur in einer Kleinstadt (...). Meine
Sorge bestand schlieflich darin: ,,sie sind noch sehr jung, um die Familie zu
verlassen und derartig autonom zu sein...” ,, Wir versuchen ihr verstdindlich
zu machen, dass sie Teil der Familie ist und dass sie noch nicht alt genug ist,
um ihre Ferien ohne uns zu verbringen. Demgegeniiber hat sie bereits be-
schlossen, dass wir uns nicht mehr ,anstellen’ diirfen, wenn sie 18 Jahre alt
sein wird. Das Geschenk ist schnell gefunden. alle legen zusammen und es
geht ab in die USA. Wir sind nicht wirklich einverstanden, aber so ist es
eben... "

In Anlehnung an die Feststellung von Lapassade, dass unsere gegenwarti-
gen Gesellschaften keine Rituale mehr fiir den Eintritt in das Erwachsenenle-
ben bieten, wie es frither die Ubergangsriten gab, stelle ich die Hypothese auf,
dass das Voltaire-Programm durch den Aufenthalt im Ausland den Jugendli-
chen aus seinem familidren Kontext herausholt und er durch eine Form der
,Marginalisierung*"* eine Art Ubergang erféhrt. Dieser Aufenthalt kann als eine
Art Ubergangsritus/Initiationsritus, eine analytische Reise (Konstruk-
tion/Dekonstruktion) verstanden werden, denn mit Hilfe des Umweges iiber
das Ausland kann der Jugendliche zu seinem inneren Selbst gelangen. Auf die-
ser Ebene scheint mir das Engagement der Eltern im Voltaire-Programm am
meisten zu Widerspriichen, zu Ambivalenzen und vor allem zu psychischen
Konfliktsituationen auf der unbewussten Ebene beizutragen.

Die Gegenseitigkeit, auf der das Voltaire-Programm beruht, kann auch ein
Hindernis darstellen, weil die Bereitschaft und Verantwortung vorhanden sein
muss, einen deutschen Jugendlichen aufzunehmen. Auch die materiellen Fra-
gen sind nicht zu unterschitzen. Manche Eltern bringen sich sechs Monate lang
in eine schwer zu ertragende Situation, was sie vorher nicht erkannt haben, weil
sie die einmalige Gelegenheit wahrnehmen wollen, dass ihr Kind sechs Monate
lang nach Deutschland fahren kann: ,, Ich war es leid, jeden Abend die Schlaf-
couch auszuziehen und war sehr froh, als sie abreiste, und ich wieder tiber
mein Zimmer (das der Austauschschiilerin iiberlassen worden war) verfiigen
konnte.” Das Vorhaben, am Voltaire-Programm teilzunehmen, wird in man-
chen Féllen vor allem als eine Moglichkeit wahrgenommen, sechs Monate im
Ausland zu verbringen, und sehr viel weniger sechs Monate lang Gastgeber zu
sein. Der letzte Teil des Programms wird als notwendige Gegenleistung erlebt.
Dies sehen auch oft die Jugendlichen entsprechend, was den Gegenbesuch des
deutschen Jugendlichen entscheidend zu beeinflussen scheint. Sein Aufenthalt

' Im Sinne von Lapassade: L’Entrée dans la vie (1963), Anthropos, Paris 1977
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findet statt, wenn das Ziel (sechs Monate im Ausland) schon erreicht ist und der
Vergangenheit angehdrt, sodass die urspriingliche Motivation — vor allem wenn
Schwierigkeiten aufgetaucht waren — nicht mehr wirklich greift.

Die deutsche Familie: Begegnung mit dem Anderssein

«  Aufder Suche nach Ahnlichem

Die Hauptsorge der franzosischen Eltern bezieht sich am meisten auf die deut-
sche” Familie. Die Eltern miissen ihre Beunruhigung iiberwinden, die sie als
,berechtigt und verniinftig* erleben und ,,Vertrauen in die Gastfamilie haben.”
Vertrauen entsteht, wenn man sich die deutsche Familie als dhnlich vorstellt,
so wie man selbst ist. Diese Vorstellung gibt Sicherheit:

* ,, Ich habe mir gesagt: Leute, die einen Jugendlichen als Gast aufnehmen,
kénnen gar nicht so viel anders sein.”

,,Jeder stellt sich Fragen. Aber da wir sehr begeistert von dem Projekt
sind, dann geht man davon aus, dass die anderen Eltern es auch sind; die
Aufnahme wird daher auch dhnlich wie bei uns sein.”

Dazu gehért auch, dass jede in der deutschen Familie wahrgenommene Ahn-
lichkeit und als typisch fiir die eigene Familie gesehen wird, als grof3e Erleich-
terung erlebt wird.

* , Ich war erleichtert, denn es war eine Familie mit vielen Kindern — so wie
wir, in einem kleinen Dorf— so wie wir, und ich hab mir gesagt, das wird
klappen...*

* ,,Die Fotos haben uns beruhigt, denn ihr Haus sah dhnlich aus wie das
unsrige..."

Die Gemeinsamkeiten zwischen den Jugendlichen (Interessen, Geschmack...)
werden ebenfalls als positiv erlebt. Die Unterlagen werden unter diesem Ge-
sichtspunkt gesichtet, manche Eltern berichten, dass sie selbst ihr Kind in die
deutsche Familie gebracht haben, um sich einen Eindruck zu verschaffen, um
sich selbst vor Ort zu vergewissern. Sie hatten die Vorstellung, dass sie ihr
Kind einfach wieder mitnehmen wiirden, wenn die Familie nicht passen wiirde

" Keinerlei Besorgnis bestand demgegeniiber in Bezug auf das deutsche Gymnasium. Die schuli-
schen Fragen werden von den franzosischen Eltern als sehr gravierend erlebt. Das liegt an der
franzosischen Schule und dem oft beachtlichen Arbeitsaufwand der Eltern. Viele Eltern berich-
ten iiber horrende Telefonrechnungen, die durch die Erklédrungen zu den Mathe-Hausaufgaben
zum Beispiel durch die dltere Schwester entstanden.
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und auch: ,,..um die deutsche Familie ein wenig kennen zu lernen, das
macht es leichter.”

Dieses Suchen nach Gleichartigem ist auch als Mittel zur Absicherung
ihrer Zusténdigkeit in der Erziehung anzusehen.

. Die Freude am Anderssein

Die direkte Wahrnehmung des Andersseins kann von den nach Abenteuern
suchenden Jugendlichen als Bereicherung erlebt werden, wéhrend die jeweili-
gen Eltern (es ist wirklich nur eine Minderheit) diese Konfrontation als Weg zu
einer groferen Aufgeschlossenheit fiir ihre Kinder bewerten:

* ,, Auf dem Papier gab es relativ wenig gemeinsame Punkte. Es stellte sich
dann aber als rundweg passend heraus. Es war zweifelsohne eine
Begegnung im Anderssein (...) daher sagte Claire sich, das ist gut. Wir
werden Neues entdecken.”

e . Und in einer kinderreichen Familie, vier Kinder und ein Einzelkind,
dachte ich, wdre vielleicht ganz gut (lacht). Sie wird sehen, wie eine
Familie mit vielen Kindern lebt, wo immer viel los ist.”

* ,, Anne (in einem Stadtzentrum lebend) hat sehr viel gelernt vom Leben auf
dem Land, die Schulbus-Erfahrungen und vieles mehr.”

Anne versteht sich sehr gut mit ihrer Austauschpartnerin und wurde mit massi-
ven Konflikten konfrontiert, die diese mit ihren deutschen Eltern hatte. Diese
riss sogar wihrend des Aufenthalts der franzosischen Partnerin von zu Hause
aus, die weiterhin bei den deutschen Eltern blieb. Thre Mutter sagte, ,, meine
Tochter hat verstanden, was in der Gastfamilie los war.” Sie blieb weiterhin
in Kontakt mit ihrer Austauschpartnerin und wurde eine Stiitze. Die franzosi-
schen Eltern {ibernahmen ebenfalls diese Stitzfunktion, indem sie dem
Maidchen anboten, zu ihnen zu kommen. Dariiber haben sie die deutschen
Eltern informiert (Sie haben ihre Tochter im Juli wegen der problematischen
Situation abgeholt). Die deutschen Eltern hatten gewarnt, dass es viele
Probleme geben wiirde: ,, Sie haben versucht, uns zu entmutigen und dennoch
ist der Aufenthalt in Frankreich gut gelaufen. Das einzige Problem bestand

“

dann in der Riickkehr des Mddchens in seine Familie. .

All diese Beispiele zeigen, dass die Unterschiede nicht zu einer grundle-
genden Infragestellung der Familiendynamik fiihren, eher im Gegenteil. Diese
Beispiele sind geeignet, den Jugendlichen zu vermitteln, dass sie in einer be-
vorzugten Situation sind. Wir haben ebenfalls Beispiele untersucht, die nach
Meinung der franzdsischen Madchen und der franzosischen Eltern sehr gut
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gelaufen sind. Die Unterschiede diirfen vor allem nicht dazu flihren, dass fiir
das Kind Probleme entstehen; sie miissen Spal machen und verkraftbar sein.
Sogenannte unlosbare Probleme® entstehen im allgemeinen in vollig banalen
Situationen, durch unwesentliche Steine des Anstofles, in Aufregungen und
Peinlichkeiten. Bei ernsthaften Schwierigkeiten, Problemen und Konflikten
werden als Erkldrung immer Unterschiede zu einer Norm (diejenige der fran-
zbsischen Familie) herangezogen.

Ich habe personlich lediglich zwei Familien getroffen (von denen eine die
Sommerferien gemeinsam verbracht hatte), von denen das Verhalten der deut-
schen Eltern explizit angesprochen und als typisch fiir die deutsche Kultur und
den deutschen Charakter und daher als Problem auslésend geschildert wurde;
wobei sie auf Vorstellungen aus dem Zweiten Weltkrieg zuriickgriffen: ,, Das
war tiberzogener deutscher Individualismus“: ,, Wenn ich jemanden in ein
Café einlade, dann zahle ich und lass nicht jeden sein Getrdink selbst bezah-
len.* ,,Sie haben nur zwei Worte zur Bedienung gesagt, die ich nicht einmal
verstanden habe, und sie wurden innerhalb von zwei Minuten bedient wih-
rend wir nichts bekamen; sie haben die Franzosen nicht einmal gefragt, was
sie trinken wollten. ,, Als sie mir sagten ,alles in Ordnung’ (dt. im frz. Text
d. Ubers.), standen wir wirklich vor der deutschen Ordnung des Dritten Rei-
ches.” ,, Was wir empfunden haben, ist die Uberheblichkeit der Nazi, die sich
als eine héhere Rasse ansehen.”

Die anderen von uns befragten Eltern sind eher wie die Jugendlichen
wenig geneigt, diese Vorstellungen ins Spiel zu bringen und Unterschiede
direkt als zur deutschen Kultur gehérend zu verstehen, sondern bringen sie mit
unterschiedlichen Familien-Sitten in Verbindung, mit unterschiedlichen
Auffassungen iiber die Rolle der Eltern, der Erziehung, des Familienlebens;
Unterschiede, die auch zwischen franzosischen Familien auftauchen kénnen.
Dennoch unterstreichen die Eltern, dass die Worthorizonte und die Werte sich
sehr unterscheiden; das haufigste Thema ist die sehr oft heterogene Auffassung
zur Autonomie von Jugendlichen.

. ‘Worthorizonte und erzieherische Werte

Zahlreiche Jugendliche werden mit familidren Lebensweisen, Gewohnheiten
und Sitten konfrontiert, die ihnen fremd sind. Dennoch gelingt es ihnen durch-
aus, in dieser neuen Konfiguration ihren Platz zu finden, sie konnen sie schét-
zen lernen und kdnnen manchmal sogar zu einem kritischen Blick auf die ei-

* Damit meine ich jedoch nicht gravierende und offensichtliche psychologische Probleme, die
natlirlich bei deutschen und franzosischen Jugendlichen anzutreffen sind und eine anderweitige
Problematik beriihren.
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gene familidre Lebensweise und Praktiken in der Erziehung fiihren. Es kann
auch unertriglich werden, so dass die eigenen Eltern um Hilfe gebeten werden,
die sich ihre Enttduschung anhdren und Mitgefiihl zeigen miissen: ,, Sie (die
deutsche Mutter) warfihr vor, zu viel Geld auszugeben, weil sie zu héufig an
kostenpflichtigen Veranstaltungen teilnahm. Ich habe ihr gesagt, dass meine
Tochter das braucht und basta; ein anderes Beispiel: es gab allabendliche
Familienzusammenkiinfte, bei denen jeder seine Probleme offenbarte. Sie
musste also immer wieder erzdhlen, was sie am Tage gemacht hatte. Ich habe
meiner Tochter gesagt, sie solle sich keine Sorgen machen. Du sagst einfach,
dass es bei Dir zu Hause nicht iiblich ist.”

Jedenfalls ist es schwer zu ertragen, die Klagen seines Kindes anzuhoren.
Wenn es schlecht lauft, werden natiirlich die Eltern als erste dariiber informiert:
,,Seine Tochter immer wieder weinend am Telefon zu haben, ist wirklich
hart.” Schwierig ist auch die Konfrontation der Eltern mit den
Anpassungsleistungen der eigenen Kinder in einer anderen Familie. Wenn
anfangliche Probleme geldst werden, indem sie ihre Rolle finden, dann sind die
Eltern irritiert, weil sie den Findruck gewinnen, dass ihr Kind ein eigenes
Leben auflerhalb der familidren Kontrolle aufbaut. Das folgende Beispiel stellt
die Frage der Autonomie in den Vordergrund. Es ist sicher ein auergewohnli-
ches Beispiel, aber es erscheint uns als eine Art VergroBerungsspiegel fiir die
typischen Befiirchtungen der franzdsischen Eltern. Ein Vater ergreift das Wort
im Rahmen einer Elterngruppe, nachdem eine Mutter berichtet hatte, dass ihre
Tochter zu Anfang sehr enttéuscht war, dass sie sich aber in der Folge gut ein-
gelebt hat und die neue Freiheit zu nutzen wusste. ,, Da muss ich wirklich
sagen, das macht mir noch heute zu schaffen (...) Das hatte nichts mehr mit
Autonomie zu tun. Meine Tochter war sich véllig selbst tiberlassen...”

,, Claire befand sich fast in der gleichen Situation: eine sehr sehr grofle
Autonomie. Natiirlich wussten wir, dass die Erziehung in Deutschland voll-
kommen anders ist. Das macht ja gerade den interessanten Aspekt dieses
Austausches aus. Ja, Claire war tatsdchlich véllig allein. Die Gastfamilie hat
nichts kontrolliert. Weder wann sie das Haus verlief3 noch wann sie wieder-
kam. Am anderen Morgen in der Schule lief es gut. Gute Schulnoten. Frei am
Nachmittag und abends auch. Anruf um 21.30 Uhr. Claire war nicht zu
Hause, auch nicht um 22 Uhr.

Die deutsche Familie fand es vollig normal, ja sogar nebensdchlich.
Claire ging sehr selten mit ihrer Austauschpartnerin weg, denn diese hatte
ihre eigenen Freundinnen und andere Aktivititen, vor allem einen Malkurs,
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an dem Claire auch gerne teilgenommen hdtte. Aber die Familie wollte nicht,
dass Claire das gleiche machte wie Lise. Daher war Claire gezwungen, ihr
Leben in Berlin autonom zu gestalten, so wie eine 15-jihrige dazu in der
Lage ist. Sie hat nicht aufgegeben, und wir haben uns dhnliche Sorgen
gemacht wie meine Vorrednerin und uns gefragt, was sie dort wohl macht.
Teilantworten haben wir erst viel spdter erhalten.

Dariiber waren wir sehr enttduscht und Claire war es auch, weil sich
niemand wirklich um sie kiimmerte. Damit ist ein grundlegendes Problem
angesprochen. Wir wussten zwar, dass sie sehr autonom ist. Wir haben uns
dafiir sehr eingesetzt, denn autonom sein, bedeutet nicht nur, autonom lernen
zu kénnen. Man macht irgendwas, mit irgendwem und irgendwie. So war es

fast (...).

Die Gastfamilie ist in die Ferien gefahren und lief3 Claire allein im
Haus, weil sie zu Verwandten fuhren, wohin sie Claire nicht mitnehmen
konnten.

Sie haben ihr blof3 gesagt: ,, Wir sind weg. Das Haus steht Dir zur Verfii-
gung. Mach was Du willst. Wir waren wirklich sehr beunruhigt. Gliicklicher-
weise hatte Claire Freunde unter den anderen deutschen Schiilern im
Gymnasium gefunden und auch eine andere Familie (...) Sie steht immer
noch mit Nathalie in Kontakt, sie besucht uns an Weihnachten (...) Claire hat
viel dabei gelernt. Es war in gewisser Weise eine ,Lebensschule’. So was
plant man nicht (...) Ja, es ist sehr reich an Erfahrungen fiir sie gewesen,
denn Claire ist Einzelkind, die aus einer sehr behiitenden und teilnehmenden
Familie kommt. Sie hat gelernt, dass es Familien gibt, wo es anders ist. Die
anderen Geschwister dieser Familie leben iibrigens auch sehr unabhdngig
(...) auch die beiden kleineren Kinder — ein Junge und ein Mddchen von 10
und 12 Jahren. Es ist ein Lebensstil der absolut nicht (...). Man kann es nicht
verallgemeinern und verabsolutieren. Claire ist seit der 6. Klasse jedes Jahr
nach Deutschland gefahren und hat sehr sympathische Familien kennen
gelernt, in denen sie auf sehr natiirliche Weise ihren Platz gefunden hat.”

Die Aussagen dieses Vaters sind sehr interessant; der Erziehungsstil der
Deutschen wird analysiert und mit einer anderen Konzeption von Autonomie
verglichen, es wird auch eine Interpretation falsch verstandener Autonomie
gegeben; seine letzten Ausfithrungen (auch wenn man beriicksichtigt, dass die
deutsche Familie, als sie in die Ferien fuhr, die franzdsische Schiilerin hitte
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nach Hause schicken konnen)* stellen ein Werturteil heraus, das iiber die Frage
der Autonomie hinausgeht. Die negative Bewertung wird relativiert und als
besondere Problematik einer besonderen Familie und nicht als kennzeichnend
fiir deutsche Familien verstanden. Die Frage der Autonomie wirft aus der Sicht
der franzosischen Eltern die Frage der elterlichen Verantwortung auf: ,Uber
diese nirgends schriftlich verfassten Spielregeln, werden wir als Gastfamilie,
die die Verantwortung fiir ein Kind iibernehmen, nicht informiert. Ich fiirchte,
das kommt nicht genug zum Ausdruck, es wird nicht dariiber informiert und es
wird daher nicht verstanden und vor allem nicht in der gleichen Weise gelebt™
(das heifit von den franzosischen und den deutschen Familien).

Was hier in Bezug auf die Autonomie geschildert wird, ist mit Vorsicht zu
behandeln (man konnte es als Tendenzen bezeichnen), denn wir haben auch
franzosische Jugendliche gesprochen, die sich iiber einen Mangel an Autono-
mie wihrend ihres Aufenthaltes in Deutschland beklagen, iiber ,.erstickende
und bleierne Muttis“. In ihren Bestrebungen wurden sie von ihren Eltern unter-
stiitzt, die ihre eigenen Auffassungen von der Autonomie der Jugendlichen gel-
tend machten. Eine franzosische Mutter berichtet: ,, Ich musste intervenieren
und klar machen, dass Emilie in Frankreich ausgehen darfund dass man ihr
Vertrauen schenken kann. ™ Im Gegensatz zu einer iiberméafligen Autonomie
stellt der Mangel an Autonomie weniger Probleme fiir die Eltern dar (fiir jiin-
gere Schiiler sieht es anders aus): ,, ,/n Deutschland war es toll’. Aber meine
Tochter beschreibt es so: ,Das Familienleben mag ja schon sein, aber wenn
es zu viel wird, dann engt es ein’. Wenn alles in der Familie gemacht wird.
Sie wurde wirklich wie eine weitere Tochter aufgenommen. Sie wurde wie ein
eigenes Kind behandelt. Aber alles spielt sich in der Familie ab: man ging
zusammen mit dem Papa aus, die Mama, die Kinder. Und wir, bei uns ist das
anders. Ich hoffe, dass es gut lduft mit Alexandra, denn es ist eher anders als
bei ihr zu Hause. Aber es stimmt, auf der anderen Seite war es gut fiir sie (...)
Sie war wirklich ein vollwertiges Mitglied der Familie. Das ist sehr wichtig,
um das Programm voll zu erleben, mitzukriegen, wie eine Familie in
Deutschland lebt und wie es ist, wirklich dazu zu gehoren.”

2 Aussage der deutschen Mutter, die dem Vater von der Tochter mitgeteilt wurde und der sie so
wiedergibt: ,,Wir fahren weg und wir haben iiberhaupt keine Lust, Dich mitzunehmen. Wir
haben unser eigenes Leben. Unsere Ferien sind wichtig. Es ist Zeit, dass auch Du gehst. Auf
Wiedersehen.

* Manchmal ist die Situation viel komplexer, als in den Darstellungen zum Ausdruck kommt; das
heiflt wenn der Konflikt mit dem Wunsch des franzdsischen Jugendlichen verbunden ist, ohne
seinen Partner auszugehen (mit dem er sich nicht gut versteht, von dem er sagt, dass er keine
Freunde hat oder solche, die ihm nicht passen), weil er lieber mit seinen franzosischen Freunden
oder der autonom entstandenen Gruppe der Deutschen zusammen ist und die Familie den jun-
gen Franzosen auffordert, ihr Kind mitzunehmen.
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Die Offenherzigkeit zwischen Eltern und deutschen Jugendlichen, die
Niéhe der Eltern zu ihren Kindern, was von einigen franzdsischen Jugendlichen
betont wird und von einigen als positiv erlebt wird, sehen andere als eine uner-
tragliche subtile Kontrolle und eine Beeintriachtigung ihrer Freiheit an. Die
Reaktion der franzosischen Eltern versetzt uns oft in die klassische Problema-
tik, die wir aus Adoptivfamilien (Gastfamilien) kennen und ,,natiirlichen* Fa-
milien, wenn die jeweilige Auffassung iiber die Elternrolle zur Quelle von
Konflikten wird.

Gastgeber sein: eine komplexe Erfahrung

*  Die Frage der Integration

Die Suche nach dem Gleichen spielt auch bei dem Gastgebersein eine Rolle,
wenn explizit von dem deutschen Jugendlichen verlangt wird, sich den Regeln
und Gepflogenheiten der Gastfamilie anzupassen. Die franzosischen Familien
legen Wert darauf, dass der deutsche Jugendliche sich wie ihr eigenes Kind
verhilt. Die Vermittlung erfolgt hdufig iiber einzuhaltende Regeln beim Aus-
gehen und Nachhausekommen und der Beteiligung am Familienleben. ,, Ich
habe das Problem gleich zu Anfang geldst. Ich habe ihm gesagt: Du wirst
wie die anderen betrachtet. In der Kiiche wurden die Zeitpline fiir alle aufge-
héingt. Ich habe lediglich eine Spalte hinzugefiigt.”

Diese Forderung bleibt haufig implizit, denn der deutsche Jugendliche hat
natiirlich auch den Status eines Gastes und er muss den Weg vom Gast zum
Familienmitglied selbst finden und gehen: ,, Ich habe ihr die Dinge nicht im
Detail erkldrt, die sie zu machen hatte, dann tat sie gar nichts (...). Sie hat
nur einmal innerhalb von fiinf Monaten einen Kartoffelsalat bereitet. Sie hat
iiberhaupt keine Initiative im Hinblick auf hdusliche Aufgaben ergriffen.
Emilie hatte in Deutschland eine ganze Liste von Aufgaben erhalten, die sie
tagstiber zu erledigen hatte. Aber hier lduft das anders.” Diese Mutter hat
sich niemals zur Einstellung der deutschen Gastschiilerin geduf3ert, obwohl sie
damit nicht einverstanden war (sie ist allein erziehend, berufstétig und hat drei
Kinder). Es fiihrte zu Spannungen unter den Kindern, die dann die
Austauschpartnerin nicht mehr ertragen konnten: ,, Es war héchste Zeit, dass
sie ging.

Die Gastfamilie wie ein Hotel zu nutzen, indem man sich an den Tisch
setzt, ohne einen einzigen Handreich zu tun, den Tisch nicht abzurdumen oder
— was noch schlimmer ist — nur seinen eigenen Teller mitzunehmen, sind die
alltaglichen Klagen, die wir zu horen bekamen, hiufig verbunden mit einer
Neigung, sich in sein Zimmer einzuschlieBen und wenig zu kommunizieren.
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Eventuelle Kommunikationsschwierigkeiten werden von den Eltern nur
schwer ertragen, denn sie fiihlen sich in ihrer Gastgeberkompetenz gegeniiber
einem Jugendlichen aus einem anderen Land gefordert. Dann werden zu héu-
fige Kontakte zur Herkunftsfamilie als Integrationshindernis erlebt; sie
. erschweren es wirklich, in die Familie hinein zu komme*, , sein Leben in
Frankreich zu leben.” ,, Letzte Woche hatten wir beschlossen, den Samstag
miteinander zu verbringen. Am ndchsten Tag sagt sie zu uns: ,,es war toll am
Samstagabend.” Wir sagen ja, und sie antwortet: ,,Ja meine Eltern hatten
einen schonen Abend.” Sie ist gar nicht wirklich bei uns, sie lebt als wdre sie
zu Hause....”

Viele Erwartungen werden als selbstverstiandlich betrachtet und verwan-
deln sich rasch in Ausloser fiir Nicht-Verstehen. Dies braucht nicht immer
schwerwiegende Auswirkungen haben, aber in Verbindung mit anderen
Aspekten kann es zu Spannungen fithren. Wenn die Eltern Verstdndnis haben
fiir den deutschen Jugendlichen, der zu Anfang des Austausches vielleicht noch
ein wenig Hunger vor dem Abendessen hat, dann darf das nicht auf Dauer sein.
Diese Erwartungen beziehen sich manchmal auch auf die Eltern des Aus-
tauschpartners. So zum Beispiel ein franzosischer Elternteil, der schockiert dar-
iiber war, dass die Eltern sich in keiner Weise gemeldet hatten, kein Brief oder
Anruf, was er seinerseits getan hatte: ,, Wenn man irgendwo zu Gast ist, dann
sendet man eine kleine Karte als Dankeschén.”

Héufig bleiben die Probleme im Raum stehen und es wird von einer ver-
meintlichen Ubereinstimmung ausgegangen, hinter der sich aber ein Ressenti-
ment verbirgt, das langfristig negative Auswirkungen haben kann. Und wir
beriihren hier eine Besonderheit der langfristigen Austauschprogramme im
Vergleich zu den iiblichen kiirzeren Programmen. Eine Familie berichtet, sie
habe es nach einem Monat nicht mehr ausgehalten, weil die deutsche Jugendli-
che bis Mitternacht extrem laut Musik horte (so wie sie es von zu Hause in
Deutschland gewohnt war). Es ist ihr vorher nichts gesagt worden. Die Uber-
raschung der deutschen Jugendlichen, als sie darauf angesprochen wurde, er-
schien den Eltern noch unverschdmter. Es wurde von ihnen als ein weiterer
Beweis fiir die fehlende Bereitschaft gedeutet, sich zu integrieren.

Manche Eltern entwickeln auch ein Erziehungsprojekt, das — wie jedes pé-
dagogische Projekt — als im Interesse des Jugendlichen liegend gerechtfertigt
wird. Es geht darum, ihm dabei zu helfen, die franzosischen Sprachkenntnisse
zu verbessern, die franzosische Kultur zu vermitteln: Museumsbesuche, Stadt-
besichtigung, Fernsehprogrammauswahl, etc. und den Alltag einer franzosi-
schen Familie von innen zu erleben. Die fehlende Anpassung an Sitten und
Gebriuche der Familie kann als eine Abwehr gedeutet werden, die franzosische
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Kultur, das Alltagsleben einer franzosischen Familie kennen zu lernen; das
implizite pddagogische Projekt besteht darin, aus dem deutschen Jugendlichen
einen »going native« zu machen, der froh und gliicklich ist mit dem, was er
erlebt. Jedweder Widerstand (und dies ist nach Aussagen der franzdsischen
Eltern ziemlich haufig der Fall) wird hinterfragt und wird oft als belastend
erlebt; in den Augen der Eltern sei damit der Sinn des gesamten Voltaire-Pro-
gramms in Frage gestellt. Der Jugendliche verhindert durch seine Abwehr die
narzisstische Inszenierung der Eltern und ihrer Erziehung.

Manche Familienkulturen sind so verschieden, dass sie den Jugendlichen
automatisch mit dem Anderssein konfrontieren. Wir haben es in einem Beispiel
gesehen, wo der deutsche familidre Kokon als Hilfe fiir eine gute Integration
der franzosischen Jugendlichen gesehen wurde, die es zwar ein wenig bedrii-
ckend erlebte, sich aber dennoch im Endeffekt wohl fiihlte. Die Mutter wurde
unsicher und fragte sich — ohne die Antwort zu finden — ob die deutsche Ju-
gendliche (Alexandra) es schaffen wiirde, mit dieser anderen Konzeption des
Familienlebens klar zu kommen. Tatséchlich hatte Alexandra gro3e Schwierig-
keiten, sich zu integrieren. Nach Meinung der franzosischen Mutter lag es
daran, dass das Madchen sich nur schwer von der stark behiitenden deutschen
Familie 16sen konnte. Thr ist bewusst, dass die deutsche Jugendliche sicher das
Gefiihl hatte, nicht in eine Familie zu kommen, die so ist, wie sie es sich vorge-
stellt hat und wie sie es zu Hause gewohnt ist. Und man spiirt, wie sehr die
Eltern versuchen, dies auszugleichen und dabei an die eigenen Grenzen stof3en.
Die Ankunft der deutschen Eltern zu Weihnachten wird als eine Hilfe fiir das
Madchen dargestellt, was sich im iibrigen als zutreffend erwies. In diesem Fall
wirkten sich die Probleme des deutschen Médchens, sich einzugewohnen, auf
die Bezichung zwischen den beiden Austauschpartnerinnen® aus, obwohl es in
Deutschland gut gelaufen war. So wurden die Eltern mit einem anderen Prob-
lem konfrontiert, mit dem sie nicht umgehen konnen.

Die Dauer des Aufenthalts bringt es mit sich, dass die Eltern nicht in der
Vorstellung des AuBlergewohnlichen — des Nicht-Alltdglichen — verweilen kon-
nen, was bei kiirzeren Besuchen durchaus moglich ist. Die Eltern werden sich
dessen schnell bewusst. Bestimmte Verhéltnisse konnen nicht wirklich riick-
gingig gemacht werden, wie zum Beispiel die Tatsache, dass das eigene
Zimmer dem Austauschschiiler iiberlassen wird, wihrend man selbst die
Schlafcouch im Wohnzimmer benutzt. Demgegeniiber verdndern die Eltern in

» Wenn gute Beziehungen in Deutschland mit der deutschen Familie entstanden sind, ist es fiir die
franzosischen Jugendlichen unertraglich, wenn ihr deutscher Partner Eingewohnungsschwierig-
keiten in ihre Familie hat. Sie erleben es, als wiirde ihr Partner sie abwerten und glauben, sie
seien nicht hinreichend gastfreundlich und liebevoll.
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anderen Bereichen schnell ihre Haltung und Meinung, weil sie es sechs Monate
lang nicht durchhalten kénnen:

., Zu Anfang sind wir mit ihr in der Gegend herum gefahren (im ersten
Monat standen alle Sonntage dafiir zur Verfiigung). Dann habe ich mir
gesagt, das machen wir mit unseren Téchtern auch nicht (...). Am Ende des
zweiten Monats wurde klar (...), warum sollte ich mich fiir die
Austauschschiilerin mehr einsetzen als fiir meine Tochter.” Das bedeutet
auch, dass die Jugendlichen mit dem normalen Alltagsleben der Familien in
Berithrung kommen; Enttduschungen im Vergleich zu vorherigen kiirzeren
Aufenthalten lassen sich unseres Erachtens nach damit erkldren. Die
Jugendlichen sind sich nach Meinung der Eltern oft nicht bewusst, wie sehr sie
sich fiir sie bemiihen, allein um ihnen eine Freude zu machen. Daraus ergeben
sich sicher auch Erwartungen der Eltern, die nicht immer befriedigt werden
konnen. Bestimmte Verhaltensweisen der Jugendlichen, die als blasiert emp-
funden werden, oder Reaktionen, die als zu neutral angesehen werden, konnen
langfristig zu Unmut, Arger und Uberdruss gegeniiber dem Gast fiihren. Die
franzosischen Jugendlichen nehmen diese besondere Aufmerksamkeit der
Eltern natiirlich rasch wahr und kénnen Ressentiments gegeniiber den deut-
schen Jugendlichen entwickeln, die als undankbar erscheinen. Die franzosi-
schen Jugendlichen kdnnen eine kritische Distanz zu der Haltung ihrer Eltern
einnehmen, was die Beziehungen innerhalb der Familie nicht einfacher gestal-
tet.

Die meisten Eltern stellen fest, dass Aufforderungen durch die kleineren
Geschwister die Integration des deutschen Jugendlichen in die Familie erleich-
tern (Gesellschaftsspiele, Biicher, Schmusen etc., wozu die eigenen Geschwis-
ter keine Lust haben). So kann der Gast schneller seinen Platz in der affektiven
Dynamik der Familie finden.

Im Gegensatz zu den Aussagen der franzdsischen Jugendlichen iiber viele
deutsche Familien sehen die franzosischen Familien die Treffen der Deutschen
untereinander positiv. Zumindest betrachten sie diese nicht als Beeintréchti-
gung der Integration des Jugendlichen in ihre Familie oder als wenig sinnvoll
fiir das Voltaire-Programm, auch wenn einige zu recht betonen, dass weniger
sprachliche Fortschritte gemacht werden, oder dass es bedauerlich ist, dass zu
wenig Verbindung zu den franzdsischen Jugendlichen aufgebaut wird. ,, Es
stort mich nicht, — sagt sehr deutlich eine Mutter — sie sind ,, eingetaucht
und wenn sie stindig nur Franzosisch sprechen, kommt es zu Augenblicken,
in denen sie einfach nicht darauf verzichten kénnen, wieder mal Deutsch zu
sprechen, um sich untereinander iiber kleine, winzige Dinge auszutauschen,
tiber die sie sich im Laufe der Woche gefreut oder gedrgert haben.”
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Dies halte ich fiir eine Erkenntnis, welche die Eltern aus der Erfahrung
ihrer eigenen Kinder gezogen haben. Ich meine auch, dass die Treffen der Deut-
schen untereinander dem franzosischen Jugendlichen Gelegenheit gibt, tiber
etwas freie Zeit fiir sich zu verfiigen und Hausaufgaben flir die Schule zu ma-
chen, was im iibrigen auch eine dringende Forderung der Eltern ist. So erklért
ein Vater, dass sie Georg (den deutschen Gastschiiler) beschéftigen, damit ihr
Sohn Zeit zum Lernen hat, aber dieser wollte nichts ohne seinen Austausch-
partner unternehmen. Das Gewicht der franzdsischen Schule,* das die Eltern an
ihr Kind weiterschieben, erscheint mir als eine wesentliche Komponente bei
der Aufnahme des deutschen Jugendlichen. Der Druck der Eltern im Bezug auf
den schulischen Erfolg ist bei der Riickkehr nach Hause, in den Alltag beson-
ders ausgeprigt, selbst wenn sie den Realititen des Voltaire Experiments sehr
viel ndher stehen als die Schule. Durch die Zuneigung, die sie ihrem Kind ent-
gegen bringen, erfahren sie seine Probleme viel direkter. Sie duBern sich oft
durchaus kritisch zur mangelnden Beriicksichtigung des Voltaire-Programms
durch die Institution Schule. Sie bedauern die fehlende Abstimmung der
Schulprogramme auf europdischer Ebene sowie die nicht vorhandenen Maf3-
nahmen zur Wiedereingliederung der Schiiler. Sie beklagen das Ubermal der
naturwissenschaftlichen Facher im Unterricht sowie die negativen Klischees
der franzdsischen Lehrer tiber ihre deutschen Kollegen. Sie kritisieren die feh-
lende Ausbildung der franzosischen Lehrer fiir die Pflege internationaler Be-
ziehungen, etc. etc. — die Liste ist lang!!!

. Beobachtete und sich beobachtende Familien

Viele franzosische Eltern betonen, welch grof3e Chance es fiir ihre Familie und
fiir sie personlich bedeutet, einen Jugendlichen aus einem anderen Land auf-
nehmen zu konnen.

* ,,Man lernt auch sich selbst besser kennen. Man erfihrt etwas tiber seine
Lebensweise.”

s, Wenn man miteinander sprechen kann, dann entdeckt man den ande-

i)

ren.

* ,,Es ist eine Gelegenheit zu Diskussionen und gegenseitigem Beobach-
ten.”

* Diese Frage habe ich schon teilweise in einem Text: ,,Auslandsaufenthalte: Welchen Stellenwert
haben sie in der franzosischen Schule?“ behandelt. Deshalb gehe ich hier nicht naher auf die
Frage der Schule ein, die es verdient, einer spezifischen Betrachtung unterzogen zu werden. Ich
begniige mich damit, ,,unsortiert” einige Komponenten widerzugeben, die fiir die franzosischen
Eltern Schiisselbegriffe darstellen.
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Das Eindringen eines Fremden in die Familie verédndert den Blickwinkel:

* ,,Dadurch kénnen wir uns sozusagen von aufsen sehen, wie wir in unse-
rer Familie miteinander umgehen und wie wir ,funktionieren’, wozu wir
im Alltagsleben sehr selten Zeit haben.”

* , Ich glaube, sie war sehr erstaunt, in einer Familie zu sein, in der sie die
Alteste ist (...) mit kleineren Geschwistern, die ihre Krisen ausleben und
tiberhaupt in einer siidlindischen Familie, in der es dfter explodiert... Ich
glaube, dass hat sie sehr iiberrascht. — Meine Tochter war indessen iiber-
rascht tiber die Stille im Haus dort driiben. — Héiufig habe ich bemerkt,
dass unser Gast sehr diskret in ein anderes Zimmer verschwand, wenn es
zwischen den Kleinen, oder mit mir und meinem Mann, oder allen zusam-
men zu Reibereien kam.”

Einige Eltern sagten sogar, dass die deutschen Jugendlichen Fragen stellten
und ihre Lebensweise interpretierten: ,, Johanna sagte: ,, Wir waren mit den
anderen deutschen Mddchen in der Gruppe einhellig der Meinung, dass das
Leben in Frankreich fiir die Eltern (Arbeitszeit) und fiir die Schiiler schwie-
riger ist als in Deutschland.”

Die mangelnde Assimilierung der Regeln, der Lebensformen und Funkti-
onsweisen weckt bei den deutschen Jugendlichen ihr Bewusstsein dafiir (es
sind keine Selbstverstandlichkeiten mehr) und fiihrt gleichzeitig zu einer Re-
flexion iiber deren Begriindung und Gerechtfertigung. Allerdings verhindert
das Idealbild von der Integration, die von dem deutschen Jugendlichen abver-
langt wird, eine notwendige Dezentrierung: Dieses Idealbild tragt dazu bei, die
Kontinuitdt und die Legitimitét alltdglicher Regeln aufrechtzuerhalten. Die
Tatsache, dass es sich bei den ,,Gdsten um Jugendliche handelt (die Aus-
gangssituation der Auseinandersetzung zwischen Jugendlichen und Erwachse-
nen ist inegalitér) kann nur dazu beitragen, rigide Haltungen zu verstéirken.

Wihrend der mit den Eltern gefiihrten Interviews wurde ich des 6fteren
dazu aufgefordert, ihre Positionen in meiner Eigenschaft als Erwachsene und
(angesichts meines Alters) als Elternteil, als Mutter (eine Mutter sagte mir, ,,wir
Miitter wissen ja...) und — eher implizit — als Franzosin zu unterstiitzen. Es ist
offensichtlich — wie es die Verfechter der symbolischen Interaktion vertreten —,
dass das neue alltigliche Familienleben, die Beziehung zu dem jungen
Deutschen seinen/ihren Sinn erst durch die Interaktionen zwischen den Mit-
gliedern selbst erzeugt und gestaltet werden kann. Seinem eigenen Handeln
und Verhalten einen Sinn verleihen, gibt dem Handeln und dem Verhalten des
aufgenommenen deutschen Jugendlichen ebenfalls einen Sinn. Wir kénnen nur
unterstreichen, dass die beteiligten Akteure stets dazu gezwungen sind, das
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Geschehen zu interpretieren, dem Handeln der anderen einen Sinn zu geben,
um auf die Situation (im Sinne von Thomas)* zu reagieren, sie zu interpretie-
ren. Im Verlaufe ihrer Interaktionen schreiben die Akteure ihren Handlungen
Bedeutungen zu. Auch wenn diese sich in der Situation selbst verbaler oder
nonverbaler Kommunikation gestalten, so sind sie trotz allem in einen gesell-
schaftlichen, kulturellen, geschichtlichen Kontext, in eine personliche Ge-
schichte eingebunden mit Begriffen und Bedeutungen, die dem eigenen Ver-
halten und dem der Anderen einen Sinn verleihen. Freud und die Psychoana-
lyse haben uns die Tragweite der Begriffe und Représentationen aufgezeigt, die
einem Ereignis einen Sinn bzw. einen Wert verleihen, es erlauben, damit umzu-
gehen (ein Ereignis, das als solches auf psychischer Ebene ohne diese ,,Arbeit™
nicht existieren wiirde), woraus sich das entwickeln kann, was man eine per-
sonliche Lebensgeschichte nennt und die schon eine Interpretation des
Geschehens und nicht seine Realitét darstellt. Diese Begriffe und Représentati-
onen entsprechen dem Register, das den Individuen zu einem bestimmten
Zeitpunkt zur Verfiigung steht, was fiir seine Querverbindungen (Transversali-
tdt) zu diesem Zeitpunkt bezeichnend ist.

+  Projektive Identifikationsphiinome und die Frage der Aquivalenz

Die franzosischen Eltern sagen von sich, sie seien sensibilisiert fiir die
Probleme, die die deutschen Jugendlichen erleben, aufgrund der Erfahrung
ihres eigenen Kindes. Durch eigenes oder durch ihr Kind erworbenes Wissen
sind sie in der Lage, bestimmte Reaktionen besser zu verstehen oder zu akzep-
tieren, ja sogar bestimmte Probleme praventiv zu l6sen. So zum Beispiel die
grofle Miidigkeit der deutschen Schiiler, vor allem zu Beginn des Aufenthalts,
die Aussichtslosigkeit in den ersten Monaten, eine Unterhaltung zu fiihren, der
Wunsch nach Riickzug nach der Riickkehr von der Schule, das Verlangen, sich
mit anderen Deutschen zu treffen: ,,All die Dinge tun, die sie nicht tdten, wenn
die eigenen Eltern da wiren (Piercings, Ohrringe...)* sind Beispiele fiir Re-
aktionen, die die franzdsischen Eltern verstehen und akzeptieren aufgrund der
Erfahrung ihres eigenen Kindes. So erklért eine Mutter, dass sie vor Ankunft
der deutschen Gastschiilerin ein Fitnesscenter fiir sie gesucht hat (sie wusste,
dass diese im Gegensatz zur eigenen Tochter sehr sportlich ist), um zu verhin-
dern, dass sich die Gastschiilerin langweilt wie ihre Tochter in Deutschland,
die ihre zahlreichen Aktivititen nicht fortfilhren konnte, was sie sehr be-
dauerte.

Der Mechanismus der Identifikation durch Projektion vollzieht sich auch
auf einer ganz anderen Ebene; es muss genau das getan werden, was die deut-

» William Isaac Thomas (1928) The child in America, Knopf, New York
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sche Familie getan hat. Es muss ein dquivalentes System aufgebaut werden,
welches Gleichheit, Gleichbehandlung, Ausgewogenheit erlaubt und die Be-
ziehung der Jugendlichen fordert. Das was dem franzdsischen Jugendlichen
geboten wurde, die Ausfliige und Besuche, miissen demnach auf jeden Fall
gleichwertig erwidert werden, wenn der deutsche Jugendliche da ist. Dieses
System der Gleichbehandlung kann einem 6konomischen Ungleichgewicht
zwischen den Familien nicht standhalten. Trotz allem kann es als eine Art
,Bringschuld“ definiert werden, von der es keine Ausnahme gibt. Es gibt das
Beispiel einer nicht sehr bemittelten Familie, in der viele Opfer (der Begriff ist
nicht iibertrieben, weil die Geschwister zum Beispiel ihre auBerschulischen
Freizeitaktivitdten einschranken mussten) gemeinsam getragen werden muss-
ten, um die durch die Aufnahme der jungen Deutschen entstehenden finanziel-
len Kosten aufzufangen. Hinzu kommt, dass sie als jemand beschrieben wird,
die nicht immer, was ihr geboten wurde, gebiihrend zu schitzen wusste.

In anderen Situationen scheint dieses Streben nach Gleichbehandlung
Konflikten vorzubeugen; unerklérliche oder unerwiinschte Reaktionen kdnnen
so besser ertragen werden, weil man genauso handeln wiirde. Wenn
Spannungen auftreten, wird dieses Streben nach Ausgewogenheit oft nach dem
Talion-Gesetz entschieden. Die finanziellen Fragen spielen eine zentrale Rolle
dabei, und viele Eltern bedauern, dass sie im ,,Vertrag™ nicht klar formuliert
sind:

* ,,Die Familie hat meiner Tochter verboten, uns anzurufen. Wir haben eine
Lésung gefunden. Ich habe sie angerufen, oder sie rief an, legte auf, und
ich rief zuriick (...). Meiner Tochter habe ich gesagt, mach Dir keine
Sorgen, wenn sie bei uns ist, werden wir es genau so machen. Sie hat den
Ton angegeben, und es wurde dann auch so gemacht. Wenn sie das
Telefonieren erlaubt hitte, wdre es anders geregelt worden.”

., Natiirlich war ich erstaunt, als Julie mir mitteilte, dass sie ihre Strafien-
bahnfahrt selbst bezahlen musste. Sie kaufte sich auch nach Schulschluss
zu Essen. Als dann Stefanie bei uns war, belehrte sie mich ,,Du bezahlst
nicht ihre Busfahrkarte. Ich habe das Essen in der Schulkantine bezahlt
aber nicht die Fahrkarte.”

Das Talion-Gesetz hat jedoch Grenzen, die Eltern lehnen bestimmte Haltungen
und manche Ausgaben ab, weil sie sie fiir unangemessen oder unpassend hal-
ten. Diese unterschiedliche Behandlung wird von einigen Jugendlichen als
sehr angenehm erlebt (,, Meine Eltern sind nicht so“, das heif3t, nicht so wie
die, deren Verhalten, Handeln ich nicht ertragen kann), fiir andere ist sie uner-
traglich.

Die Forderung nach Gleichbehandlung von Seiten der Jugendlichen
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beruht auf Phidnomenen projektiver Identifikation und kann fiir die Eltern zu
vollig untragbaren Situationen fithren, die sich hin und her gerissen fiihlen ei-
nerseits zwischen der Aufforderung ihres Kindes zur Solidaritét und andererseits
den eigenen Gewohnheiten und Regeln. Es handelt sich dabei um Fille, in
denen der franzdsische Jugendliche sich in Deutschland sehr unwohl gefiihlt
hat und gleiches seinen Austauschpartner erleben lassen mochte. Diese Fille
sind héufig genug, so dass ihre Problematik hier thematisieret wird. Es gibt
auch Extrembeispiele, die zu einem Familienwechsel der deutschen Schiilerin
gefiihrt haben, weil keine andere Losung sichtbar wurde und die Eltern nicht
mehr wussten, was sie machen sollten: Die Franzdsin verlor in einem Kaufhaus
die Beherrschung, weil sie nicht wollte, dass die Mutter die Kekse bezahlte, die
die deutsche Jugendliche ausgewdhlt hatte. Der Grund: die deutsche Mutter
hatte die franzosische Jugendliche das Paket Mehl, die Eier und andere Zutaten
fiir eine Quiche Lorraine bezahlen lassen. Die Schiilerin war gebeten worden,
diese anlésslich ihres Geburtstags zuzubereiten. Den Geschwistern wurde ver-
boten, mit der Austauschschiilerin zu sprechen, weil sie selbst in Deutschland
sich in einer schwierigen isolierten Situation befunden hatte etc... Solche Re-
aktionen kommen sehr haufig vor, selbst wenn sie sich nicht ganz so extrem
dufern und dann leichter zu handhaben sind.

Es ist wichtig, darauf hinzuweisen dass Jugendliche, die nur Negatives
iiber ihren deutschen Partner berichten, es nicht ertragen, wenn ihnen ein posi-
tiveres Bild von ihm vermittelt wird. Sie fiihlen sich unverstanden in ihrem
Leid, abgelehnt in ihrem tiefen Empfinden. Diese Erfahrung spielt sich ab mit
den Eltern, den Geschwistern, den Grofeltern und den Freunden. Manchmal
gehen dabei Freundschaften zu Bruch. Das Talion-Gesetz gilt auch unter den
Jugendlichen auBlerhalb der elterlichen Liebe: , Die deutsche
Austauschpartnerin konnte auf diese Weise erfahren, wie es ist, wenn man
allein mit seiner Austauschpartnerin und ihrem Freund da steht. Meine
Freundin hat mir gesagt, dass ich Recht hatte.” Man konnte auch annehmen,
dass diese letzte Phase des Austauschs weniger entscheidend ist als die erste
(mein Kind ist Gast) und — wie schon gesagt — die Eltern weniger zum Losen
von Schwierigkeiten auffordert: ,, Ich habe mir daher gesagt, man kann nichts
machen (um die Situation zu verbessern), aber es sind ja nur noch zwei
Monate, das ist nicht so lang.” Im Falle von groBlen Konflikten beim ersten
Teil des Austausches in Deutschland koénnen die Eltern unbewusst Zorn gegen-
iiber dem Austauschpartner und seinen Eltern empfinden, weil sie es ihrem
Kind so schwer gemacht haben. Sie horten es oft am Telefon weinen und dann
ist die notwendige Distanz zu ihm nicht immer so einfach. Es gibt ein Beispiel,
wo die Entscheidung, die junge Deutsche nicht zu empfangen, diesem
Bewusstsein beruht, den Aufenthalt nicht unter giinstigen Voraussetzungen
gestalten zu kdnnen.
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All diese Fragen, die sich den Akteuren im Voltaire-Programm stellen,
oder die von ihnen erfahrenen Probleme verstirken noch die Notwendigkeit
einer Begleitung / Betreuung des Jugendlichen und der Eltern, in der diese sub-
jektive Erfahrung in ihrer ganzen Komplexitét berticksichtigt wird. Allerdings
setzt eine Begleitung, die eine Festigung der Bildungserfahrung im Voltaire-
Programm erlaubt, das Bewusstsein fiir das voraus, was dabei kognitiv und fiir
die psycho-soziale Identitétsbildung auf dem Spiel steht. Dies scheint fiir die
beteiligten schulischen Instanzen nicht offensichtlich zu sein.” Durch die elter-
liche Zuwendung und die rdumliche Néhe erscheint es mir, dass die Familien
es besser verstehen und anerkennen, wie grol die Schwierigkeiten, die zu
bewiltigenden Hindernisse, die angestrebte Lernerfahrung und die vollzogenen
Verdnderungen tatséchlich sind. Gleichzeitig hat das Zuhdrvermdgen der Fa-
milien seine Grenzen genau so wie die Begleitung der Aufarbeitung der Erfah-
rung durch die Eltern selbst. Dies erklért die starke Bereitschaft der Eltern und
der Jugendlichen, an der Forschung aktiv mitzuwirken,” die ihrem Wunsch
nach Unterstiitzung bei der Verarbeitung einer solchen Erfahrung entgegen-
kommt. Man kann durchaus sagen, dass die Forscher gegen ihren Willen durch
ihre Herangehensweise diese Rolle eingenommen haben, weil sie bereit waren,
den subjektiven Erfahrungsberichten zu lauschen. Wir miissen auch ein Tabu
aufbrechen (das sowohl bei den beteiligten Institutionen als auch bei den Ak-
teuren besteht) und vermeiden, Abbriiche, Familienwechsel und Schwierigkei-
ten gleichzusetzen mit einem Misserfolg. Dazu ermutigen uns die Erfahrungen
der Jugendlichen, die sich damit auseinander setzen mussten, weil sie uns ver-
deutlichen, dass der Sinn einer Erfahrung sich im Prozess entwickelt. Die Ju-
gendlichen sagen selbst (und dabei folgen sie dem Psychoanalytiker Lacan,
ohne es zu wissen), dass es manchmal ,,Zeit zum Verstehen braucht®. Die von
der Psychoanalyse eingefiihrte zeitliche Dimension unterstreicht die kontinu-
ierliche Neuorientierung jeglicher Erfahrung, die fiir das Individuum erst im
nachhinein eine Bedeutung gewinnt, das heif}t in einem spéteren subjektiven,
zeitlich begrenzten, historischen Kontext. Ich wiirde es sogar etwas provokato-
risch auf den Punkt bringen wollen und sagen, dass einige , kontrovers/ange-
spannte” Austauscherfahrungen lehrreicher waren als andere, die ,,glatt™ ver-
liefen.

Ubersetzung aus dem Franzosischen von Gisela Dreyer

% g, den bereits zitierten Aufsatz ,,Auslandsaufenthalte: welchen Stellenwert haben sie in der fran-
z6sischen Schule?*

7 Die ersten mit den Eltern organisierten Treffen endeten mit deutlichen Dankesbeweisen und der
Bitte, zusétzlich Einzelgespréche fithren zu kénnen.
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Hans Nicklas und Volker Saupe

Die Erfahrungen der jungen Deutschen

Dieser Bericht bezieht sich auf den ersten Austauschzyklus in den Jahren
2002/2003, an dem jeweils 123 deutsche und franzosische Schiiler und Schiile-
rinnen teilnahmen. Er beruht auf Interviews mit Schiilern, Lehrern und Eltern,
teilnehmender Beobachtung, Gruppendiskussionen und der Auswertung der
offenen Fragen der Fragebogen fiir die Schiiler. Zunéchst wurden die Schiiler
in ihren deutschen Schulen, dann wihrend ihres Frankreich-Aufenthalts in den
franzosischen Schulen und schlieBlich die Schiiler und ihre Eltern nach der
Riickkehr nach Deutschland aufgesucht und befragt. AuSerdem wurden in
Berlin und Paris Gruppendiskussionen mit einer ausgewéhlten Zahl von Teil-
nehmern durchgefiihrt. Besonders aufschlussreich waren weiter Experteninter-
views, die mit den verantwortlichen Mitarbeitern des Deutsch-Franzdsischen
Jugendwerks (DFJW) und den fiir den Austausch zustindigen Lehrern und
Schulleitern gefiihrt wurden.

Der vorliegende Bericht ist ein Zwischenbericht, das heif3t, er hat explo-
rativen Charakter. Die einzelnen Aussagen sind exemplarisch zu verstehen.

Zwei Missverstandnisse

Mehrere deutsche Lehrer erklérten in den Interviews, dass nach ihrer Meinung
nur die besten Schiiler fiir den Austausch in Frage kdmen. Dies hat insofern
einen Sinn, als bei den leistungsstarken Schiilern die Chance grofer ist, dass
sie durch den Austausch kein Schuljahr verlieren. Empirische Untersuchungen
in der Vergangenheit haben ergeben, dass den Sprachen (neben der
Mathematik) die grofite Selektionswirkung zukommen. Dies bedeutet, dass
Schiiler, die zwei oder drei Fremdsprachen erfolgreich lernen, in der Regel zu
der Gruppe der Besten in der Klasse gehdren. Fiir die Teilnahme auch von
schwicheren Schiilern spricht, dass der Austausch einen Entwicklungsschub
bewirken kann und die Schiiler eine verstirkte Motivation fiir das schulische
Lernen gewinnen. Weiter ist zu bedenken, dass das Ziel des Austauschs nicht
nur die Erhéhung der Sprachkompetenz ist (obwohl sie natiirlich im
Vordergrund steht), sondern auch die Sozialkompetenz, die nachhaltig gestérkt
werden kann.

Dies ist das erste Missverstiandnis: Es wird unterstellt, dass es sich beim
Voltaire-Programm um ein Programm der Sprachfoérderung handele. Das zwei-
te Missverstdndnis ist, dass sich das Programm vor allem an Hochbegabte rich-



130

te. NaturgemélB entsteht durch den einjahrigen Austausch bei den Teilnehmern
eine hohe Sprachfahigkeit in der anderen Sprache. Auch sind es in der Regel
hochmotivierte junge Menschen, die sich flir das Programm bewerben. Aber
eine Eliteférderung in Franzosisch oder Deutsch ist nicht vorrangig Absicht
und Ziel des Programms, es ist also kein Sprachkurs de luxe fiir eine hochbe-
gabte Minderheit mit der Mindestnote 1,5 wie es in einem Pressebericht heifit,
sondern es geht darum, ,,normalen‘ deutschen und franzoésischen Jugendlichen
die Moglichkeit zu geben, in das Leben der anderen Kultur einzutauchen.

Die Teilnehmer am Programm teilen diese Fehleinschitzung nicht; sie be-
trachten Voltaire als eine Lebenschance, die sie fiir sich nutzen wollen. Fiir sie
ist das Programm kein begrenztes Sprach-Projekt, sondern ihre Absicht ist in
der Regel, die Bezichungen zum anderen Land, der anderen Kultur und der
anderen Sprache fortzusetzen. Sie konnen sich vorstellen, im anderen Land ihre
Berufsausbildung zu vervollkommnen, zu studieren und schlieBlich auch im
anderen Land — zeitweise oder fiir immer — zu leben. Hierzu ein Beispiel: Eine
junge Deutsche blieb vier Monate langer in Lyon. Sie hétte gern ihren Aufent-
halt noch weiter verléngert, aber dies war aus schulischen Griinden nicht mog-
lich. Sie ist Schwimmerin und erkdmpfte sich bei der franzdsischen Meister-
schaft der Rettungsschwimmer einen zweiten Platz. Sie betont ihren freundli-
chen Empfang in Familie und Schule; sie hitte keine Fremdheitsgefiihle ent-
wickelt. Nach dem Abitur hat sie vor, moglicherweise in Frankreich Biologie
oder Medizin zu studieren.

Ziel des Programms ist, dass die jungen Menschen so etwas wie eine inter-
kulturelle Gesinnung, eine europdische Citoyenneté entwickeln. Eine solche
Gesinnung ist notwendig, wenn Europa nicht nur eine Sache der Politik, der
Verwaltung, der Okonomie und der Wihrung bleiben soll. Insgesamt hatten wir
bei den von uns untersuchten jungen Deutschen den Eindruck, das sie diese
interkulturelle Einstellung entwickeln, also auf dem Weg zu einem kommuni-
kativen Europa sind, in dem es vielfaltige Beziehungen zwischen den ver-
schiedenen europdischen Bevodlkerungen gibt.

Die interkulturelle Gesinnung bezieht sich jedoch nicht nur auf Europa.
Eine grofere Zahl von Jugendlichen wollte zunichst einen Austausch, etwa mit
den USA oder Kanada. Aber hier schreckten sie die hohen Kosten ab und so
gaben sie dem Voltaire-Programm mit seinen giinstigen finanziellen Bedingun-
gen den Vorzug.

,,...aber dann ist da ja auch das Finanzielle und ein Jahr Amerika hdt-
ten sich meine Eltern nicht erlauben konnen.”

,,Gott sei Dank!* sagte eine junge Deutsche, die sich zunédchst fiir Kanada
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beworben hatte, dort aber abgelehnt worden war und dann mit Voltaire nach
Frankreich kam.

Wir haben den Eindruck — dies sei mit aller Vorsicht gesagt —, dass die
deutschen Schiiler stirker das Europdische und das Weltbiirgertum betonen als
die franzosischen. Eine Deutsche meinte, die Franzosen seien ,,patriotischer®
als die Deutschen.

1l

,,...dass die Franzosen einen sehr starken Nationalstolz haben.’

, Z i vkl j , ich di Z
Franzosen sind wirklich nationalbewusst, aber da ich die Franzosen nun
personlich kenne, reagiere ich meist gar nicht auf solche Meinungen, denn
ich weifs es jetzt besser.”

Aber insgesamt gilt fiir beide Lénder, dass bei der jungen Generation nationa-
listische und kulturspezifische Positionen zuriickgehen, ebenso wie nationale
Stereotypen und die klassischen Vorurteile. Dazu spéter mehr.

Die neue Qualitit des Langzeitaustauschs

In den Interviews wurde deutlich, wie stark sich ein Langzeitaustausch wie das
Voltaire-Programm von den {iiblichen Formen des Kurzzeitaustauschs unter-
scheidet. Die Zeit des Aufenthalts im anderen Land ist nicht einfach nur lan-
ger, sondern es entsteht durch die Verlingerung eine neue Qualitit. Beim
Kurzzeitaustausch von einer Woche oder auch eines Monats bleibt der
Austauschschiiler Gast, bei einem Aufenthalt von einem halben Jahr kann die
Rolle des Gastes von beiden Seiten nicht aufrecht erhalten werden. Der
Austauschschiiler wird in die Intimitdt der Familie integriert. Beim
Kurzzeitaustausch gibt es fiir den Teilnehmer vielfaltige Moglichkeiten des
Drauflenbleibens, des Ausweichens, des Riickzugs. Diese Moglichkeiten gibt
es beim Langzeitaufenthalt nicht. Zwar versuchen einige Schiiler, sich zeit-
weilig der Gastfamilie zu entziehen (was verstdndlich ist), etwa durch lange
Telefongespriche mit Eltern oder Freunden (was zu Konflikten fiihren kann),
durch intensive Nutzung der elektronischen Post, des Fernsehens und der
Lektiire mitgebrachter (muttersprachlicher) Biicher. Aber diese Schiiler sind in
der Minderzahl, die weitaus grofere Zahl nutzt die Chance, in das
Alltagsleben, die andere Kultur und den anderen Lebensumkreis einzutauchen.

Dies geschieht in der Regel in zwei Phasen. In der ersten Phase des ersten
Halbjahres des Austauschs halten sich die Schiiler an ihre Partner, folgen ihnen
auf Schritt und Tritt, verbringen ihre Freizeit mit ihnen, gehen mit ihnen zum
Sport, zu dessen Freunden, ins Kino. Héufig verwenden die deutschen Schiiler
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fiir ihre Rolle in dieser Phase Formulierungen wie: ,, Wir spielten die Rolle
eines Kindermddchens“ oder ,, Wir waren der Schutzengel.” , Is irgendwie
ein bisschen wie meine kleine Schwester geworden, weil da pass ich schon
immer auf und ich frag immer, ob alles ok is...

In der zweiten Phase, sie begann in der Regel schon in Deutschland, ge-
wannen die (franzdsischen) Gastschiiler zunehmend eine selbststéindige Rolle:
Sie hatten ihre eigenen Freunde, entwickelten eigene Initiativen und schufen
sich einen eigenen Lebensbereich. Dies wurde besonders bei den Austausch-
schiilern in Berlin deutlich: Sie eroberten sich relativ rasch eigene soziale
Réaume, erkundeten die Stadt, entwickelten Interesse an der Kunst- und Kultur-
szene in Berlin. Hier scheinen die Schiiler im Nachteil zu sein, die es aufs Dorf
oder in eine kleine Stadt in der Provinz verschlagen hat. Bei den deutschen
Schiilern vollzieht sich dieser Prozess zeitverschoben bei ihrem Frankreich-
Aufenthalt.

Die Erwartungen von Schiilern, Lehrern und Eltern

Die Erwartungen an den Austausch sind in der Regel von beiden Seiten
sehr hoch. Sie sind unterschiedlich bei Schiilern, Lehrern und Eltern. Es ist
offensichtlich, dass diese Erwartungen wenn nicht enttéuscht, so doch relati-
viert werden. Die hohe Spannung der ersten Zeit, der ,,Gastzeit™, kann nicht
aufrechterhalten werden. Aus dem Besonderen wird Alltag. Aber die notwen-
dige Neuorientierung geschieht in der Regel problemlos.

Die Schiiler erwarten vom Austausch das ,,Neue*, das ,,Andere®.

,,--.ja ich freue mich drauf, weil ich auch froh bin, wenn ich mal hier raus-
komme und was Neues kennen lerne und ich denke mal, das wird auch
ganz interessant mal ,nen neues Schulsystem kennen zu lernen, weil bei
uns ist das ja echt unter aller Sau... "

Das héngt mit der Lebensphase zusammen, in der die jungen Menschen
sich befinden. In ihr vollzieht sich die Losung vom engen Rahmen der Familie
und die Offnung zur Welt. Die jungen Menschen wollen die Welt erkunden, es
treibt sie das Malborough-Motiv, also die Attraktion des Fremden, die Erwar-
tung, neue Erfahrungen zu machen oder das Fluchtmotiv, von zu Hause weg zu
kommen, der elterlichen Obhut zu entflichen. Diese Motive entsprechen der
Entwicklungsphase der Austauschschiiler. In der Adoleszenz findet eine Um-
strukturierung der psychischen Motivstruktur statt; die Orientierung an Her-
kunft und Familie tritt zunehmend zuriick und es findet eine Offnung zur Welt,
dem Drauflen, der Fremde statt. Dieser Impuls ist nicht unmittelbar auf Frank-
reich gerichtet, es konnte auch ein anderes Land sein.
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Die zweite Motivation ist die Attraktion Frankreichs, die franzdsische
Sprache (weniger die Kunst und die Literatur), das Land, der imaginierte fran-
zbsische Lebensstil.

,,...Die Sprache finde ich schon, die Klangmelodie, auch wenn ich sie lei-
der nicht nachmachen kann.”

., Franzésisch ist sehr schon. Ich finde diese Sprache viel schéoner als die
deutsche, da sie viel weicher und melodischer ist.”

,, Weiterhin ist sie eine Dichtersprache, was mir besonders gefdllt.”

., Die franzdsische Sprache wirkt durch ihren Klang, ihre Akzentsetzung
und ihre Aussprache sehr elegant und eindrucksvoll. Wenn man die
Grundregeln des Franzosischen kennt, ist es einfach, sich an der Sprache
zu erfreuen.”

., Franzosisch ist die schonste Sprache iiberhaupt!

Man mochte also Franzosisch lernen, so gut, dass man nicht mehr als Deut-
scher oder Deutsche erkannt wird:

Ziel ist, dass ,,die Leute nicht merken, dass man Deutscher ist.”
Haufig wird die Pluralitit des Franzdsischen erwihnt:

., Es gibt sozusagen zwei beziehungsweise drei franzosische Sprachen: die
der Jugendlichen, die der Erwachsenen, die schriftliche.” ,, Es gibt viele
Arten von Franzésisch, die Jugendlichen sprechen schon fast eine andere
Sprache, die dann auch davon abhdngt, in welchem Teil des Landes sie le-
ben.”

Der Franzosisch-Unterricht der deutschen Schulen kommt bei den Schiilern
schlecht weg. Er wird fiir die Demotivation vieler deutscher Schiiler, Franzo-
sisch zu lernen, haftbar gemacht.

,,In der Schule lernt man fast kein Vokabular, das in der Alltagssprache zu
gebrauchen ist.”

Bei der Frage, in wie weit der Austausch im Zusammenhang mit einer Berufs-
perspektive gesehen wird, ergab sich in den Interviews bei den deutschen, aber
auch den franzosischen Schiilern, dass fiir sie dieser Gesichtspunkt nicht im
Vordergrund steht. Es gab zwar einige Aussagen, dass man sich vom Aus-
tausch etwas fiir den spéteren Beruf, etwa in der Reisebranche oder als Dol-
metscher, versprach, aber es iiberwogen die anderen Motive.

Die Lehrer haben unterschiedliche Erwartungen an das Voltaire-
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Programm. Eine grofe Gruppe, vor allem natiirlich die Franzdsisch- und
Deutsch-Lehrer, sieht das Sprachlernen im Vordergrund. Die Folie, vor der das
gesehen werden muss, ist der langsame, aber stetige Riickgang der Zahl der
Schiiler, die in Frankreich Deutsch und in Deutschland Franzosisch wéhlen.
Diese Lehrer fiirchten, dass ,,ihre” Sprache immer mehr aus den Schulen ver-
schwindet. Sie versprechen sich vom Voltaire-Programm, dass es diese
Entwicklung wenn nicht umkehren, so doch zumindest bremsen konnte.

Ein zweites Motiv ist der Gedanke, dass Sprachenlernen eine die logische
Denkfahigkeit schulende Wirkung habe. Friiher hat man das dem Latein zuge-
schrieben, jetzt, nachdem Latein in Deutschland immer mehr verschwindet,
verspricht man sich vom Franzosischen diese Wirkung (dem Englischen traut
man sie nicht zu). In Frankreich erscheint dieses Motiv spiegelbildlich.
Deutschlernen galt in Frankreich als Elite bildend und die Schiiler, die Deutsch
lernten, bekamen die besseren Klassen und die besseren Lehrer. Konservative
Lehrer bedauern das Zuriickgehen dieser Tradition und in der Tat wahlen viele
franzdsische Schiiler etwa Spanisch, weil dies als ,,leichter gilt.

Eine dritte Gruppe von Lehrern sieht das Voltaire-Programm im Zusam-
menhang mit dem Zusammenwachsen Europas und der engen
Zusammenarbeit von Deutschland und Frankreich, die wohl die engste inner-
halb der EU ist. Da kdnne es wohl nicht angehen, dass Deutsche und Franzosen
miteinander Englisch spriachen.

Allerdings muss man auch sehen, dass eine Gruppe von Lehrern, vor
allem die naturwissenschaftlichen Fachlehrer, dem Voltaire-Programm skep-
tisch gegeniiber stehen. Dies gilt mehr fiir die franzdsischen als die deutschen
Lehrer. Sie sehen in dem Austausch-Programm vor allem einen Storfaktor des
Unterrichts und flirchten, dass die Schiiler nicht die gegebenen Leistungsstan-
dards erreichen. Hier ist noch Aufklérungsarbeit zu leisten.

Auch bei den Eltern gibt es ein Spektrum von differenzierten
Erwartungen. Am stirksten ist wohl das Motiv, den Kindern eine bestmdgliche
Ausbildung zu geben. Dazu gehdrt das Sprachenlernen als wichtiges
Qualifikationsmerkmal. Die Kinder sollen fiir ihr spéteres Leben gut geriistet
sein. Deshalb stehen bei den Eltern die beruflichen Aspekte stirker im
Vordergrund als bei den Schiilern. Ein wichtiges Erziehungsziel ist dabei die
,»Selbstiandigkeit”. Die Eltern hoffen, dass ihre Kinder durch den Aufenthalt im
anderen Land an Handlungsfahigkeit und Autonomie gewinnen. Auch spielt,
speziell im Bezug auf Frankreich, die Frankophilie der deutschen
Intellektuellen- und Bildungsbiirger-Schicht, also der Elterngeneration, eine
Rolle, die es bei den Austauschschiilern selber nur sehr selten noch gibt.



135

SchlieBlich sollte noch erwihnt werden, dass es eine (kleine) Gruppe von
Eltern gibt, die dem Austauschprojekt gleichgiiltig oder sogar ablehnend ge-
geniiber steht. Es sind die Fille, bei denen sich die Schiiler selbstindig, in der
Regel von den Lehrern motiviert und unterstiitzt, fiir das Voltaire-Programm
beworben und es gegen die Eltern durchgesetzt haben. Die Griinde der Ableh-
nung der Eltern waren haufig Trennungséngste und die Befiirchtung, der Auto-
nomieprozeB, den sie bei ihren Kindern wahrnahmen, wiirde sie ihnen entfrem-
den. Interessant ist nun, dass bei diesen Eltern Lernprozesse in Gang gesetzt
wurden, die sie oft zu einer Revision ihrer ablehnenden Haltung gefiihrt haben.
Diese Lernprozesse miissen noch genauer untersucht werden.

Eintauchen in die Lebenswelt des anderen Landes

Wenn wir vom Eintauchen in eine andere Kultur sprechen, so bedarf das
einer Erléduterung. Was ist das Medium, in das die Teilnehmer des Voltaire-Pro-
gramms eintauchen sollen? Zunéchst stellt sich der Begriff 4//fag ein. Die jun-
gen Menschen sollen den Alltag im anderen Land leben. In den sechziger und
siebziger Jahren des vorigen Jahrhunderts gab es eine intensive Diskussion
iiber die Bedeutung des Alltags in modernen Gesellschaften. Auch das DFJW
veranstaltete eine ganze Reihe von Begegnungen, die sich mit diesem Problem
beschiftigten. Es standen sich in dieser Auseinandersetzung zwei Lager gegen-
iiber. Ist der Alltag das entfremdete Leben des man, also die ritualisierte Wie-
derholung des Immergleichen, wie Heidegger (Heidegger 1960, 181, 254)
meinte, oder birgt der Alltag eine schopferische, revolutiondre Kraft, wie es die
Auffassung von Henri Lefebvre (Lefebvre 1958/1961) war? Wir mochten diese
Diskussion hier nicht weiter fithren, sondern vorschlagen, das Medium, in das
die jungen Menschen eintauchen, Lebenswelt zu nennen. Im Franzdsischen
wird dieser Begriff in der Regel in der deutschen Form verwendet; eine, den
Sinn nicht ganz wiedergebende Ubersetzung wire monde quotidien.

Der Begriff Lebenswelt wurde von Husserl in die philosophische Diskus-
sion eingefiihrt und dann von Alfred Schiitz konkretisiert. Habermas verwen-
det ihn dann in seiner Theorie des kommunikativen Handelns. Zunéchst eine
Definition: ,,Die Lebenswelt bildet einen je schon vertrauten, aber im ganzen
nie explizit gewussten, sondern immer nur implizit vorausgesetzten
Hintergrund (Kontext) des Handelns, das sich instrumentell auf Gegenstinde
der &uBeren Welt oder strategisch auf die Verschrinkung subjektiver
Selbstentwiirfe und intersubjektive Perspektiven richtet. Die Lebenswelt hat flir
den Handelnden immer die Selbstverstindlichkeit eines sozialen Aprioris. Thr nor-
mativer Kontext koordiniert die einzelnen Handlungen* (Brunkhorst, 1991, 326).
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Die Lebenswelt bildet also unsere konkrete Erfahrungswelt, sie ist unsere nor-
male und gewohnte Daseinsweise, unsere subjektive Wirklichkeit. Die
Lebenswelt bildet unseren Zugang zur Welt, sie ist unsere gewohnte und nor-
male Daseinsweise, unsere subjektive Wirklichkeit. Als konkretes Apriori bil-
det sie ein jedem theoretischen oder praktischen Handeln vorausliegendes
Orientierungsgeflige, sowohl fiir die Wahrnehmung und Interpretation von
Welt, als auch fiir unser Verhalten. Ihr liegt ein gesellschaftlich impliziter
Konsens iiber die kognitive und normative Weltorientierung zu Grunde.

Die Néhe des Lebensweltbegriffs zum Kulturbegriff der Anthropologie
liegt auf der Hand. Unterschiedliche Kulturen wie die deutsche und franzosi-
sche bezeichnen unterschiedliche Lebenswelten. Die Lebenswelt betrifft den
Rhythmus des Tages, die Mahlzeiten, was gegessen wird und wie es gegessen
wird, die BegriiBungs- und Abschiedsrituale, wie Erwachsene mit Kindern und
Jugendlichen umgehen und umgekehrt, wie man geht und wie man sitzt (Mar-
cel Mauss hat festgestellt, dass Franzdsinnen anders gehen als Amerikanerin-
nen), die Schulrituale, den Umgang mit der Religion. Die Reihe der Beispiele
lieBe sich beliebig fortsetzen.

Die Sprache ist ein wesentlicher Bestandteil der Lebenswelt. Darauf hat
Wittgenstein hingewiesen: ,,...eine Sprache vorstellen heifit, sich eine Lebens-
form vorstellen* (Wittgenstein 1960, 296). Die elementaren Sprachspiele unse-
res Alltags sind unauflgslich mit unseren historisch gewachsenen Lebensfor-
men verbunden, in denen wir aufgewachsen sind. Wir sind so sehr in Sprache
und Lebenswelt eingebunden, dass wir unmittelbar unféhig sind, auch nur die
Moglichkeit von Alternativen zu unserer Lebenswelt, die uns ,,normal® und
Hhatiirlich” erscheint, wahrzunehmen. Habermas schlieSlich hat verdeutlicht,
wie stark die Moglichkeit, einen anderen zu verstehen, von den jeweiligen
Lebenswelten bestimmt wird, der die beiden Menschen, die einander verstehen
wollen, zugehoren: Die Verstidndigungsleistungen sind nicht autonom, sondern
sie hingen ab von Ressourcen wie: geteiltes Hintergrundwissen, kulturelle
Selbstverstandlichkeiten und Vorverstindigung der Kommunikationsteilneh-
mer, Ressourcen, die die Lebenswelt bereitstellt (Habermas 1981). Aus der gro-
Ben Bedeutung, die die Lebenswelt fir Wahrnehmung und Handeln der
Menschen hat, darf nicht geschlossen werden, es handele sich dabei um ein
monolithisches oder homogenes Gebilde. Jede Lebenswelt ist vielfach auf-
gespalten, etwa nach Schichten, Berufsfeldern und sozialen Milieus. Ebenso
sind die kulturellen Gemeinsamkeiten immer auch umkampft und der Wand-
lung unterworfen.

Wenn ein Mensch zum ersten Mal in eine ihm fremde Lebenswelt kommt,
ist diese fiir ihn neue Welt kein weiles, unbeschriebenes Blatt. Er hat schon aus
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der Lektiire, den miindlichen Erzdhlungen und heute vor allem aus dem
Fernsehen ein grofles Vorwissen. Dieses Vorwissen besteht vor allem aus Bil-
dern, er hat ein image von dem anderen Land, in unserem Fall ein Frankreich-
Bild. Aber auch die stereotypen Vorstellungen, die in seiner eigenen Kultur
vom anderen Land existieren, sind in seinem Kopf vorhanden.

Husserl hat schon auf die Problematik hingewiesen, die entsteht, wenn man
in eine fremde Lebenswelt eintauchen und sie verstehen will. Dazu sind zwei
Schritte notwendig. Im ersten Schritt nehmen wir die fremde Lebenswelt wahr
mit ,,unseren Augen®, das heif3t gespiegelt in der eigenen Lebenswelt. Im zwei-
ten Schritt ist es notwendig, eine phdnomenologische Reduktion vorzunehmen
und die fremde Lebenswelt als fremd zu erkennen. Erst dann ist es moglich, die
fremde Umwelt in ihrer Eigenheit wahrzunehmen (Husserl 1956, 296).

Man konnte einen dritten Schritt anfiigen: Erst durch die Fremderfahrung
wird auch die eigene Lebenswelt sichtbar. Vorher war sie, weil selbstverstind-
lich, verborgen. Thr Vorhandensein und ihre Relativierung wird erst in der
Konfrontation mit einer anderen Lebenswelt deutlich. Daraus folgt, dass durch
die Kontrasterfahrung der fremden Welt die eigene besser gesehen und ver-
standen werden kann. Es sei an zwei Bemerkungen Goethes erinnert. Zunéchst:
,Dies ist ein ganz eigener Spiegel, wenn man sich in einer fremden Sprache
wieder erblickt™ (An Zelter, 19. 3. 1818). Dies gilt auch fiir die Sprache als
Lebenswelt: ,,Wer fremde Sprachen nicht kennt, weil3 nichts von seiner eige-
nen“ (Maximen und Reflexionen, 91).

Damit ist auch beschrieben, welche Anderungen in der Einstellung der
jungen Menschen, die am Voltaire-Programm teilnehmen, angestrebt werden
und moglich sind: Die Féhigkeit zu erwerben, eine fremde Lebenswelt ange-
messen wahrnehmen zu kdnnen und in ihr handlungsfahig zu sein. Kulturell
flexibel zu sein, ist eine der Basiskompetenzen in einer multikulturellen und
globalisierten Welt.

Eine Schiilerin konstatiert, dass sie nach dem Austauschjahr das Gefiihl
hatte, ,, auf der ganzen Welt Fufs fassen zu kénnen.”

In der soziologischen Literatur wird hiufig vom Kulturschock gespro-
chen, der eintrite, wenn Menschen in eine fremde Lebenswelt kimen. Wir
konnten einen solchen Schock bei den Jugendlichen, die wir interviewt haben,
nur selten feststellen. Doch war ganz deutlich, dass es bei den jungen
Menschen ein starkes Differenzerlebnis gab. Man kdnnte dies — im Anschluss
an Festinger — kulturelle Dissonanz nennen. (Festinger, 1964) Festinger geht
davon aus, dass jeder Mensch danach strebt, solche kognitiven Dissonanzen
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aufzuldsen. Das gilt auch fiir die von uns untersuchten Jugendlichen. Wir konn-
ten dabei feststellen, dass sie verschiedene Verhaltensstrategien anwendeten.
Diese sind zwar individuell unterschiedlich, aber dennoch gibt es typische
Formen, das Zurechtfinden in der fremden Kultur zu organisieren. Wir wollen
diese Strategien noch weiter untersuchen.

Es geht beim Eintauchen in eine andere Kultur um die Frage der Wahrneh-
mung der Differenzen. Bei den Schiilern, die wir interviewt haben, ist diese
Wahrnehmung unterschiedlich entwickelt. Dies ist vermutlich abhingig von
dem kulturellen Kapital, das der Einzelne mitbringt. Moderne Gesellschaften
machen es auch den Menschen nicht leicht, die Differenzen wahrzunehmen.
Dies hangt nicht nur mit der, schon von Alexis de Tocqeville in der Soziologie
immer wieder beschriebenen Angleichung und Vereinheitlichung der Lebens-
verhaltnisse zusammen.

Auch entwickeln moderne Gesellschaften eine Art Schleier, der keinen
Blick mehr in das tiefer liegende Réderwerk und die Mechanismen, die die
gesellschaftlichen Phdnomene erzeugen, erlaubt. Die Oberfldche der Gesell-
schaften, gebildet von Konsumsymbolen und massenmedialen Inszenierungen,
ist das, was unmittelbar wahrgenommen wird und erschwert, die Differenzen
zu sehen. Deshalb ist der Kulturschock vermutlich veraltet, es gibt nichts mehr,
was die jungen Leute noch schockieren konnte. Uberspitzt konnte man sagen,
dass der Kulturschock eigentlich eine positive Funktion hat oder haben konnte,
wenn es ihn noch gébe: Er bricht die Oberflichenzusammenhénge auf und
konnte Lernprozesse anstof3en.

In den Interviews wird die Oberflédchenverhaftetheit der jungen Menschen
immer wieder deutlich. Thre Interessen sind augenblicksbezogen, sie leben im
hier und jetzt. Deshalb fehlt die historische Dimension fast vollig. Es gibt zwar
bei einer grofleren Gruppe von Schiilern dezidierte Interessen an der Politik. Es
werden die Tagesschau und Nachrichtensendungen im Fernsehen angesehen
und es gibt Diskussionen zwischen den Schiilern und auch in den Familien iiber
politische Themen. Aber Auschwitz und der Algerienkrieg fehlen.

Voltaire als biographische Chance

Die jungen Menschen, die am Voltaire-Programm teilnehmen, wollen die
Chance ergreifen, in die Lebenswelt des anderen Landes einzutauchen. Es geht
ihnen dabei mehr um die sozialen Erfahrungen, die sich ihnen so ermdglichen,
weniger um Sprachkompetenz, obwohl diese sich gerade dadurch ergibt, weil,
um soziale Erfahrungen zu machen, es notwendig ist, die anderen zu verstehen
und sich ihnen verstdndlich zu machen.
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Die Schiiler sind 16 oder 17 Jahre alt. Die Deutschen sind in der Regel ein
Jahr &lter als die Franzosen und wirken aus diesem Grunde ,,reifer* als diese.
Generell gibt es einen Entwicklungsvorsprung der Méadchen — der deutschen
und der franzdsischen — auf Grund des geschlechtsspezifisch unterschiedlichen
Entwicklungstempos.

Die Zeit der Adoleszenz, also Pubertit und Nachpubertit, in der sich die
jungen Menschen befinden, ist eine Phase einer starken psychischen Wachs-
tumsdynamik. Zentral ist dabei die Herausbildung der personlichen und sozia-
len Identitdt. Unter personlicher Identitét soll das Gefiihl der individuellen
Einmaligkeit verstanden werden, unter sozialer Identitét die Rolleniibernahme
in der Gesellschaft, die Zugehorigkeit zu sozialen Gruppen und das Bild, das
sich andere von einem selbst machen. Die Identitétsbildung ist das Kernprob-
lem im Jugendalter. Sie ist die Folge der kognitiven und korperlichen
Entwicklung sowie der Erwartungen, die die Umwelt an den Jugendlichen stel-
len und von ihm die Ubernahme von Verantwortung fordert. (Erikson 1950)

Zahlreiche Austauschschiiler betonen zu Ende des Austauschs als
Resumée der Verdnderungen, die sie an sich wahrnehmen, dass sie ,,reifer und
toleranter” geworden seien.

,,Ich bin nachdenklicher und reifer geworden.”

.,...Hm ja, ich denke, dass ich schon ein bisschen toleranter geworden bin,
auch dass man besser vielleicht mit anderen Leuten umgeht.”

5

,,Ich bin selbstbewusster geworden und auch selbstindiger.’

., Ich méchte meinen Lebensstil dndern. Auch meine Zukunfispldne sehen
Jetzt anders aus.”

., Ich habe gelernt, mit Vorurteilen vorsichtiger zu sein, mehr auf andere
Leute zuzugehen.”

,,Ich denke, ich habe mehr iiber mich selbst gelernt, bin vielleicht ein biss-
chen selbstdndiger geworden. Auflerdem habe ich durch die neuen Ein-
driicke vom Leben dort mein Leben, meine Familie und Freunde zu schiit-
zen gelernt.”

Die Entwicklung der Herausbildung der Identitit verlduft hiufig in kri-
senhaften Schiiben; deshalb gelten Jugendliche in dieser Phase als ,,schwierig™.
Man koénnte meinen, das Durchleben dieser Phase in der ,,Fremde®, also nicht
in der eigenen Lebenswelt, konne zu Schwierigkeiten fithren. Aber die
Ergebnisse unserer Untersuchung zeigen, dass es den weitaus meisten
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Jugendlichen gut gelingt, diese schwierige Lebensphase auch im anderen Land
zu bewiltigen. Dies mag damit zusammenhéngen, dass es in dieser Phase auch
psychische Prozesse gibt, die den Aufenthalt in der ,,Fremde* begiinstigen.

Die Adoleszenz und die damit verbundene Herausbildung einer eigenen
Identitat ist zugleich die Phase der Ablsung vom engen Kreis der Familie. Als
Motiv fiir die Teilnahme am Voltaire-Programm wird von den jungen Men-
schen sehr haufig der Wunsch genannt, aus dem oft als bedriickend empfunde-
nen Familienverband herauszukommen. Die Ferne, das Fremde lockt. Fiir die
Phase der Adoleszenz ist der Wille charakteristisch, sich fiir die Welt zu 6ff-
nen. Es findet eine Umorientierung im Bezug auf die Umgebung statt. Steht die
Kindheit im Zeichen des engen Kreises des Eigenen, der Familie und wird das
Fremde als bedrohlich empfunden, so ist jetzt das Draufen, das Andere Ziel der
Wiinsche. ,,Ich wollte nur von der Familie weg* ist eine Aussage, die wir
immer wieder gehort haben. Das Zielland spielt dabei eine sekundére Rolle. Im
Fragebogen sagen 74 % der befragten Schiiler, dass sie andere Lander besuchen
wollen und 64 %, dass sie bei ihrem Frankreichaufenthalt Neues erleben wol-
len. Deshalb ist die Phase des Umbruchs sehr giinstig fiir die Entwicklung des-
sen, was man interkulturelles Bewusstsein nennen konnte. Mario Erdheim hat
die erste Phase: die Kindheit Ethnozentrismus und die zweite: die Adoleszenz
Exotismus genannt (Erdheim 1988). Von der Entwicklung in der Umbruch-
phase hingt ab, ob ein Mensch Einstellungen erwirbt, die eher das Eigene und
die Abgrenzung zum Fremden betonen wie Xenophobie, Fremdenfeindlichkeit
und — im Extremfall — Auslénderhass, oder ob sich Neugier auf das Fremde und
eine interkulturelle Gesinnung entwickeln. Freilich darf man in
Ethnozentrismus und Exotismus keine sich ausschlieBenden Positionen erbli-
cken. Es handelt sich um Strebungen, die sich beide bei jedem Menschen
gleichzeitig finden. Es kommt darauf an, ob der Mensch eine Balance zwischen
beiden Einstellungen herstellen kann. Sowohl die Féhigkeit, das Eigene zu
bewahren, sich abgrenzen zu kénnen, ist notwendig wie auch die Bereitschaft,
sich fiir das Fremde zu 6ffnen. Goethe hat die beiden Bewegungen Sysfole und
Diastole genannt.

Die Schule: Sozialer Lernraum oder Leistungsort?

Es gibt zwei Typen von Schulen, die Austauschschiiler des Voltaire-Pro-
gramms aufgenommen haben: Zunichst Schulen, die schon seit lingerer Zeit
an Austauschprogrammen, nicht nur mit Frankreich, sondern auch mit anderen
Léandern, beispielsweise mit den USA, teilnehmen. Es handelt sich dabei um
Schulen, die von ihrem Profil her fiir den Austausch qualifiziert sind wie etwa
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Europa-Schulen. Diese Schulen sind in der Regel gut ausgestattet, handhaben
den Austausch routiniert und haben ein entsprechendes ElitebewuBtsein. An
diesen Schulen ergibt sich in der Regel eine Konzentration von Austausch-
schiilern.

Beim zweiten Typ handelt es sich um Schulen, die gelegentlich
Austauschschiiler haben, Schiiler, die oftmals auf Grund von eigener Initiative
oder durch Zufall an einem Austauschprogramm teilnehmen. Gelegentlich hor-
ten wir in deutschen Schulen, dass sie eine franzosische Austauschschule
suchen, bisher aber noch keine gefunden hétten. Die Partnersuche gestaltet sich
oft schwierig, weil es in Deutschland offenbar ein groferes Interesse an
Austauschbeziechungen mit Frankreich gibt als umgekehrt. Haufig hidngt der
Austausch am Engagement eines Lehrers, der die Schiiler motiviert, am
Austausch teilzunehmen und sich um die Gastschiiler kiimmert.

,,...ja einfach wir haben eine Lehrerin, die engagiert sich da ziemlich fiir,
sie hat halt einen Franzosen geheiratet, sie verbringt ihr ganzes Leben
eigentlich in Frankreich, auffer wenn sie unterrichten muss.”
Gelegentlich kommt auch der Impuls von der Schulleitung.

Die Austauschsituation an ihrer deutschen Schule wird von den deutschen
Schiilern haufig kritisch gesehen. Sie beméngeln, dass Schulleitung und Lehrer
zu wenig Informationen iiber das Voltaire-Programm besitzen. Manche
Schiiler berichten, dass sie nach Ankunft der franzdsischen Austauschschiiler
alles selbst organisiert, dass sie die Schiiler den Lehrern vorgestellt, ihre
Teilnahme am Unterricht in den verschiedenen Féchern mit den Fachlehrern
verabredet hitten. Haufig sei das Gesprich, das die Lehrer mit den franzosi-
schen Schiilern bei der Vorstellung gefiihrt hitten, das einzige geblieben.

,,Ja, das war eher nicht so, das fand ich auch irgendwie von den Lehrern
so. Erstmal hatte ich das Gefiihl, ich miifSite mich irgendwie um alles kiim-
mern, die wufiten tiberhaupt nicht Bescheid, ich mufSte erst immer jedem
Lehrer sagen >hey, das ist meine Austauschschiilerin« und die wufsten
tiberhaupt nichts, die (Austauschschiilerin) kriegt bis heute manche Ar-
beitsbldtter nicht, weil die vergessen, fiir sie eins mit auszudrucken, ja, da
is jetzt hier so’ne Projektwoche und da sind wir eingeteilt so nach dem
Alphabet in Gruppen, da stand sie auch nicht drauf; das sind dann so Sa-
chen das find ich eigentlich schon ziemlich schade, da hditte sie mehr in-
tegriert werden miissen.”

Die Integration der franzdsischen Schiiler in den Unterricht der einzelnen Fa-
cher ist nach Meinung der deutschen Schiiler hochst unterschiedlich gewesen,
je nach Interesse der Lehrer und der Schiiler. Manchmal werden die mangeln-
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den Deutschkenntnisse der franzdsischen Schiiler (manchmal auch ihre gerin-
ge Motivation) als Grund fiir die mangelnde Integration genannt. Aber es wer-
den auch Fille berichtet, in denen die deutschen Lehrer ihren Stoff durchgezo-
gen hitten, ohne Riicksicht auf die franzosischen Schiiler zu nehmen.

Auch die unterschiedlichen Lehrmethoden in Deutschland und Frankreich
werden als Grund fiir die Schwierigkeiten der franzosischen Schiiler genannt.
Die franzosischen Schiiler seien Frontalunterricht gewohnt. Deshalb hitten sie
Probleme, sich selber in den Unterricht einzubringen und sich an den fiir die
deutschen Schulen typischen Problemdiskussionen zu beteiligen. Auch hétten
die franzosischen Schiiler Schwierigkeiten mit der Art, wie Hausaufgaben
gestellt wiirden. So wenn etwa im Deutschunterricht der Lehrer sagt: ,,.Lest den
Text (eines Dramas, eines Romans) weiter”, so bedeute das fiir die franzosi-
schen Schiiler keine konkrete Hausaufgabe, sie erwarteten: ,,Lest von Seite 25,
6. Zeile bis Seite 30, 10. Zeile®.

Bei dem Vergleich zwischen den beiden Schulsystemen ergibt sich ein dif-
ferenziertes Bild: ,, Die franzésischen Schiiler sind (in der franzésischen
Schule) fleifiger als die deutschen und arbeiten viel mehr fiir die Schule, als
wir es tun.”

,, Die franzosischen Schiiler sind lernbereiter als die deutschen.”

., Wir sollten méglichst genau so arbeiten, wie die Franzosen.”

Auf der anderen Seite sind ,, die franzésischen Schiiler viel passiver im
Unterricht als deutsche Schiiler . Dagegen sind die deutschen Schiiler ,,sehr
aktiv im Unterricht®.

Als positiv an der deutschen Schule wird vermerkt, dass ,,das Verhdltnis
zwischen Lehrern und Schiilern enger ist*.

Negativ wird bei der franzdsischen Schule angemerkt: ,, Die Schiiler miis-
sen sich schon sehr friih entscheiden, was sie spdter beruflich machen wol-
len, damit sie sich fiir den richtigen Abiturzweig entscheiden.”

Eine weitere Schwierigkeit ergebe sich fiir die Franzosen aus dem Unter-
schied zwischen der (franzdsischen) Ganztagsschule und der (deutschen)
Halbtagsschule. Die fiir die Franzosen groB3e Freizeit in Deutschland erzeuge
manchmal Langeweile, werde aber auch fiir die Erledigung der umfangreichen
Aufgaben genutzt, die die franzdsischen Schulen schickten. Dagegen miissten
die franzdsischen Schiiler lernen, mit der Freizeit ohne Vorgaben und festen
Rahmen, den sie in Frankreich haben, umzugehen. Fiir die deutschen Schiiler
gilt in Frankreich das Umgekehrte; sie stohnen iiber den langen Schultag und
vermissen Freizeit.
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., Ich war den ganzen Tag, von 5.30 Uhr morgens bis 19 Uhr abends in der
Schule oder auf dem Weg dahin.”

., Es gibt fiir franzésische Jugendliche kein Leben aufserhalb der Schule.”

Es fillt in den Interviews auf, dass die gleiche Situation von den deutschen
Schiilern, den franzosischen Schiilern und den deutschen Lehrern hochst unter-
schiedlich wahrgenommen wird. Dies ist zwar nicht verwunderlich auf Grund
der unterschiedlichen Sozialisation, der unterschiedlichen kulturellen Pragung
und schlieBlich der unterschiedlich Rollen, aber doch ist bemerkenswert, dass
sich die deutschen Lehrer in der Regel nicht der Vielschichtigkeit der interkul-
turellen Situation des Austauschs bewusst sind. Es fehlt an Informationen, aber
auch an Sensibilitdt. Hier ist noch einiges zu tun. Positiv ist, dass sich viele
deutsche Lehrer dieser Defizite bewusst sind. Es gibt ein besonderes Bediirfnis
der Lehrer, besser iiber die speziellen Gegebenheiten von Langzeitaustausch,
wie im Voltaire-Programm praktiziert, informiert zu sein. Der halbjihrige
Austausch ist fiir sie ein Novum und es ist thnen bewusst, dass ein solcher
Austausch nicht vergleichbar ist mit dem bisher iiblichen Austausch von einer
Woche oder auch vierzehn Tagen. Einige Lehrer duBern nachdriicklich den
Waunsch, es miisse einen Erfahrungsaustausch mit anderen Lehrern geben, die
ebenfalls am Voltaire-Programm beteiligt sind. Bewusst ist auch den Lehrern,
dass der Langzeitaustausch eine neue Qualitdt darstellt und hohe Anforderun-
gen an alle Beteiligten, Lehrer, Schiiler und Eltern, stellt.

Die deutschen Schiiler haben durch die vorgegebene Organisation des
Voltaire-Programms Vorteile, da sie zunédchst ihre franzdsischen Géste emp-
fangen und schon durch Gesprache mit ihren franzosischen Partnern, mit denen
sie ja schon ein halbes Jahr die deutsche Schule besucht haben, auf das vorbe-
reitet sind, was sie in Frankreich erwartet. ,, Ich glaub’ das ist immer 'nen Vor-
teil, wenn man zuerst besucht wird, weil man kann sich drauf einstellen, was
einen da hinten erwartet, man kann sich an die Person gewohnen in seinem
eigenen Umfeld... es ist ein Vorteil, wenn man zuerst besucht wird.”

Dennoch sind die Differenzerfahrungen der deutschen Schiiler grof3:
Ganztagsschule, unterschiedlicher Unterrichtsstil und unterschiedliche
Didaktik, iberwiegend Frontalunterricht, stirkere Formalisierung des Lehrens
und Lernens, hoherer Leistungsdruck und Konkurrenz. Freilich gibt es grofe
Unterschiede zwischen den einzelnen franzosischen Schulen, so dass
Verallgemeinerungen schwierig sind.

Die Leistungsanforderungen der franzosischen Schulen werden von den
deutschen Schiilern unterschiedlich bewertet. Je nach Fach und Lehrplan sind
jeweils die deutschen oder die franzosischen Schiiler weiter fortgeschritten.
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Auch die unterschiedlichen Zweige des franzdsischen Lycée spielen eine Rolle.
Kommt ein Schiiler mit in Deutschland akzeptablen naturwissenschaftlichen
Leistungen in eine franzdsische ,,wissenschaftliche Klasse*, dann kann es sein,
dass er Schwierigkeiten hat, kommt er dagegen in eine , literarische Klasse*, so
fiihlt er sich seinen franzésischen Mitschiilern iiberlegen. Als Kuriosum sei
erwahnt, dass in einer franzosischen Schule der franzosische Fachlehrer in
Physik nicht bemerkte, dass einer seiner besten Schiiler ein deutscher Voltaire-
Austauschschiiler war. Das ist allerdings die Ausnahme. Allgemein kann man
sagen, dass die deutschen Schiiler in der franzosischen Schule deutliche Prio-
ritdten setzen, also sich auf bestimmte Fécher konzentrieren — wie iibrigens
auch die franzosischen Schiiler in Deutschland. Haufig abgelehnt wird erstaun-
licherweise der franzosische Literatur-Unterricht.

Schwierigkeiten haben die deutschen Schiiler mit den franzésischen Lehr-
plénen, die ihnen willkiirlich erscheinen. Auch monieren sie die groBen Unter-
schiede zwischen den deutschen und franzdsischen Lehrplénen.

,,...der Lehrplan ist vollig willkiirlich.”

., Ich personlich bin fiir einheitliche Lehrpline in Europa.”

Die deutschen Schiiler finden nach ihrer Wahrnehmung eine freundliche, inte-
ressierte Aufnahme. Auf die grofite Anteilnahme sto3en sie naturgemaf bei den
fiir den Austausch zustdndigen Lehrern, in der Regel den Deutschlehrern. Sehr
unterschiedlich ist die Einstellung der Direktoren. Wir fanden Direktoren, die
den Austausch zu ihrem Projekt machen; in diesen Schulen finden sich héufig
auch Gastschiiler aus anderen Landern, etwa den USA oder Kanada. Fiir an-
dere Direktoren bedeuten die Gastschiiler eher eine Stérung des normalen
Unterrichts, fiir sie steht die Aufgabe, den franzosischen Schiilern zu einem
mdglichst hohen Leistungsstand zu verhelfen, im Vordergrund. Bei ihnen gibt
es auch hdufig Vorbehalte, dass ihre franzosischen Schiiler am Voltaire-Pro-
gramm teilnehmen, weil sie fiirchten, dass sie nach ihrer Riickkehr den An-
schluss an den Unterricht verlieren. Dies ist auch die Haltung zahlreicher
Fachlehrer, etwa in Mathematik und den Naturwissenschaften; hier kann der
deutsche Schiiler nur dann Aufmerksamkeit erlangen, wenn er gute oder sogar
sehr gute Leistungen in dem betreffenden Fach erreicht, was natiirlich nur we-
nigen deutschen Schiilern gelingt.

Deutschen Schiilern féllt auf, dass die franzosischen Schiiler hiufig aus-
wendig lernen, was fiir sie ungewohnt ist. Dagegen gébe es — nach Meinung der
deutschen Schiiler — an den franzdsischen Schulen weniger problemorientierte
Diskussionen im Unterricht, die in deutschen Schulen offensichtlich exzessiv
gefiihrt werden. Nach ihrer eigenen Einschétzung haben die meisten deutschen
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Schiiler wenig Probleme mit den Anforderungen des Unterrichts an den fran-
zosischen Schulen. In wie weit dabei Selbstiiberschétzung mit im Spiel ist, ver-
mdgen wir nicht zu sagen. Wir haben den Eindruck, dass die Mehrzahl der
Schiiler die Methode des se débroullier wihlen, wihrend nur Spitzenschiiler
den Ehrgeiz haben, auch in der franzosischen Schule hohe Leistungen zu
erbringen.

Neu fiir die deutschen Schiiler ist, dass in Frankreich die Schule in einem
sehr viel hoheren MaBe sozialer Lebensraum der Schiiler ist (groBerer Anteil
am Zeitbudget der Schiiler, die Mahlzeit in der Schule etc.) Dies gefillt den
meisten deutschen Schiilern gut und sie betrachten die Schule vor allem als
sozialen Erlebnisraum und weniger als Leistungsort (wie die franzosischen).
Das mag mit ihrer ,,Gastrolle” zusammenhédngen, die trotz aller Integration in
Schule und Unterricht bemerkbar bleibt. Zuweilen lassen die franzdsischen
Lehrer die deutschen Schiiler auch spiiren, dass sie nur passagere Gaste sind.

Ein Problem ergibt sich fiir die deutschen, aber auch franzosischen
Schiiler aus der peripheren Situation vieler franzdsischen Schulen. In den letz-
ten Jahrzehnten sind viele franzosische Schulen aus den Stadtzentren in die
Peripherie verlegt worden. Neue Schulen sind in der Regel in der banlieue
gebaut worden, in Gegenden ohne Infrastruktur, in amorphem Industriegeldnde
der zerfasernden Gemeinden. Die Schiiler fahren mit dem Bus dorthin oder
werden von ihren Eltern mit dem Auto zur Schule gebracht. So gibt es fiir die
Schiiler geringe Moglichkeiten der Sozialerfahrung.

Die deutschen Schiiler betrachten den Aufenthalt in Frankreich haufig als
ein Moratorium, es kommt ihnen weniger auf Lernerfolge an als auf ihre
menschliche Entwicklung. Dies gilt natiirlich nicht fiir das Erlernen der franzo-
sischen Sprache. Der Erwerb einer hohen Sprachkompetenz wird nahezu von
allen Schiilern als zentral angesehen. Die Sprache ist fiir sie ein kulturelles
Kapital (Bourdieu 1979), das sie spéter zu nutzen gedenken.

Die Einbindung in die franzosische Schule, die bei den allermeisten deut-
schen Schiilern gut gelingt, kommt der Erweiterung ihrer Sprachkompetenz
zugute. Die Voltaire-Schiiler erwerben in der Mehrzahl gute bis sehr gute fran-
zbsische Sprachkenntnisse und Sprechfertigkeit.

Konfliktfeld Familie

Die Unterschiede zwischen den deutschen und franzdsischen Familien sind
erheblich. So ist das Zeitbudget der deutschen und der franzdsischen Mutter
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hochst verschieden, weil franzosische Frauen zu einem hoheren Prozentsatz
berufstitig sind. Die Arbeitsbelastung der franzodsischen Mutter ist hoher als
diejenige der deutschen und das Familienleben spielt sich in der franzdsischen
Familie vor allem am Abend ab, wobei das grofle, gemeinsame, fiir die deut-
schen Schiiler lange Essen im Mittelpunkt steht. Das ist fiir die deutschen
Schiiler gewohnungsbediirftig. Weiterer Schwerpunkt des franzosischen Fami-
lienlebens ist das Wochenende mit Ausfliigen und Verwandtenbesuchen.

Es gibt in Deutschland und Frankreich eine unterschiedliche
Aufgabenverteilung bei der Erziehung der jungen Menschen zwischen
Elternhaus und Schule. Die deutsche Mutter sieht in der Erziehung der Kinder
eine ihrer Hauptaufgaben. Sie wiirde sich als ,,Rabenmutter fiihlen, wenn sie
nicht stdndig fiir die Kinder da wiére. Die Erziehung und Férderung der Kinder
ist nach deutscher Auffassung in der Hauptsache Aufgabe der Familie, das heift
der Mutter, wahrend der Schule nur eine zweitrangige, subsididre Rolle
zukommt. Dies prdgt das Bild der deutschen Mutter. Eine franzdsische
Schiilerin hat dies einmal so formuliert: ,, Die deutschen Miitter sind alle
gleich.”

Diese Darstellung darf natiirlich nur idealtypisch verstanden werden. Die
gesellschaftliche Entwicklung der letzten Jahrzehnte hat in Deutschland wie in
Frankreich die Struktur der Familie weitgehend pluralisiert. Weiter ist zu be-
denken, dass das dargestellte Familienbild auch in der biirgerlichen Ara nur fiir
die Mittelschichten gegolten hat. Dennoch entwickelt die Familienideologie in
Deutschland immer noch eine erhebliche Fernwirkung.

Dass es in Deutschland so wenige Ganztagsschulen gibt, hat nicht in der
Hauptsache finanzielle oder organisatorische Griinde, sondern ideologische
Vorbehalte behindern die Errichtung von Ganztagsschulen. Es hidngt von der
anderen Aufgabenverteilung in Deutschland und Frankreich zwischen Familie
und Schule ab. Ralf Dahrendorf hat die weitreichenden Folgen dieser Famili-
enzentrierung in Deutschland fiir den deutschen Sozialcharakter beschrieben.
In der Familie werden vor allem die ,,privaten Tugenden®, also Innerlichkeit,
Wahrhaftigkeit, Natiirlichkeit und Treue (also Tugenden, die den Deutschen
zugeschrieben werden) herausgebildet. Die ,,6ffentlichen Tugenden® dagegen,
die fiir das Zusammenleben der Menschen von zentraler Bedeutung sind und
die vom Vertragscharakter der sozialen Beziehungen ausgehen, obliegen den
staatlichen Institutionen wie der Schule. Die ,,Uberordnung der Familie tiber
die Schule in Deutschland* vermag deshalb ,,das Vorwiegen privater Tugenden
in den Werten der deutschen Gesellschaft (...) zu erkldren®. ,,Daraus erwéachst
mit einer gewissen Notwendigkeit ein Schultyp, in dem die 6ffentlichen Tu-
genden des Miteinander-Auskommens und Zusammenlebens gegeniiber den
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privaten Tugenden des Lernens, des individuellen Fleiles zuriicktreten* (Dah-
rendorf, 1961, 285 sq).

Die deutsche Familienzentrierung bezieht sich auf die Kleinfamilie, wéh-
rend in Frankreich, vor allem auf dem Land, die verwandtschaftlichen Bezie-
hungen noch eine grof3e Rolle spielen.

Das Eintauchen in die Lebenswelt des anderen Landes, der fremden
Kultur geschieht wohl am stdrksten in der Familie. Hier, im Bereich der
Intimitét, sind die Kommunikationsstrukturen wohl am dichtesten. So ist es
auch nicht verwunderlich, dass es hier auch die meisten Missverstindnisse,
Fehlinterpretationen von Situationen und Konflikte entstehen. Die Schule ist
fur die deutschen Schiiler, trotz aller Verschiedenheiten, leichter zu durch-
schauen als der informelle Bereich der Familie. In der Schule gibt es einen gro-
Ben Bereich ,,0ffentlicher Regeln, die vergleichsweise einfach zu verstehen
und routiniert zu befolgen sind. Die impliziten, unausgesprochenen Regeln der
Familie dagegen konnen zum Problem werden. Auch die
Sanktionsmechanismen sind unterschiedlich. In der Schule folgt auf eine
Regelverletzung haufig eine Strafe, bei den Regelverletzungen in der Familie
ist dagegen Verstimmung und Gekrénktsein die Folge.

Die Familie als der engste Kreis der Lebenswelt zeichnet sich durch eine
Vielzahl von Regeln, Konventionen und ritualisierten Verhaltensformen aus,
die den Beteiligten nicht oder kaum bewusst sind. Erst ein Verstofl macht ihre
Existenz deutlich. Der amerikanische Soziologe Harold Garfinkel hat in seinen
Krisenexperimenten bewusst und planméafBig Konflikte provoziert, um die ver-
borgenen Alltagsregeln sichtbar zu machen (Garfinkel 1973).

Missverstindnisse und Konflikte

Bei zunehmender Nahe und Intimitit konnen natiirlich Konflikte nicht ausblei-
ben. Wenn solche Konflikte eskalieren, kann eine unhaltbare Situation entste-
hen, die nur durch einen Wechsel der Gastfamilie oder Abbruch des Aus-
tauschs beendet werden kann. In der Regel konnen die Konflikte gelost wer-
den. Die Situation ist also nicht sehr viel anders als in normalen Familien.
Falsch wire es, wollte man die Konflikte als ein ,,Scheitern® des Austauschs
ansehen. Konflikte sind vielmehr ,,normal, mehr noch, sie kénnen durch eine
produktive Bearbeitung zu einem Erfolg des Austauschs beitragen. Die Rolle
der Konflikte beim interkulturellen Austausch muss noch genauer untersucht
werde.
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Hauptkonfliktursache ist die unterschiedliche Interpretation von bestimm-
ten Situationen. Jeder Mensch sieht eine Situation, in die er gerédt, mit den
Augen seiner Lebenswelt, das heiit, er wendet die dort eingeiibten
Interpretationsregeln an. Sind die Regeln unterschiedlich, so ergibt sich daraus
eine unterschiedliche Interpretation der Situation. Eine Kette von
Missverstiandnissen schliefit sich an, und die Beteiligten reden sténdig aneinan-
der vorbei. Dazu ein Beispiel, das fiir das deutsch-franzosische Verhéltnis cha-
rakteristisch ist. Es geht dabei um das Essen. Dies ist keineswegs ein Zufall,
denn das Essen ist in allen Kulturen ein hoch ritualisierter Vorgang (vergleiche
dazu etwa Rath 1964). Eine deutsche Schiilerin in der franzdsischen Familie
hat am Abend Hunger. Sie geht an den Kiihlschrank und isst etwas. Das ist sie
von ihrer deutschen Familie gewohnt; bei vielen deutschen Familien gibt es
abends kein warmes Essen, sondern das ,,Abendbrot*, das hiufig nicht gemein-
sam eingenommen wird, sondern jeder geht an den Kiihlschrank, wenn er
Hunger hat. Wenn es in der franzdsischen Familie dann um 20 Uhr heifit: a
table, sagt die Deutsche, sie habe keinen Hunger und beteiligt sich nicht am
diner, das die franzosische Hausfrau liebevoll mit mehreren Géngen vorberei-
tet hat und die verstindlicherweise verérgert ist liber die Ungezogenheit der
Deutschen. In Deutschland lduft die Szene umgekehrt ab. Die Franzosin oder
der Franzose wartet abends auf das gemeinsame Essen. Er sieht zwar, wie die
Familienmitglieder gelegentlich in der Kiiche verschwinden, aber kann sich
keinen Reim darauf machen. SchlieB3lich geht er oder sie hungrig ins Bett. Die
(franzosische) Mutter ruft dann beim DFJW an: ,,Die deutsche Familie ldsst
mein Kind verhungern!* So mehrfach geschehen.

Dieser Fall ist ein klassisches Beispiel fir Missverstdndnisse und
Konflikte, die aus der Kollision unausgesprochener kultureller Regelsysteme
entstehen. Die Losung dieser Probleme ist einfach, denn die Sprache halt eine
Reihe von Reparaturmechanismen fiir solche Fille bereit. Gelingt eine
Verstindigung auf der ersten Ebene der Kommunikation nicht, so begeben sich
die Beteiligten auf eine Metaebene, auf der nicht mehr iiber Sachen verhandelt
wird, sondern iiber die Probleme der Verstdndigung. Sitze, die einen solchen
Ebenenwechsel signalisieren, lauten in Alltagsgesprichen etwa: ,,Wie hast du
das gemeint?* oder: ,,Was geht da vor?* Nun ist das Problem bei Beispielen wie
dem obigen, dass die Beteiligten gar nicht wissen, dass sie sich nicht verstehen.
So wird das deutsche Midchen sich dariiber wundern, dass die franzosische
Mutter verargert ist, weil sie der Meinung ist, dass sie nichts falsches gemacht
hat und der junge Franzose in Deutschland wundert sich iiber die seltsamen
Esssitten in seiner Gastfamilie und die wiederum ist sich keines Versdumnisses
im Bezug auf das Essen bewusst.
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Ein weiteres Konfliktfeld in der Familie ist die Gr63e des Freiraums, der
den jungen Menschen gewéhrt wird. Der Erziehungsstil in den franzosischen
Familien wird von den jungen Deutschen haufig als ,,strenger* wahrgenommen
als in der eigenen Familie. Dieses Urteil der Deutschen iiber franzdsische Fa-
milien hat eine Ursache hdufig darin, dass die jungen Franzosen, insbesondere
die Madchen, ,,behiiteter aufwachsen und stirker in die Familie eingebunden
sind, als die jungen Deutschen: Sie miissen abends frither zu Hause sein als dies
die Deutschen von ihrem Elternhaus gewohnt sind, sie diirfen keine Disco
besuchen und haben zuweilen keinen eigenen Hausschliissel.

Ein zentrales Problem zwischen den Schiilern, aber auch im Verhiltnis zur
Gastfamilie war die Regulierung von Niahe und Distanz. Obwohl es sich dabei
um ein generelles Problem im Umgang zwischen Menschen handelt, ist es in
einer Austauschsituation, die {iber Monate 14duft, von besonderer Brisanz. Man
kann unterstellen, dass beide Extreme, also zu grofle Néhe oder zu grofie Dis-
tanz zu Problemen fithren. Man kann unterstellen, dass viele Probleme zwi-
schen den Jugendlichen, aber auch zu den Gasteltern auf ein ungeniigendes
Beachten dieses Nihe-Distanz-Problems zuriickzufiihren sind.

Die Austauschsituation stellt fir viele Schiiler eine neue, extreme
Erfahrung dar, die man Grenzerfahrung nennen konnte. Die Schiiler kommen
oft aus behiiteten Elternhdusern. Dabei haben wir nach den Aussagen der
Schiiler den Eindruck, dass die deutschen Eltern den jungen Leuten grofere
Freiheitsspielraume gewéhren als die franzosischen. Deshalb haben vermutlich
die franzosischen Schiiler weniger Autonomieerfahrungen als die deutschen.
So zeigte sich bei einem Schiilertreffen in Berlin, dass zahlreiche Schiiler dort
zum ersten Mal allein, ohne ihre Eltern, in einem Hotel {ibernachteten. In den
Gastfamilien ist unter Umsténden die Situation noch verscharft. Zum ersten
Mal fern von der gewohnten Umgebung, in einer fremden Welt, haufig mit
unzureichenden Sprachkenntnissen, stellt dies eine Situation dar, die von den
jungen Menschen viel abverlangt. Sie haben zum Teil starke
Einsamkeitsgefiihle und Angste. Sie sind mit einer Extremsituation konfron-
tiert, sie sind Grenzerfahrungen ausgesetzt. Bewunderungswiirdig ist der
Umgang der meisten Schiiler mit dieser Situation: Sie versuchen unter
Aufbietung aller Krifte, damit fertig zu werden. Sie beziehen sich dabei auf den
geschlossenen Vertrag, die Erwartungen ihrer Eltern und der Gastfamilie und
fithlen sich moralisch in die Pflicht genommen.

Darauf wird bei den weiteren Untersuchungen ein besonderes Augenmerk
zu richten sein.

Betrachtet man die Ergebnisse der Befragung und der Gruppen-
dikussionen im Bezug auf die Wahrnehmung des Lebens in der Gastfamilie,
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dann ergibt sich eine grofe Spannweite der AuBerungen. Das Leben in der
Gastfamilie wird von harmonisch-partnerschaftlich bis hochst konfliktreich
geschildert. Das Ergebnis ist also nicht auffillig, auch nicht die Konflikte
(wenn man von den Fillen absieht, in denen ein Abbruch stattfand oder ein
Wechsel der Partnerfamilie nétig war), weil fiir diese Altersgruppe der
Jugendlichen und deren Abgrenzungs- und Loslosungstendenzen Konflikte
auch in der eigenen Familie vorkommen, ja typisch fiir diese Phase sind.

Die Idealvorstellung, die deutsche Eltern und Schiiler vom
Zusammenleben in der Familie haben, ist stark harmonisch-partnerschaftlich
geprégt. Das verwundert nicht, da es bekanntermallen eine starke Tradition des
Gemeinschaftsgedankens in  Deutschland gibt und auch die
Mittelschichtsdominanz bei den deutschen Gasteltern in diese Richtung wirkt.
Bei den franzosischen Eltern und Schiilern diirften hier unterschiedliche
Vorstellungen auf Grund eines anderen Konfliktverstindnisses und einer ande-
ren Konfliktkultur im Nachbarland zu finden sein.

Die familiale Herkunft der Schiiler

Aus welchen Familien stammen die Schiiler, die am Voltaire-Programm teil-
nehmen? Man kdnnte meinen, dass es vor allem frankophile Familien sind, die
ihre Kinder ermuntern, sich bei Voltaire zu bewerben. Natiirlich gibt es diese
Familien noch, die starke Frankreich-Beziige haben, ihre Ferien in Frankreich
verbringen und vielleicht sogar ein Ferienhaus im Midi oder an der Atlantik-
kiiste haben. Aber insgesamt hat diese Gruppe abgenommen. Die Frankreich-
Begeisterung, die fiir die 60er und 70er Jahre des vorigen Jahrhunderts fiir die
deutsche Bildungsschicht charakteristisch war, ist verschwunden. Das Verhalt-
nis zu Frankreich hat sich normalisiert.

Allgemein lasst sich sagen, dass es vor allem Kinder aus der aufstiegsori-
entierten unteren Mittelschicht sind, die am Austausch teilnehmen. Arbeiter-
kinder findet man nicht. Aufstiegsorientierte Familien sind offensichtlich stér-
ker auBBenorientiert, was plausibel ist.

Uberreprisentiert scheinen multikulturelle Familien zu sein, Einwanderer-
familien oder Familien, in denen ein Elternteil nichtdeutscher Herkunft ist.
Unsere erste Hypothese war, dass dies die Folge der interkulturellen Pragung
des Elternhauses sei. Aber wir mussten feststellen, dass auch hier eher die
Aufstiegsorientierung die intervenierende Variable war. Es ist ja aus der
Migrationssoziologie bekannt, dass Einwandererfamilien, wenn sie sich in die
neue Gesellschaft integrieren wollen, eine hohe Aufstiegsmotivation haben.
Dies gilt weniger fiir die Einwanderer, die auf Grund ihrer groflen Zahl in ge-
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schlossenen Kolonien oder einer Parallelgesellschaft leben (kdnnen), wie in
Deutschland die Tiirken. So hatten wir keine Kinder aus tiirkischen Familien,
obwohl die Tiirken bei weitem die grote Immigranten-Gruppe darstellen.

Neben den Kindern, die von den Eltern angeregt wurden, sich bei Voltaire
zu bewerben, gibt es eine Anzahl von Schiilern, die sich aus eigenem Antrieb
entschlossen hatten — zum Teil auch gegen den Rat oder den Widerstand der
Eltern —, an dem Programm teilzunehmen. Ob dabei die Attraktion Frankreichs
oder der franzdsischen Sprache oder der Wunsch, aus der Familie wegzukom-
men, ein anderes Land zu entdecken, die entscheidende Motivation war, ldsst
sich schwer entscheiden. Oft sind es mehrere Motive, die zu dem Entschluf}
fiihren, am Austausch teilzunehmen.

Freizeit und aufierschulischer Bereich

Fiir das Eintauchen in die fremde Kultur, die Immersion, sind der Bereich des
Lebens in der Familie, die Freizeit, die aulerschulischen Betétigungen wich-
tig, vielleicht wichtiger als die Schule. Dies gilt in besonderem Mafle fiir
Deutschland, weil hier die Jugendlichen viel weniger Zeit in der Schule ver-
bringen als in Frankreich. Es ist also zu erwarten, dass im auBerschulischen
Bereich neue Sozialisationserfahrungen gemacht werden. Einige franzosische
Schiiler betonen dies auch ausdriicklich und sagen, dass sie diese neuen
Erfahrungen bewusst wahrnehmen: die Trennung von der eigenen Familie, das
Verlassen der vertrauten Umgebung. Dies war auch fiir viele Schiiler eine
wichtige Motivation, am Austausch teilzunehmen. Zunéchst ist dies sicher eine
altersspezifische Erscheinung: in der Adoleszenz findet, wie bereits gesagt,
eine Umorientierung statt. Die mehr oder weniger ausschlieBliche
Orientierung am Innen wird erginzt und erweitert durch die Offnung nach
drauBen. Das Interesse am Anderen, Fremden wird stérker und die Mdglichkeit
interkultureller Erfahrungen wichst. In den letzten Jahrzehnten hat es hier eine
Akzeleration der Adoleszenzphase gegeben.

Im Freizeitverhalten der jungen Deutschen und Franzosen zeigen sich er-
hebliche Unterschiede. Eine Ursache dafiir ist das geringere Zeitbudget, das in
Frankreich Schiilern als Freizeit zur Verfligung steht. Die Jugendlichen haben
im Grunde nur den Mittwochnachmittag und das Wochenende zur freien Ver-
fiigung. Aber auch das Wochenende wird héufig durch Familienaktivititen
beschnitten. Eine franzosische Schiilerin sagte, dass fiir Schiiler die 35-Stun-
denwoche (die in Frankreich verbreitet ist) nicht gelte. ,,Ich arbeite ldnger als
mein Vater!“ Junge Deutsche haben den Eindruck, dass die Stereotype, von der
sie bisher glaubten, sie sei fiir Deutsche typisch: ,,Die Deutschen leben, um zu
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arbeiten, statt arbeiten, um zu leben®, eher fiir Frankreich gilt. Die franzosi-
schen Schiiler sind sehr angetan, dass sie in Deutschland so viel Freizeit haben.

,,....51e findet vor allem gut dass sie so viel Freizeit hat, weil in Frankreich
isses ja nicht, hm dass se halt hier viel Zeit fiir sich hat und machen kann
was sie mochte...

Es fillt auf, dass es in den Interviews nur relativ wenige AuBerungen zu
den Freizeitaktivitdten gibt. Dies mag mit dem geringeren Zeitbudget
zusammenhéngen, das in Frankreich den jungen Menschen fiir aulerschuli-
sche, selbstbestimmte Aktivititen zur Verfligung steht. Dennoch ist die
Mehrzahl der jungen Deutschen mit ihren Freizeitaktivitdten in Frankreich
zufrieden. Die Kontakte fiir Freizeitunternehmungen werden in der Regel in
der Schule gekniipft. Schwierigkeiten gibt es bei regelméfBigen Aktivitdten. So
haben sich Schiiler beklagt, dass es fiir sie in Frankreich nicht mdglich sei, zwei
oder drei Mal in der Woche Klavierunterricht zu nehmen oder jeden zweiten
Tag zu trainieren (Tennis, Schwimmen etc.), wie sie das in Deutschland titen.

Ein Problem sehen die jungen Deutschen, die in der Regel aus stadtisch-
urbanen Rdumen kommen und in die franzosische Provinz verschlagen wer-
den, darin, dass ihre Mobilitét erheblich eingeschrinkt ist. Frankreich ist viel
geringer besiedelt als Deutschland. (Die Bevdlkerungsdichte betrdgt in
Deutschland 280, in Frankreich dagegen nur 102.) Das hat zu Folge, dass es in
Frankreich noch ,,Provinz* gibt, dass die Dorfer in der Regel eine geringe oder
gar keine Infrastruktur haben und dass das Netz der 6ffentlichen Verkehrsmittel
sehr weitmaschig ist. Thre Einkdufe titigen die franzdsischen Familien in gro-
Ben Einkaufszentren (Hypermarchés), die sich in der Regel irgendwo, abseits
der Dorfer, befinden. So ist in der franzosischen Provinz ohne Auto nichts mog-
lich. Dies mindert die Moglichkeit der Schiiler zu selbstbestimmten Aktivité-
ten.

,,...der Ort — keine Anbindung zur Stadt, kein Treff mit Freunden in der
Freizeit moglich.”

,,...dass ich nicht durch Verkehrsmittel aus dem Dorf kam und nicht die
Moaglichkeit bestand sich mit Freunden mal so zu treffen.”

Positiv zu bemerken ist, dass sich die weitaus {iberwiegende Zahl der jungen
Deutschen in Frankreich einen eigenen Freundeskreis geschaffen hat, also nicht
auf den franzosischen Partner angewiesen ist. Ein deutsches Méadchen sagte, ihr
Verhiltnis zu ihrer franzosischen Partnerin sei wie zu einer Schwester. ,, Und
man macht ja auch mit seiner Schwester nicht alles gemeinsam*.



153

Eine Briicke zwischen den Jugendlichen ist die gemeinsame Jugendkultur.
Es ist, wie die Jugendlichen bemerken, eine immer starkere Angleichung zwi-
schen den Deutschen und Franzosen festzustellen. Das gilt fiir die Kleidung,
aber auch beispielsweise flir die Lektiire. So haben die Jugendlichen in der
Regel gleiche Leseerfahrungen, etwa Harry Potter oder Herr der Ringe. Bei den
jungen Deutschen ist das Interesse fiir franzosische Popmusik weit verbreitet,
weniger fiir die Hochkultur, Musik, Literatur.

Gemeinsam ist fiir junge Deutsche und Franzosen das Interesse fiir die
neuen Kommunikationsmedien wie Internet und E-mail, die intensiv genutzt
werden und Verbindungen herstellen. Da es sich bei diesen Medien um grenz-
uberschreitende Kommunikationsinstrumente handelt, erwédchst daraus ein
Netzwerk von zunehmender Internationalitdt, dessen sich die jungen Leute mit
grofBer Selbstverstdndlichkeit bedienen.

wEinzelkimpfer“ oder Gruppe

Die Verteilung der Austauschschiiler auf die Schulen ist hochst ungleich-
maBig. Es gibt viele Schulen mit einem einzigen Austauschschiiler, aber auch
andere mit einer relativ groen Zahl, etwa in Clermont-Ferrand acht Schiiler
und in Créteil dreizehn Schiiler. Das Problem, das sich daraus ergibt, war uns
zunéchst nicht préasent. Es sind vor allem zwei Folgen, die eintreten, wenn eine
grofBere Zahl von Austauschschiilern an einer Schule ist. Zundchst bedeutet es
fiir den Austauschschiiler eine gewisse Sicherheit, wenn noch andere Schiiler
seiner Sprache in der gleichen Schule sind. Er kann sich mit ihnen austauschen,
kann mit ihnen Alltagsprobleme und Schwierigkeiten, die er hat, besprechen.
Bei Konflikten hat er einen ersten, informellen Gespriachspartner.

., Es ist gut, iiber Erfahrungen zu reden und jemand zu kennen, der in der
gleichen Situation ist.”

Die Kontakte mit anderen deutschen Austauschschiilern ,,haben mir sehr ge-
holfen, meine Erfahrungen und Gefiihle auszutauschen. Auflerdem haben mich
meine Freunde sehr unterstiitzt, als ich Probleme hatte.”

Die wichtige Rolle, die die Gruppe fiir den ersten Integrationsprozess in
einem fremden Land hat, ist aus der Migrationssoziologie bekannt. Das ist aber
nur die eine Seite. Die andere Seite ist die, dass die Gruppe die weitere
Integration behindert oder zumindest verlangsamt. Auch das ist aus der
Migrationssoziologie ~ bekannt.  Dort  spricht man von der
Kommunikationsékonomie. Dies bedeutet, dass man, wenn gleichsprachige
Kommunikationspartner vorhanden sind, zunédchst mit ihnen kommuniziert,
um Kommunikationskosten zu sparen.
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Den Schiilern, mit denen wir iiber dieses Problem gesprochen haben, ist
dies bewusst. Die Mehrzahl sprach sich fiir die ,,Einzelkdmpfer-Rolle” aus,
auch wenn sie schwieriger sei. Es ist notwendig, dieses Problem weiter zu
untersuchen, denn mit der zunehmenden Zahl der Austauschschiiler werden in
der Zukunft immer haufiger grolere Gruppen von Austauschschiilern an den
Schulen zu finden sein.

Vorurteile und Stereotypen

Bei den von uns interviewten Voltaire-Stipendiaten herrschte in der Regel ein
entspanntes, realistisches Verhiltnis zu Frankreich und den Franzosen. Die tra-
ditionellen Stereotypen und Vorurteile sind zwar noch vorhanden, ihnen wird
jedoch kein groBer Wert zugemessen, sondern sie dienen héufig der
Erheiterung.

,,Die Deutschen sind dick und trinken durchgehend Bier.”
., Die Deutschen seien Wurstfresser und hdtten alle einen Bierbauch. Ich
lache immer nur und nehme es locker, auch wenn der Name ,boche’

fiel.”

. Eine deutsche Freundin wurde von einigen Franzosen mit ,Heil
Hitler’ begriifit. Wir ignorierten diese Leute.”

,,...alle Deutsche essen Wurst, saufen Bier und tragen Lederhosen. Das
hab ich erst mal richtiggestellt.”

,Dass alle Deutschen Nazis wdren. Aber ich habe erkldrt, dass das nicht
so ist.”

., Ich wurde oft konfrontiert mit den Vorurteilen: sauber, ordentlich, piinkt-
lich, zuverldssig etc. Ich habe nicht widersprochen, weil es im Vergleich
zu vielen Franzosen wirklich wahr ist. Auch mit der Meinung, Deutsche
seien Nazis, wurde ich konfrontiert, worauf ich nicht reagierte, weil man
einem 17jihrigen Schiiler so was nicht erkldren muf3!!!*

Aber solche AuBerungen sollte man nicht iiberbewerten, weil sie hiufig nur
provozieren sollen.

Tréger der Vorurteile scheinen eher die Eltern- und die Grof3elterngenera-
tion zu sein. Die jungen Deutschen und Franzosen ordnen Differenzen, die sie
durchaus wahrnehmen, nicht mehr in die Schublade ,,Nation* ein. Sie gehen
mit den Unterschieden des Alltags in Deutschland und Frankreich eher prag-
matisch um. Mit Unterschieden leben ist fiir sie cher eine strategische Frage auf
der konkreten Ebene. Uns scheint deshalb das traditionelle Konzept der natio-
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nalen Stereotypen kaum noch auf die Generation der Austauschschiiler an-
wendbar zu sein

Frankreich hatte in Deutschland lange Zeit eine starke Polarisierung her-
vorgerufen. Fiir eine Gruppe von Deutschen galt Frankreich als der Erbfeind,
fiir eine andere lebte man jenseits des Rheins wie Gott in Frankreich. Nach dem
Zweiten Weltkrieg setzte sich in Deutschland generell ein positives Frank-
reich-Bild durch. Die heutigen Jugendlichen, wie sie uns in den Voltaire-Sti-
pendiaten gegeniiber traten, haben sich offensichtlich von dieser Tradition
abgekoppelt. Sie haben weder dezidierte Vorurteile iiber Frankreich, noch tei-
len sie die Frankophilie der Jugendlichen der 60er und 70er Jahre. Allerdings
ist zu bedenken, dass es sich bei den Voltaire-Schiilern um eine spezifische
Auswahl handelt. Doch zeigen représentative Umfragen, die das DFJW in
Auftrag gegeben hat, dass das entspannte, realistische Verhéltnis zu Frankreich
generell fiir junge Deutsche gilt.

Weit verbreitet ist bei den deutschen Schiilern die Leugnung der nationa-
len Differenzen und der kulturellen Pragung geméB dem Satz: ,,Alle Menschen
sind gleich. Dies trifft — nach ihrer Meinung — besonders auch fiir Deutsch-
land und Frankreich zu. Eine Schiilerin konstatiert: ,, wieviel zwischen
Deutschland und Frankreich gleich ist.” Das Bestreiten des Gleichheitssatzes
wire filir die meisten Schiiler eine Form von Auslédnderhass und Xenophobie.
Der Kampf gegen Fremdenfeindlichkeit und Rassismus z&hlt fiir Voltaire-Teil-
nehmer (Mittelschichtsangehorige, hohere Bildung) ebenso wie der Umwelt-
schutz zu den Grundpositionen ihres Weltbildes. Freilich kann diese Leugnung
der Differenzen eine negative Folge haben: Wenn ndmlich sich zeigt, dass eben
doch nicht alle Menschen gleich sind, sondern es erhebliche kulturelle und eth-
nische Unterschiede gibt und es darauf ankéme, die Unterschiede zu erkennen
und mit ihnen zu leben.

Zusammenfassung der Ergebnisse

Wir mochten die Ergebnisse unserer wissenschaftlichen Begleituntersuchung
stichwortartig zusammenfassen.

1. Sprachliche Fortschritte.

Die iiberwiegende Zahl der Voltaire-Schiiler hat beachtliche sprachliche
Fortschritte gemacht. Die Teilnehmer am Austausch sind in der Regel
fahig, nicht nur Alltagssituationen sprachlich zu bewiltigen, sondern kon-
nen auch dem Unterricht in franzdsischer Sprache folgen und sich am
Unterricht aktiv beteiligen. Allerdings sind Unterschiede, je nach
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Schulfach, festzustellen. Die Voltaire-Schiiler betrachten ihre
Franzosischkenntnisse als ein kulturelles Kapital, das sie zu nutzen
gedenken.

2. Fahigkeit zum Perspektivenwechsel.

Die Voltaire-Stipendiaten sind in die franzosische Lebenswelt eingetaucht
und haben in der Mehrzahl in dieser neuen Umgebung
Handlungsfahigkeit erworben. Dies hat sie zur Fahigkeit des
Perspektivenwechsels und zu der Erkenntnis der Relativitit der unter-
schiedlichen kulturellen Pragungen gefiihrt.

3. Identititsentwicklung.

Es hat den Anschein, als ob die Teilnehmer des Austauschs deutliche
Fortschritte in der Entwicklung ihrer personlichen und kollektiven
Identitdt gemacht hétten. Sie sind, alltagssprachlich ausgedriickt, ,,selb-
stindiger” geworden. Das Spezifische dieser Identititsentwicklung muss
noch genauer untersucht werden.

4. Mobilititsoffnung.

Die Mehrzahl der Teilnehmer bekundet den Willen, die Beziechungen zu
Frankreich fortzusetzen und auszubauen. Es ist also eine Offnung zum
anderen Land festzustellen. Es ist anzunehmen, dass diese nicht nur fiir
Frankreich gilt, sondern auch eine Transferwirkung fiir andere Lénder hat.
Diese Fahigkeit der kulturellen und sprachlichen Flexibilitit, eine der
Basiskompetenzen in einer multikulturellen, globalisierten Welt, ist viel-
leicht die bedeutsamste Wirkung des Voltaire-Programms.

Der Schiileraustausch hat auch positive Auswirkungen auf die Eltern, die
zu starkerem Interesse und mehr Kontakten mit dem jeweils anderen Land
angeregt werden, obwohl man auch schon vorher mit einem groBeren
Interesse am anderen Land rechnen durfte. Eine deutsche Schiilerin sagt:
,,Meine Familie ist begeistert von dem Land und der Sprache. Meine Mut-
ter lernt seitdem Franzosisch!“ Die franzosischen Eltern, die haufig vor-
her noch nicht in Deutschland waren, besuchen ihr Kind und es gibt inten-
sive Kontakte mit der deutschen Gastfamilie, die in Einzelfdllen zu
gemeinsamem Urlaub und anderen gemeinsamen Aktivitdten fiithren.

Diese Erfahrungen weisen darauf hin, dass die Frage des Erfolgs oder Misser-
folgs des Voltaire-Programms nicht allein von der Wirkung bei den Austausch-
schiilern her beurteilt werden kann, sondern dass die Klassenkameraden, der
Freundeskreis, die Lehrer und die Eltern in die Betrachtung mit einbezogen
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werden miissen. Ebenso ist es notwendig, den schulischen Raum mit dem au-
Berschulischen zusammen zu sehen. Dabei sollte man auch die
Multiplikatoren-Effekte beachten, die bei den Schiilern, ihren Freunden, den
Eltern, dem Umkreis der Familie und den Lehrern zu erwarten sind.

In den Auferungen der Schiiler iiberwiegen die positiven, ja euphorischen
Urteile.

s

., Gliicklich fiihlte ich mich wéihrend des gesamten Austauschs.’

., Es gab so viele schone Sachen, ich kann gar nicht sagen, was das beste
war. Der ganze Austausch war eigentlich der Hohepunkt.”

., Der gesamte Austausch war ein Hohepunkt in meinem Leben!*

AuBerungen wie die einer Schiilerin, die im {iberseeischen Frankreich war,
sind absolut singulér:

., Ich habe die Lust daran (an Frankreich) total verloren, aus Frust iiber
den TOTAL misslungenen Austausch, es war die Holle. Ich werde meine
zukiinftigen Kinder nie auf eine franzésische Schule schicken.”

Insgesamt scheint nach den bis jetzt vorliegenden Daten das Voltaire-Pro-
gramm ein erfolgreicher Ansatz zu sein. Die Erfolge sind zwar (noch) nicht
quantifizierbar, aber es ist bereits deutlich, dass durch den Langzeitaustausch
Prozesse angestoflen werden, die in dieser Form und Intensitéit beim Kurzeit-
austausch nicht zu erwarten sind. Dabei ist besonders auf die Ganzheitlichkeit
des Wirkungsfeldes zu verweisen, das Schiiler, Mitschiiler, Freundeskreis,
Lehrer und Eltern umfasst. Es muss also die ganze Lebenswelt (Schiitz) gese-
hen werden, in der der Austausch stattfindet.
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Marion Perrefort

In der Sprache des Andern leben — von
sprachlichen zu sozialen Kompetenzen

,,In Deutschland war ich wie fasziniert,
Ich ging auf der Strasse,

Alle sprachen Deutsch,

Ich konnte es nicht fassen,

ich war da,

alle sprechen Deutsch,

Du bist in Deutschland!

Einfiihrung

Das Voltaire-Program hat das Ziel, iiber eine komplexe, intensive und indivi-
duelle Erfahrung der Alteritit und der damit einher gehenden Fremdsprachen-
praxis Kompetenzen hervorzubringen und zu entwickeln, die sich im Rahmen
anderer traditioneller Programme nur kaum erwerben lassen. Indem die Teil-
nehmer Akteure ihres eigenen Lernprozesses werden, hofft man, dass sie eine
verstirkte Reflexivitdt in Hinblick auf ihre Herkunftskultur und auf die Gast-
kultur entwickeln und ihre Interpretationskompetenz und Féhigkeiten zum
Umgang mit Problemen erweitern.

Die Jugendlichen lernen die Sprache des Anderen, und man kann wohl
eine grofle Bereitschaft unterstellen, sich auf die linguistische und kulturelle
Alteritdt einzulassen, um moglichst gut vom Aufenthalt im Partnerland zu pro-
fitieren und die Sprachkenntnisse zu verbessern. Eine gewisse Offenheit und
Sensibilitét beziiglich der Sprache konnen vorausgesetzt werden. Zugleich lasst
sich allerdings vermuten, dass der Immersionsprozess sie mit unvorhergesehe-
nen interaktiven Aufgaben konfrontieren wird, auf die sie nicht vorbereitet
waren. Wird es ihnen gelingen, mit diesen neuen Aufgaben fertig zu werden,
und wie werden sie sich ihnen stellen? Wie gehen sie mit ihrer neuen kommu-
nikativen Freiheit um? Die Komplexitit der alltdglichen Interaktionen zwi-



160

schen Muttersprachler® und Nicht-Muttersprachler erfordert von beiden
Parteien weit mehr als nur sprachliche Kompetenzen. Beim interkulturellen
Aushandeln miissen beide eine interaktive Arbeit leisten, und diese
Anstrengungen konnen sich auf das Identitdtsgefiithl beider Beteiligten
auswirken.

Die Bereitschaft zur Grenzoffnung, die schon allein die Tatsache der Pro-
grammteilnahme zu belegen scheint, ist also nicht ein fiir alle Mal gegeben, sie
ist keine krisensichere Errungenschaft. In der Immersion ist Lernen gepragt
vom permanenten Wechsel zwischen eklatanten Fortschritten und langen
Durststrecken: ,,Ich habe stufenweise Fortschritte gemacht, also ich habe
Fortschritte gemacht und dann stagnierte es wieder, ich hab gesagt, ,oh
nein.”” Die Interaktionsbasis, auf der die Partner versuchen, gemeinsam zu
handeln, kann leicht briichig werden, der geringste Misserfolg, Sprachnote
konnen Frustrationen und Sehnsucht nach der Muttersprache auslosen, die
sowohl motivationsférdernd als auch motivationshemmend sein kénnen. Gege-
benenfalls haben sie psychische Folgen.

Das Erlernen und der Gebrauch einer anderen Sprache kommen einer Ein-
ladung zur Offnung von Grenzen gleich, nimlich denen der eigenen Kultur, der
eigenen Sprache und der eigenen Identitit. Diese Einladung kann angenom-
men, ausgeschlagen, verschoben werden. Folglich scheint es wichtig, Immer-
sion nicht als statischen Vorgang anzusehen, der linear verlautt.

Wichtig ist auch der Hinweis, dass sich die Wirkungen der Immersion
nicht unbedingt auf allen Ebenen zeigen. Je nach individueller Struktur, sozio-
kulturellen Ressourcen und der Bereitschaft zur Offnung ist es durchaus vor-
stellbar, dass die Verdnderungen nur einige Aspekte der Personlichkeit betref-
fen, oder dass neue Kompetenzen nur in bestimmten Zusammenhéngen akti-
viert werden. Das bedeutet zugleich, dass sich eine scheinbar negative
Erfahrung a posteriori als positiv erweisen kann.

* Als Muttersprachler werden im Folgenden diejenigen bezeichnet, die sich in ihrer Mutterspra-
che ausdriicken, und als ,,Nicht-Muttersprachler diejenigen, die sich in der Fremdsprache aus-
driicken. Ein franzosischer Schiiler in Deutschland ist somit ein ,,Nicht-Muttersprachler, seine
Gastfamilie wiren dann ,,Muttersprachler*.

» Kursiv gedruckt stehen Ausziige aus den Interviews mit den Schiilern und die Antworten auf die
offenen Fragen des qualitativen Fragebogens. Die Schiiler greifen oft auf die direkte erzahlte
Sprache zuriick, ,,Ich habe gesagt: oh nein“. Derartiges wird in einfache Anfiihrungszeichen
gesetzt. (,oh nein’). Die Interviews wurden nach den iiblichen Methoden der Konversationsana-
lyse transkribiert, aber zur besseren Lesbarkeit haben wir bestimmte Konventionen bedeutend
vereinfacht, und nur die Kennzeichnung der Selbstunterbrechung beibehalten (./.) und natiirlich
alle Merkmale miindlicher Sprache.
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Der Pakt — Verpflichtung und Dank

Die Teilnahme am Voltaire-Programm wird von den Schiilern als personliche
Herausforderung empfunden, der sie sich engagiert stellen. Aber abgesehen
von dieser Herausforderung, die sie ganz personlich betrifft, muss man den
Bindungen Bedeutung beimessen, die sich wahrend des Austauschs zwischen
dem Schiiler/der Schiilerin, seiner/ihrer Familie und dem Gast-Milieu etablie-
ren und die als eine Art ,,Pakt™ verstanden werden konnen. Von der eigenen
Familie ermutigt und unterstiitzt zu werden und schliefSlich die Erlaubnis zu
erhalten, sich auf die Erfahrung einzulassen, fithrt ndmlich beim Jugendlichen
zu einer Mischung aus Gefiihlen, die sich auf einer Ebene zwischen Dankbar-
keit und Verpflichtung ansiedeln.

Diese Gefiihle konnen sehr unterschiedliche Szenarien produzieren, die
zum Teil ein erstaunliches Durchhaltevermdgen bezeugen: Der Schiiler hélt
durch bis zum Ende, ungeachtet eventueller Einsamkeit, Sehnsucht nach Ver-
trautem, kommunikativen Unwohlseins, nicht erfiillter affektiver Erwartungen,
um die in ihn gesetzten Hoffnungen nicht zu enttduschen (auch wenn dies si-
cherlich nicht die einzigen Griinde fiir das Durchhaltevermdgen mancher Vol-
taire-Schiiler sind).

Gleichzeitig ruft die Aufnahme in eine Familie, eine Schule, eine soziale
Gruppe des anderen Landes das Gefiihl hervor, man sei der Gastgeber-Gruppe
etwas schuldig, man miisse sich in irgendeiner Form erkenntlich zeigen. Das
kann in unterschiedlichen Formen zum Ausdruck gebracht werden. Eine davon
kann die Selbstverleugnung sein, eine vollstindige Assimilation fiir die Dauer
des Aufenthalts. Das fiihrt wiederum zu einem anderen recht hdufigen Szena-
rio, demjenigen nidmlich, die Bindung an die eigene Familie zu verstirken. Am
Ende dieses Weges, der fiir manche Schiiler mit erheblichen Hindernissen
gepflastert ist, steht hiufig eine spannungsfreiere Beziechung zu der eigenen
Familie, mit der sie oft in mehr oder weniger starkem Konflikt standen.

Ob es nun um personliche Herausforderung, um Verpflichtung, um in der
Schuld stehen oder um Dankbarkeit geht, diese Konstruktionen funktionieren
wie Szenarien, so als hétte der Schiiler sich ein inneres Programm konstruiert,
das er befolgen muss. Hier liegt vielleicht der Grund, weshalb die betroffenen
Schiiler, selbst wenn es nicht so gut klappt, die Idee weit von sich weisen, ihre
Eltern tiber ihr Unbehagen oder gar ihr Leiden zu informieren.

Diese Konfrontation mit sich selbst ebenso wie mit unterschiedlichen
sozialen Milieus kann die Tatsache erkldren, dass abgesehen von extrem selte-
nen Fillen selbst eine scheinbar negative Erfahrung nie als Misserfolg gewer-
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tet wird. Noch seltener wird sie auf kulturelle Unterschiede reduziert und
zuriickgefiihrt — zumindest nicht von den Schiilern selbst und nur selten von
den Eltern.

Ohne die Bedeutung all dieser individuellen Parameter zu unterschétzen,
wollen wir versuchen, in diesem Beitrag zu zeigen, dass trotz allem Anschein
kulturelle Parameter in zahllosen Details der Alltagskommunikation mit im
Spiel sind. Anhand von Gespréchsausziigen soll illustriert werden, in welch
hohem Malfle alle beteiligten Akteure von den Auswirkungen der sprachlichen
Asymmetrie betroffen sind. Diese verlangt nicht nur den Nicht-Muttersprach-
lern grof3e Anstrengungen ab, sondern auch den Muttersprachlern.

Die Erzdahlungen der Schiiler und ihrer Eltern beschreiben die Vielfalt der
Erfahrung und enthalten bemerkenswerte Deutungsversuche des erlebten all-
taglichen Handelns. Die Schiiler zeigen eine erstaunliche Sensibilitét fiir die
sprachlichen Aspekte des Immersions-Prozesses, eine gro3e Neugier fiir Spra-
che und Sprachen sowie eine liberraschend grofle Féahigkeit, {iber sprachliches
Handeln nachzudenken und es zu deuten. Vor allem aber fiihrt die reflexive
Kompetenz beziiglich Sprache und Kommunikation bei vielen Schiilern zu
einem Transfer, der den Zugang zum Erwerb anderer sozialer Kompetenzen
erdffnet bzw. erleichtert.

Wir stellen in einem ersten Teil ein allgemeines Sprachprofil der Teilneh-
mer vor. Hierfiir stiitzen wir uns hauptsichlich auf die Antworten, die die
Schiiler in den Fragebogen auf die offenen Fragen beziiglich der jeweiligen
Sprachen gegeben haben.”

Der zweite Teil widmet sich dem kommunikativen Alltagshandeln und
den Mikrotheorien, die von den Schiilern diesbeziiglich entwickelt wurden.
Besondere Beriicksichtung finden dabei die Komplexitdt des sprachlichen
Handelns und die Wirkung sprachlicher und kommunikativer Fremdheit auf die
Identitit. Viele Aspekte dieser sprachlichen Erfahrung sind eher anthropologi-
scher Natur und demzufolge bei franzosischen und deutschen Schiilern weitge-
hend identisch. Auf signifikante Unterschiede werden wir hinweisen.

Der dritte Teil behandelt das Gespréachsverhalten, definiert als ,,unsichtba-
re kulturelle Gesten. Wir werden diese Gesten einer Mikroanalyse unterziehen
und aufzeigen, in welch erheblichem Maf} sie das Wohlfiihlen oder das Un-
wobhlfiihlen aller am Austausch beteiligten Akteure mitbestimmmen.

* Wir verfligen leider iiber deutlich weniger deutsche als franzosische Fragebogen. Diese
Unausgewogenheit der Daten fiihrt zu einer stdrkeren Hervorhebung der Antworten der
Franzosen in diesem Teil, da sie fiir die betreffende Gruppe représentativer sind.
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Der vierte und letzte Teil schlieBlich behandelt einige Aspekte der Riick-
kehr, insbesondere die in den schulischen Sprachunterricht.

1. Allgemeines Sprachprofil der Schiiler

Eine generelle Offenheit fiir Sprachen im Familienkreis

Die Offenheit der Eltern, in den meisten Fillen der Miitter, fiir andere Spra-
chen, sei es aus professionellen oder persénlichen Griinden, scheint bei vielen
Schiilern eine vorbildhafte Rolle gespielt zu haben. Aber auch Geschwister, die
eine oder mehrere Sprachen lernen oder gelernt haben, dienen als Modell, dem
man nacheifern mochte.

Auf franzosischer Seite gibt es nicht selten Félle, in denen das Lernen der
deutschen Sprache sogar in einer Familientradition steht — ,,meine GrofSmutter
und mein Vater sprechen Deutsch® —, was den Schiilern eine Unterstiitzung
beim Lernen garantiert. Die Absicherung des Deutschlernens durch Hilfe aus
dem familidiren Umfeld wird von den franzosischen Schiilern besonders her-
vorgehoben; sie betonen, dass die Befiirchtung, mit der oft als schwierig erach-
teten deutschen Sprache nicht zurechtzukommen, hierdurch abgeschwécht
werde. Dieser Aspekt ist auf deutscher Seite so gut wie nicht vorhanden, wo die
Unterstiitzung durch Familienmitglieder &uferst selten so explizit erwahnt
wird.

Die Mehrzahl der Schiiler hatte bereits Kontakte mit dem Nachbarland
(hauptsdchlich Urlaub, Schulaustausch). Bei den Deutschen waren touristische
Aufenthalte haufiger als bei den Franzosen. Es ist wichtig, die ganz besondere
Bedeutung solcher Kontakte fiir die Schiiler hervorzuheben. Viele trafen zum
ersten Mal mit ,,echten Sprechern* der Sprache des anderen zusammen:

., Im Alter von neun Jahren habe ich dank einer Stidtepartnerschaft eine
Woche in Deutschland verbracht und habe Geschmack an diesem Land
und dieser Sprache bekommen. Wie man so jung zu einer solchen Ein-
schétzung kommen kann? Ich weifs es nicht, aber eines ist sicher: Ich habe
mich nicht getduscht.”

Solche Erlebnisse werden zu bedeutsamen Elementen in der Sprachbiographie
und haben zweifellos bei einer nicht unerheblichen Anzahl der Voltaire-
Schiiler die Wahl der Sprache beeinflusst. Sie haben den Grundstein gelegt fiir
die spétere Entscheidung fiir den Individualaustausch.
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Der affektive und personliche Bezug zu einem oder mehreren deutschen
bzw. franzosischen Muttersprachlern (einem Lehrer, einem Partnerschiiler,
Bekannten oder Freunden der Familie) spielt neben den schon genannten Fak-
toren eine herausragende Rolle. Allerdings scheinen solche Identifikationsfigu-
ren fiir die franzosischen Schiiler eine wesentlich wichtigere Rolle gespielt zu
haben als fiir die deutschen. Dass sie von den Schiilern erwéhnt werden, unter-
streicht noch die emotionale Bedeutung, die die deutsche Sprache fiir sie hat.

Das geht auch aus folgender Schilderung hervor, die eine franzosische
Schiilerin von der ersten Begegnung macht, die sie im Alter von zehn Jahren
mit einer ,,echten®, vierzehnjéhrigen Deutschen hatte.

., Also das war so: Meine Schwester hat Deutsch als erste Fremdsprache
genommen und war dann sofort in einer Europaklasse, und noch bevor ich
mit Deutsch begonnen habe, hat sie von einer Deutschen Besuch bekom-
men/hat sie einen Austausch mit einer deutschen Partnerin gemacht, und
dann hatte mich das amiisiert, wie die gekleidet war, wie sie/ihre Reaktio-
nen eben, und da wollte ich Deutsch lernen, vielleicht um das Gleiche wie
meine Schwester zu machen, weil ich wusste, dass sie hinter mir stehen
wiirde und mir helfen konnte, aber auch, weil ihre deutsche Partnerin
mich fasziniert hatte. Sie kam bei uns zu Hause an, also sie war 1,75m
grof3, sie war gut dabei, sie hatte rote Haare, stachelig frisiert, das hat
mich amiisiert, und so wollte ich spdter/wollte ich Deutschland kennen
lernen, ganz einfach und deshalb habe ich mich auf Deutsch eingelassen,
also wegen einer Deutschen.”

* Einstellungen gegeniiber der deutschen und
der franzoésischen Sprache

Positive Einstellungen gegeniiber der Sprache des Nachbarn tiberwiegen, und
oft sprechen die Schiiler mit Liebe und Leidenschaft dariiber:

., Deutsch ist eine Sprache, die es mir moglich gemacht hat, eine Leiden-
schaft im Leben zu finden. Ich empfinde sie als schon, von unglaublicher
Genauigkeit und Reichtum, manchmal komplex (..) aus all diesen
Griinden liebe ich sie und werde nie aufhoren, sie fiir die schonste
Sprache der Welt zu halten. Ich lerne mit grofler Leidenschaft (obwohl
Jjeder denkt, dass Englisch wichtiger ist) und hoffe, sie eines Tages voll-
kommen zu beherrschen.”

,,Ich wiirde die deutsche Sprache als warm, stark, ausdrucksvoll, ge-
rduschvoll bezeichnen. Offen gesagt, weifs ich gar nicht genau, was ich
antworten soll. Sie ist natiirlich, ganz tief in mir.”
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., Rigoros, etwas steif, aber macht Appetit auf mehr.”
Der Enthusiasmus der Deutschen fiir das Franzosische bezieht sich vorrangig
auf die Sprachmelodie und den Ausdrucksreichtum:

,,Es handelt sich um eine klangschéne, raffinierte Sprache, die sehr viel
tiber die Mentalitdt der Franzosen verrdt. Franzosisch zu sprechen und zu
denken ist wie ein Gefiihl von Leichtigkeit und Eleganz.”

., Die schonste Sprache iiberhaupt.”

Aber neben diesen begeisterten Urteilen iiber die Asthetik der jeweiligen Spra-
chen (iibrigens haufiger auf deutscher Seite) gibt es zahlreiche Schiiler mit
rationaleren, realistischeren Einstellungen, die auf die schulische Realitét hin-
deuten und eher die Schwierigkeit des Sprachlernens bewerten. Dass das Erler-
nen der deutschen Sprache als ,,schwierig® bezeichnet wird, {iberrascht nicht
und es dominieren bei den Franzosen die Bezeichnungen ,,schwierig®, ,.hart
und schwer®, ,logisch«, ,,mathematisch®, ,streng“, ,guttural, abgehackt®.

,,Ich wiirde die deutsche Sprache als eine sehr mathematische, sehr logi-
sche Sprache beschreiben, beispielsweise die Verwendung der Fille, die
Stellung des Verbs. Sie ist auch sehr ,strikt’ zu sprechen, also jedes Wort
eines Satzes muss klar von den anderen getrennt werden. Aber dennoch
eine sehr schone Sprache.”

Auch auf deutscher Seite betont eine breite Mehrheit der befragten Schiiler die
Schwierigkeiten der franzdsischen Sprache:

., Die franzdsische Sprache ist schwer zu erlernen, nicht nur aufgrund der
Grammatik, auch da die Sprache vom Vokabular her vielfiltiger ist.”

,,Die Klangmelodie ist schwer nachzuahmen.”
., Es ist eine schone Sprache, schwierig fiir Deutsche zu beherrschen, weil
es eine weiche Sprache im Gegensatz zur harten deutschen Sprache ist.”

,,Das Deutsche ist viel eindeutiger. In Frankreich sind mir unglaublich
viele Situationen aufgefallen, wo Franzosen fiinf mal nachfragen mussten,
was der andere denn jetzt wirklich meint, und im Deutschen kenne ich sol-
che Situationen nicht, da krieg ich vielleicht eine Nachfrage ,hab ich jetzt
richtig verstanden?’ oder ,so, was willst du?’, aber dieses fiinfinalige Er-
kldren, das is unglaublich und was in Frankreich/ zum Beispiel der Unter-
schied vom passé composé und passé simple, diese Schrifisprache und
normal gesprochene Sprache ist fiir nen Deutschen undenkbar und deswe-
gen is es also im Prinzip wirklich eine schwere Sprache, also schon schin,
aber schwer. Je weiter man reinkommt, das ist ein Sumpf von Gefahren.”
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Vor allem aber ist festzuhalten, dass die positiven Einstellungen beziiglich der
gegenseitigen Sprachen innerhalb der Peer-Gruppe eine Ausnahme zu sein
scheinen, ja manchmal sogar auch innerhalb der Familie. Selbst wenn bei be-
stimmten Peer-Gruppen (vor allem bei Schiilern von Europa-Schulen) eine
hohe Akzeptanz der deutschen Sprache und ihrer Sprecher iiberwiegt, gerét
doch die Mehrheit der Schiiler aufgrund ihrer Sprachwahl in Konflikt zu den
Peer-Gruppen, ja sogar zum familidren Umfeld (,,Mein Bruder hasst die deut-
sche Sprache). Dort scheinen Stereotype und Negativurteile ziemlich weit
verbreitet:

Als ich meinen Freunden erzdhlt habe, dass ich sechs Monate nach
Deutschland fahren wiirde, haben mir viele gesagt, das wiirden sie nicht
aushalten wegen der Sprache, die sie unangenehm und aggressiv finden
aufgrund der grofien Zahl von Konsonanten.”

,,Meine Familie hat nichts ,gegen’ die deutsche Sprache, aber es stimmt,
dass sie sie nicht besonders lieben.”

,,Meine Familie denkt, das sei eine aggressive und schwierige Sprache.
Meine Freunde: die Mehrheit findet die Sprache schrecklich, dass es eine
schwierige Sprache ist und sie keine Lust hdtten, sie zu lernen.”

Ebenfalls seitens der deutschen Schiiler zeigen die Ergebnisse, dass die
franzosische Sprache keinesfalls einhellige Zustimmung in den Peer-
Gruppen (Freunde, Klassenkameraden, manchmal Familie) findet:

“Viele Freunde lehnen Franzosisch vollig ab.”

,,Meine Freunde bevorzugen Englisch und empfinden die franzésische
Sprache als kompliziert. Mein Vater genauso.”

. Fast alle meine Freunde und Klassenkameraden hassen Frankreich und
Franzosisch. In meiner Familie kann niemand Franzésisch.”

., Es gibt geteilte Meinungen, doch die Uberzahl mag die franzésische
Sprache nicht.”

,,Mein Umfeld mag die franzosische Sprache nicht sehr. Manche verab-
scheuen sie sogar.”

,, Gemischt, viele mogen sie iiberhaupt nicht.”

,, Viele Schulkameraden zeigen kein Interesse an der franzdsischen
Sprache.”
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Hier hat offensichtlich eine Verdnderung stattgefunden. Die fast einstimmigen
positiven Urteile liber Prestige und Schonheit der franzosischen Sprache, die
bei den Generationen der fiinfziger Jahre bis in die siebziger und achtziger
Jahre liberwogen, haben anscheinend negativeren Einstellungen das Feld iiber-
lassen. Der Bonus, den die franzdsische Sprache bei fritheren Generationen
vorbehaltlos genoss, hat scheinbar seine Giiltigkeit verloren und trifft nur noch
bedingt zu.

Angesichts der abgeschwichten und oft eindeutig negativen Einstellungen
der Peer-Gruppe finden sich besonders die franzosischen Schiiler’ unter Legiti-
mationsdruck:

M: ,, Ich streite mich immer mit ihnen [d.h. den Freundinnen] dariiber, wegen
der Sprache, warum ich das tiberhaupt mache, manchmal streite ich mich
echt hefiig mit ihnen, ich werde dann richtig zornig. Ich bin gezwungen,
mich zu rechtfertigen.”

I: |, Zu rechtfertigen? >

M: , Ja, sie fragen mich die ganze Zeit ,warum liebst du die Boches? Die
Deutschen haben einen miesen Charakter, sie briillen die ganze Zeit
herum’. Ich bin gezwungen mich zu rechtfertigen, und manchmal finde
ich nicht die richtigen Worte. Ich bin stindig dabei mich zu rechtferti-
gen, warum ich dorthin gehe und all das. Sogar noch als ich aus
Deutschland zuriickgekommen bin, als ich Deutschland erkldrt habe.
Ich finde es gut, wenn sie begreifen wiirden. Das Schlimmste ist, dass
es einige gibt, die es selbst erlebt haben, die 14 Tage nach Deutschland
gefahren sind, aber das Problem ist, das waren nur Franzosen unter-
einander und wenn man nur unter Franzosen ist, ist man nicht wirklich
mit Deutschen zusammen, man ist nicht wirklich in die Sprache, das
Leben und all das integriert.”

Waihrend die groe Mehrheit der Deutschen Franzdsisch gewéhlt hat, weil
ihnen die Asthetik der Sprache gefiel, aus eher touristischen als beruflichen
Motiven oder aufgrund eines allgemeinen Interesses fiir Fremdsprachen, sind
die Motivlagen auf franzosischer Seite diversifizierter und pragmatische
Faktoren spielen eine wichtige Rolle.

Eine oft genannte Begriindung ist die, Deutsch sei eine zunehmend selte-
ne Sprache, fast schon mit dem Status einer Minderheitensprache, mit einem
schwindenden Sprecherkreis.

' Der gegenwirtige Auswertungsstand ermdglicht uns keine zuverlassigen Vergleiche hierzu mit der
deutschen Situation. Es scheint jedoch, dass dort dieser Legitimationsdruck weniger verspiirt wird.
# = Interviewer
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,, Viele (ausgenommen meine Eltern) meinen, es niitzt einem nichts,
deutsch zu sprechen, weil sie es fiir eine wenig gesprochene Sprache hal-
ten, die verschwinden wird.”

,,Meine Freunde (manche) finden Deutsch abgehackt und brutal. Meine
Familie, besonders meine Mutter, bedauert, dass diese Sprache nach und
nach ausstirbt. Deutsch hat keine oder nur wenig Zukunft mehr.”

Aus vielen Antworten wird deutlich: Deutsch zu wihlen ermoglicht es, sich
von denen abzuheben, die als einfacher geltende Sprachen — wie Spanisch oder
Englisch — gewahlt haben.

., Ich habe Deutsch gewdhlt (als zweite Sprache), weil meine Schwester
das ebenfalls gemacht hat und auch weil die Mehrheit der Leute Spanisch
wdhlte (als 2. Sprache), weil es dem Franzdsischen verwandter ist als
Deutsch, also einfacher. Ich hatte keine Lust, das gleiche zu machen wie
alle und wollte sehen, ob es tatsdchlich so schwer ist.”

,, Am Anfang ging es darum, nicht das zu tun, was die Mehrheit machte,
und danach hat es mich wirklich gereizt.”

Als zusitzliche Argumente werden personliche Eigenheiten angefiihrt — ,, Ich
habe Deutsch gewdhlt, weil ich finde, die Sprache entspricht mir sehr, genau
und eher kantig.” — und privilegierte Unterrichtsbedingungen genannt.

Und nicht zuletzt werden Motive genannt, die auf die Bedeutung, die der
deutschen Sprache fiir die beruflichen Perspektiven beigemessen wird, hinwei-
sen. Man errechnet sich aufgrund der schwindenden Zahlen der Lernenden und
der abnehmenden Zahl kompetenter deutscher Sprecher in Frankreich grofere
berufliche Chancen. ,,Ich hatte schon eine Einfiihrung ins Deutsche in der
Grundschule (CM2), und das hatte mir gefallen, und auch weil deutsche
Sprachkenntnisse immer schon sehr gefragt waren und es noch sind, aber die
Sprache jedoch von wenigen gelernt wird.”

Die meisten Schiiler méchten sich allerdings nicht mit einer einzigen
Sprache zufrieden geben und erstreben Mehrsprachigkeit.

Die Entscheidung, im Rahmen des Voltaire-Programms nach Deutschland
bzw. Frankreich zu gehen, hat bei manchen Schiilern die Meinungsverschie-
denheiten und Konflikte mit den Peer-Gruppen verstérkt. Sie finden sich von
nun an in der Position von Spezialisten, und ihre Erfahrung verschafft ihnen
eine schwer anfechtbare argumentative Kraft, wenn sie negativen Urteilen ihre
personliche Erfahrung entgegensetzen:
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Franzésische Aufierungen

Deutsche Auferungen

,,Jetzt, wo ich in Deutschland gelebt
habe, nervt es mich total zu sehen,
wie die Leute kritisieren ohne zu ken-

nen. Die Franzosen sind nicht gut

tiber Deutschland informiert und des-
halb beurteilen sie dieses Land nur
aufgrund seiner Vergangenheit und

nicht aufgrund seiner Gegenwart. Es

miisste in Frankreich mehr
Informationen iiber Deutschland
geben.

., Franzosen sind wirklich national-
bewusst, aber da ich die Franzosen
nun personlich kenne, reagiere ich
meist gar nicht auf solche Meinun-
gen, denn ich weif3 es jetzt besser.

,,Ich fordere die Leute auf, iiber sol-
che Dummheiten nachzudenken, sich
fiir die Unterschiede zu interessieren
und ich erkldre ihnen, warum dieses
Land mich so anzieht. Auf Vorurteile
zu reagieren ist fiir mich auch eine
Motivationsquelle, mich noch stdrker
fiir das Land, die Leute und die Sitten
zu interessieren.

,, Inzwischen weif3 ich, dass so gut wie
alle Vorurteile Quatsch sind und ver-
suche daher, diese Vorurteile zu
beseitigen, was jedoch nicht so leicht
ist.”

., Friiher habe ich ein bisschen dhn-
lich gedacht: die Deutschen sind
streng, sie trinken viel Bier und essen
viel Wurst, sie sind alle blass (nicht
sonnengebrdunt)... aber ich habe ent-
deckt, dass Nationalitdit nicht gleich-
bedeutend ist mit einem identischen
Charakter. “

., Ich sehe sie jetzt etwas differen-
zierter und entscheide je nach
Situation, ob ich die Franzosen ver-
teidigen mochte oder eher ein Bei-
spiel aus meinem Alltag fiir die
Vorurteile liefere.”

., Jetzt kann ich erkliren und sie glau-
ben mir mehr, sie héren mehr auf
mich, wihrend friiher — wieso hdtten
sie mehr auf mich als auf jemand

.. Ich frage die Person, ob sie jemals
in Frankreich war und fange an mit
ihr zu diskutieren.

anderen horen sollen? “
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2. Alltagshandeln in der Sprache des Anderen

Sprachlicher Ehrgeiz

Die sprachliche Vorbereitung auf den Aufenthalt ist vor allem im schulischen
Rahmen erfolgt. Insgesamt sind die Schiiler mit ihrem Unterricht recht zuftie-
den, und sowohl Franzosen als auch Deutsche schitzen ihren Kenntnisstand in
der Partnersprache zum Zeitpunkt der Abreise als ,,gut” ein. Abgesehen von
wenigen Ausnahmen beurteilen jedoch die deutschen Schiiler ihr Niveau im
Franzosischen hoher als das ihrer franzdsischen Kollegen im Deutschen.

Auftillig bei den franzosischen Fragebogen ist die hohe Anzahl der Schii-
ler, die ihre eigenen Sprachkenntnisse duflerst kritisch bewerten.”® Unter Ver-
weis auf ihre zahlreichen sprachlichen Liicken begriinden sie die Entscheidung
fiir den Austausch damit, eine mdglichst perfekte zweisprachige Kompetenz
erreichen zu wollen. Die sprachlichen Schwichen werden dementsprechend
gezielt mit groem Ehrgeiz und hohem Anspruch auf Perfektion in Angriff
genommen.

,Ich hatte mir Zettel gemacht, auf die habe ich alle Worter geschrieben,
die Zettel dann zusammengekniillt, in ein Késtchen gelegt und jeden Abend zog
ich einen Zettel heraus und lernte die Worter, einfach so, jeden Tag ein neues.
Fiir die Grammatik hatte ich ein deutsches Grammatikbuch gekauft, und ich
habe jeden Tag Ubungen gemacht. Ich hatte wirklich Lust, mich zu perfektio-
nieren.”

Dieser sprachliche Ehrgeiz darf bei der Gesamtbewertung nicht unter-
schétzt werden. Er erklért zumindest teilweise das Durchhaltevermdgen einiger
Schiiler, ihre strikte Einhaltung des sprachlich-didaktischen Vertrags ,,Ein Land
— Eine Sprache, den sie mit dem Austauschpartner geschlossen hatten.

., Zu Beginn hatten wir beschlossen, wenn ich in Deutschland bin, spre-

* Die deutschen Schiiler &ufiern sich kaum tiber mogliche sprachliche Liicken in ihrem Franzo-
sisch und haben anscheinend grofles Vertrauen in ihre Sprachkompetenz, die sich allerdings
manchmal als weit geringer herausstellte als zu Beginn vermutet. In dieser Hinsicht ist der Fall
einer deutschen Schiilerin erhellend: Durch ihre Lehrer in ihrem Vertrauen in die eigenen
Sprach-kompetenzen bestérkt, wurde sie durch unvorhergesehene sprachliche Aktivitéten, mit
denen sie vor Ort konfrontiert war, vollig aus dem Gleichgewicht gebracht, war unfahig, auf
angemessene Weise zu reagieren. Vollig destabilisiert durch diese Sprachnote brach sie das
Programm ab und &uBerte heftige Kritik an der Uberbewertung ihrer schulischen Kompetenzen
in Franzosisch, unter anderem mit dem Hinweis, eine gute Note in Franzosisch habe keine
Aussagekraft.
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chen wir nur deutsch, und in Frankreich nur franzésisch, und wenn sie in
Frankreich ist, spreche ich nur franzosisch, und umgekehrt haben wir in
Deutschland nie franzésisch gesprochen.”

Die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung zeigen, dass iiber die
Halfte der Jugendlichen die anfanglichen Sprachprobleme relativ schnell iiber-
wunden hat, und dieses Ergebnis kann in Verbindung gebracht werden mit dem
sprachlichen Ehrgeiz:

. In allem habe ich Fortschritte gemacht, auch in der Grammatik. Von,
der, die, das’ verstand ich nicht viel, und dort hab ich dann tatsdchlich
alles verstanden, ich habe das Prinzip verstanden, es hat mich erstaunt,
Fortschritte in Grammatik zu machen. Man hat mir das System der Fille
erkldrt, und schon hat's gefunkt. Und so dhnlich war es jedes Mal, wenn
ich etwas dazugelernt habe.”

Die zahlreichen Verweise auf den téglichen Gebrauch des Warterbuchs, haufi-
ges Nachfragen, Griff nach Grammatiken usw. deuten darauthin, wie willens-
stark die Jugendlichen an die Bewiltigung der sprachlichen Hiirden herange-
gangen sind. Viele von ihnen haben keine Anstrengungen gescheut, ihr Ziel zu
erreichen, und haben regelrechte Offensiven gestartet, um ihr Niveau so weit-
gehend wie moglich zu verbessern.

*  Eine neue Erfahrung: Autonomie im Lernprozess

Nach personlichen Veranderungen befragt, gibt die iiberwiegende Zahl der
Franzosen ,,Autonomie an, ein Begriff, der in den Antworten der Deutschen
weniger hdufig vorkommt. Auch wenn sie nicht immer explizit benannt wird,
gehdrt dazu auch die sprachliche Autonomie.

Die Differenzerfahrung zwischen schulisch gesteuertem Lernen und auto-
nom selbstgesteuertem Sprachenlernen fiihrt zu einem tieferen Verstéindnis
sprachlicher Komplexitit.

Ein aktiver Lerner zu sein ist fiir die Jugendlichen ein zentrales Erlebnis.
Dadurch dass sie das Erlernen der Sprache nun selbst in die Hand nehmen miis-
sen, fiithlen sie sich verstarkt verantwortlich fiir die eigenen Fortschritte und ste-
cken sich dementsprechend Lernziele, die sich an vorrangig erachteten Be-
diirfnissen orientieren. Diese tauchen auf in den Antworten auf die Frage ,,Was
mdgen Sie nicht oder weniger, wenn Sie Franzosisch/Deutsch sprechen?*:



172

Franzésische Aufierungen

Deutsche Auferungen

,, Wenn mich ein Thema interessiert,
neige ich dazu, so wie im
Franzosischen reden zu wollen, ndm-
lich schnell, und dann mach ich nur
dumme Fehler, wenn ich mir hinge-
gen Zeit lassen wiirde...

,,Ich spreche manchmal zu langsam,
wenn ich dann versuche schneller zu
sprechen, mache ich Fehler.

,,Immer die gleichen Fehler zu
machen, und aufserdem nervt das
meine Partnerin.

“Dass man am Anfang sofort meinen
deutschen Akzent bemerkte und teil-
weise dariiber ldchelte.”

“Die Tatsache, dass mir trotz aller
[An-strengungen ein verdammter fran-
zosi-scher Akzent bleibt.

,, Wenn meine Aussprache nicht ganz
so gut ist und die Franzosen mich
nicht gleich verstehen. *

,, Die Aussprache von ,h’und ,ch’und
von einer Reihung von drei oder
mehr Konsonanten. *

., Ich mag es nicht, wenn ich deutsche
Ausdriicke einfach ins Franzosische
tibersetze.

Eine weitere Erfahrung besteht darin, dass Lernen unbewusst verlaufen
kann. Es wird normal, durch Sprechen zu lernen. Auf die Frage: ,,Was mogen
Sie ganz besonders, wenn Sie Franzdsisch/Deutsch im Land sprechen?* ant-
worten sie:
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Franzosische Auferungen Deutsche Auferungen

., Ich muss nicht mehr vor jedem Satz| ,,Der Akzent ist toll, man kann ihn
eine Viertelstunde nachdenken. Jetzt sich schnell angewéhnen.
ist das natiirlich, es flief3t.

,,Diese Leichtigkeit beim Sprechen:
Die Siitze fallen mir direkt auf
deutsch ein. “

., Ich finde es toll, wenn mich yechte«
Franzosen verstehen. *

,,Reden zu kénnen, ohne nachzuden-

ken, ohne Ubersetzung, ganz natiir- ,»Das Gefiihl von Freiheit.
lich, ohne nach Worten suchen zu
miissen. “

., Ich mag es gerne, zu reden, weil ich
Jetzt schone und gut gebaute Sitze
bilden kann, mit neuen Worten. “

,,Dass mein Gegentiber flieffend
Franzosisch spricht.”

,,Die andern verstehen alles, was ich
sagen mochte, und ich bin sehr stolz | ,, Wenn mich die Leute problemlos
auf mich, weil ich merke, dass ich |verstehen und ich sofort mitreden und)
immer schneller und mit komplizier- auch verstehen kann.
ten Sdtzen reden kann.

Wenngleich manche Schwierigkeiten im Umgang mit der Autonomie hatten,
so 16st diese doch bei der groBen Mehrheit den Wunsch nach einem tieferen
Verstehen der anderen Sprache aus, das weit iiber das rein formale, systembe-
zogene Verstehen hinausgeht.

Die Sprache des Anderen erobert sich im Alleingang

Im Alleingang erobert, weitab von schulischen Einschrankungen und familia-
rem Druck, wird die Sprache des Anderen Anlass fiir unerwartete Entdeckun-
gen, fur Gliicksgefiihle und Stolz:

., Es macht mir Spafs, die Sprache zu sprechen, man fiihlt sich, als ob man
dazu gehort und keine Ausldnderin ist.”
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., Ich bin jedes Mal stolz darauf, sprechen und mich verstindlich machen
zu konnen. Ich mag ganz besonders das Gefiihl, mich auszudriicken und
verstanden zu werden.”’

., Ich mag ganz besonders den Respekt der Mitschiiler/Mitmenschen.”
., Mir gefillt vor allem, wenn Leute sich dariiber wundern, dass ich erst
seit viereinhalb Monaten in Deutschland bin.”

So gesehen werden die Erfahrungen mit der Sprache und die Sprache selbst zu
einem ganz personlichen Besitz, eine Art Eigentum. Die Nicht-Kommunizier-
barkeit dieses neuen sprachlichen Erlebens taucht wie ein Leitmotiv in den
Befragungen auf, sei es aus deutscher oder franzdsischer Sicht: ,, Das kann
man auch keinem erkldren, der nie im Ausland war, kann man nicht“, worauf
der junge Franzose quasi als Echo antwortet: ,, Man kann all das niemandem
erkldren, der nicht am Austausch teilgenommen hat.”

Die Sprache des Anderen und die Erfahrung der Alteritdt ermdglichen es,
sich selbst anders zu denken und das Eigene zum Fremden zu machen:

,Ich mag ganz besonders, wenn man nicht erkennt, dass ich eine
Deutsche bin.”

. Ich liebe es, Franzosin zu sein und mir sagen zu kénnen, dass ich genau-
so reden kann wie sie!

,, Wenn man nicht bemerkt, dass ich Ausldnderin bin.
,,Dass die Deutschen mich verstehen und dass sie mich manchmal sogar
fiir eine echte Deutsche halten.

Standig entdeckt man neue Mdglichkeiten, die sich durch den
Sprachbesitz auftun: ,, Ich weif3 nicht warum, vielleicht weil man sich auch
verstecken kann mit 'ner anderen Sprache, also es ist irgendwo/ich kann es
nicht erkldren.” Die fremde Sprache wird als eine Welt erfahren, die man sich
ganz alleine erobert hat und die ein berauschendes Gefiihl von Macht und
Einzigartigkeit verleiht.

., Es ist ein bisschen wie ein Sieg, denn jetzt kann ich mich ausdriicken,
und dann vielleicht auch ein Gefiihl von Macht: Ich habe zwei Sprachen,
ich kann mich mehr als doppelt so vielen Personen verstindlich machen.”

., Ich liebe es, mir zu sagen, dass ich deutsch spreche.”

Diese neue Welt schmiicken sie je nach den situativen Bediirfnissen unter-
schiedlich aus: mit Regionalismen, idiomatischen Ausdriicken, sozialen oder
dialektalen Varianten:
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., Ich liebe es, Dialektausdriicke in meinen Sdtzen zu verwenden.”

. Ich liebe es, die Worte fliefSen zu lassen, sie hin- und herzuschieben, ich
liebe Ausrufe wie: ’ich glaube, dass’, ,ich meine, dass’, W-Fragen.”

Ein sprachliches Erlebnis ganz eigener Art

Der tagliche Kontakt mit Lernenden der eigenen Sprache ruft einen Effekt her-
vor, als wiirde man deren Sprechweise imitieren, besonders wenn man ver-
sucht, sprachliche Asymmetrie durch vereinfachende Strategien (Wortwahl,
langsames Sprechen, einfachere Syntax usw.) zu reduzieren. Diese Tendenz
zur sprachlichen Konvergenz bleibt nicht ohne Widerhall auf das Identititsge-
fuhl. So kann beim Schiiler das Gefiihl entstehen, sich nicht authentisch zu ver-
halten: ,, Wenn ich Texte auf Deutsch laut lesen muss, im Deutschunterricht,
komm ich mir komisch vor.”

Die Aussagen zeigen, dass viele Schiiler das Gefiihl haben, sich in ihrer
eigenen Sprache gekiinstelt zu verhalten. ,,Ich kann auch nicht mit 'nem
Franzosen, der eigentlich Deutsch kann, Deutsch reden, da komm’ ich mir
total bléd bei vor, vor allem die Sctze, die ich dann produziere, sind der letz-
te Miill, also ganz ehrlich, wenn ich mit Franzosen, dann noch in meiner
Deutschklasse, dann Deutsch reden will, ich glaub’dann red’ich, als wdr der
irgendwie drei Jahre alt, weil ich meine Sdtze/wirklich ich kriegs nicht geba-
cken, es ist total nervig.”

Dieses Gefiihl wird ausgelost durch die Erschiitterung kommunikativer
und sprachlicher Selbstverstindlichkeiten. Sich stéindig zu vergewissern, ob der
andere versteht, sich lexikalisch, pragmatisch, phonetisch-phonologisch anzu-
passen, erfordert kontinuierliche Anstrengung und eine stindige Kontrolle der
eigenen Sprachproduktion. Diese Selbstkontrolle, dem Phidnomen der Hyper-
korrektur verwandt, fiihrt zu einem Gefiihl sprachlicher Verunsicherung in der
eigenen Sprache. Das Bild von sich selbst, das mit diesem Sprachverhalten ein-
hergeht, ist das eines ungeschickten Sprechers, der seiner kommunikativen
Mittel teilweise enteignet und sich selbst entfremdet ist: ,, Auch gestern [es
handelte sich um ein Gruppentreffen deutscher und franzésischer Voltaire-
schiiler], als ich ankam, ich dacht’, ich steh’ neben mir und hor mir zu, wie
ich Deutsch rede, weil es war so fremd.” Den Aussagen zufolge scheint es, als
sei dieser Entfremdungseffekt auf franzosischer Seite weniger ausgepragt, und
dies nicht ohne Grund: Es ist eine der Wirkungen der Asymmetrie des
Austauschs, weil sich der erste Teil des Aufenthalts in Deutschland abspielt und
die ersten Beziehungen in der deutschen Sprache gekniipft werden.
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Fahigkeit zur Empathie

Die sprachliche Verunsicherung in der Muttersprache zeugt sowohl von einer
fortschreitenden Sensibilisierung fiir die mit der Sprache verbunden Identitéts-
phénomene als auch von einer sich entwickelnden Fahigkeit zur Empathie.
,Man redet mit Franzosen anders Deutsch in Frankreich, wenn ich in
Deutschland wire, mit Deutschen wiirde ich anders reden.” Die Konvergenz
der Sprechweisen, eine Art sprachlicher Mimesis, kann als Indikator flir Ko-
operativitdt angesehen werden. Die Fahigkeit, sich sprachlich in die Position
des Anderen zu versetzen, fiihrt zur Aufgabe des Logozentrismus und schérft
die Sensibilitat fiir Phdnomene der Ausgrenzung durch die Sprache. ,,Nach der
dritten Woche im September, da kam an die Schule ein anderer Deutscher fiir
drei Monate, mit dem hab’ ich nur zwei mal Deutsch geredet und dann haben
wir uns auch nur noch auf franzgdsisch unterhalten, es kam uns komisch vor,
uns vor den anderen auf Deutsch zu unterhalten, deshalb haben wir uns auf
Franzosisch unterhalten.”

Neuer Blick auf die Muttersprache

Einer anderen sprachlichen Umgebung ausgesetzt zu sein dhnelt also in gewis-
ser Weise einem erneuten Erlernen von Sprache und Sprechen:

D.: ,, Weil ich merk’ das so, wenn ich deutsch/also ich hab im Anfang, wenn
ich Deutsch rede, ich hab total formliche Sdtze produziert, also jetzt wirk-
lich, dass ich meine Worter gesucht habe und dann die
Grammatikkonstruktion, als hétt’ ich das gelernt und ich hatte tiberhaupt
nicht mehr/ so diese gesprochene Sprache, die fehlt mittlerweile.”

K.: ,Ja, als wenn du es lernen wiirdest.

Uber diesen ,,Prozess des Neulernens** entdecken die Schiiler, dass der

Mensch stammelt, bevor er fliissig spricht. Das Gefiihl, sich stockend in der
Muttersprache zu verhalten, verhilft dazu, das Bewusstsein fiir Veranderungen,
die durch den Kontakt mit der Alteritét eintreten, zu schérfen. Sprachgewohn-
heiten, bis dahin unbewusst, selbstverstindlich und vertraut, werden aufge-
deckt und reflektiert. Das Selbstverstdndliche wird zum Objekt des Erstaunens
und der Neugier: ,, Man denkt iiber deutsche Worte nach, z. B. ,pfliicken’— bei
,cueillir’ ist die Aussprache normal, im Deutschen ,pfliicken’ ist komisch,
einfach: ,pf”, ,ck’*.

* vgl. ,tertiary socialisation”
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Dieser Prozess betrifft ebenfalls die konzeptuellen Gewohnheiten der
eigenen Sprache, wie ein franzdsischer Schiiler ausfiihrt: ,, "Soulagement’, der
Lehrer hat mir das erkldrt, ich habe das Wort nicht gefunden, der Sinn des
Wortes ist nicht mehr der gleiche wie vorher.” In diesem Zusammenhang ent-
decken alle das Phdnomen der Uniibersetzbarkeit.

Deutliches Zeichen einer Identitét, die sich im Kontakt mit der sprach-
lichen und kulturellen Alteritit verindert, stellt eine derart intensive Reflexion
iiber Sprache und Sprachgebrauch an sich schon eine vollig neue Erfahrung
und Entdeckung dar. Sie verweist die Schiiler auf ihre eigene Identitit und stellt
die kulturellen Selbstversténdlichkeiten in Frage.

,,Das Deutsche, die Sprache hat mich neugieriger gemacht auf das Fran-
zosische, es gibt Ausdriicke, die man im Franzdsischen hat, die im Deut-
schen gleich sind, und manchmal ist es zum Lachen, warum sagt man das
auf Franzésisch’, ,warum sagt man das nicht auf Deutsch’? Zum Beispiel
sagt man ,on apprend quelque chose par ceeur’und auf Deutsch ,auswen-
dig lernen’— warum spricht man nicht vom Herz? Wir sagen das so, ich
weif3 nicht, es gibt solche Ausdriicke: , Warum sagt man das so?’ Manch-
mal bitten sie mich, so Sachen zu erkldren: , Warum sagst du das so?’ Und
ich: hda? (Zeichen von Ratlosigkeit). Zum Beispiel haben sie im Franzo-
sischunterricht den Unterschied zwischen passé composé und l'imparfait
gelernt, wann man das eine verwendet und wann man das andere verwen-
det, also ich selbst, ok, (lacht) ich hab noch nie aufgepasst, wann ich das
eine verwende und wann das andere, das ist witzig zu sehen, dass man das
wirklich immer in einem bestimmten Rahmen verwendet, und da gibt es
Sachen, ich komme in Frankreich gar nicht darauf, mir das anzuschauen,
und dann wenn du eine fremde Sprache lernst, schaust du dir das genau-
er an und sagst oh das ist aber merkwiirdig. Ich finde, wenn man in einem
fremden Land ist, ist es einfacher, man hat mehr zu sagen, man kann erkld-
ren, wie das bei uns ist, wihrend bei uns jeder weifs, wie sich das
abspielt.

Distanz zur Muttersprache

Der Kontakt mit der fremden Sprache kann das verwirrende Gefiihl hervorru-
fen, ein anderer zu sein, gleichsam verdoppelt. Das Eigene wird zum Fremden
und die Schiiler betonen, wie sehr ihre Muttersprache sich ihnen entzieht und
sich unter dem Einfluss der Fremdsprache verdndert. Diese Distanz wird be-
sonders stark in Hinblick auf die Jugendsprache empfunden:
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,»Also ich denke auch die Jugendsprache, ich merk das, wenn ich mit mei-
ner Freundin telefoniert habe, das verdndert sich ja stindig, und da is man, was
die Deutschen sprechen, da bin ich total raus, also ich merk das, ich hab dann
Ausdriicke die sich dann stindig wiederholen, meine Freundin sagt mir dann
,ja, das Wort, das gibt es jetzt’, also ich merk das, aus der deutschen Sprache
bin ich raus, ok, aus der deutschen Jugendsprache, aber sonst auch aus der rich-
tigen deutschen Sprache, also ich kann das reden, ist ja logisch, ich vergess das
nicht alles, aber wirklich, meine Sitze sind teilweise extrem merkwiirdig.”

,,Am Telefon passierte es mir, wenn ich mit meinen Eltern geredet habe,
dass ich ein Wort auf franzosisch nicht mehr gefunden habe, ich hab gesucht
und gesucht, ok, schlieBlich habe ich es dann trotzdem gefunden. Meine Eltern
haben mir gesagt, dass in meinen Aufsitzen, es gab im letzten Jahr Aufsétze,
dass ich ziemlich kurze Sitze gemacht habe und dieses Jahr habe ich viele
Verschachtelungen gemacht wie im Deutschen, ich verwende ein ,dass’, ich
mache sehr lange Sitze, manchmal neige ich dazu, das Verb ein bisschen im
Satz zu verschieben, jetzt geht das ein bisschen zuriick, aber ich weil3, meine
Eltern haben mir immer gesagt, ,sag mal A., du hast aber merkwiirdige

5 9

Satzkonstruktionen’ .

Zwischen-Zwei-Sprachen-Sein: Code-Switcherfahrung

Zahlreiche AuBerungen zeigen, dass die Jugendlichen die vollige Integration
iiber die Sprache suchen. Vielen scheint dies nur moglich, indem sie die Mut-
tersprache ,,verlassen. Das Vermischen der beiden Sprachen wird zum Iden-
titditsmerkmal; der Kodewechsel wird als schmeichelhaft empfunden und man
steht mit einem gewissen Stolz dazu: ,, Und dann kommt dann immer so am
Satzende ,du wohnst ou?’ all so’n Zeug, dann fragt man sich dann auch, ob
man das schafft, wieder richtig Deutsch zu reden; das wird ziemlich schwie-
rig.”

Diese Kategorisierung als zunehmend unsicherer werdender Sprecher der
Muttersprache (,,was produzier ich fiir einen Mist auf Deutsch®), ist einerseits
deshalb so haufig, weil sie als emblematische, stark affektiv besetzte Identitéts-
kategorie fungiert und dem Wunsch nach Singularitit Ausdruck verleiht. Ande-
rerseits aber ist sie, insofern sie ja ihren Gegenpol impliziert, ndmlich eine
wachsende Sicherheit in der Fremdsprache, Ausweis einer deutlich zunehmen-

den Kommunikationsfahigkeit in der Fremdsprache. In der Erinnerung an seine
Gefiihle bei der Riickkehr sagt der Schiiler L:

,,Das war nicht einfach, man stand zwischen zwei Sprachen, da gab es im
Kopfdas Deutsche, dann musste man Franzésisch reden, ich war ein biss-
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chen zwischen zwei Sprachen, ich sprach nicht perfekt Deutsch und ver-
lor gleichzeitig mein Franzosisch, also gehorte ich zu keiner Sprache
mehr, das war ein kleines bisschen schwierig.”

Das Sprachverhalten in der Muttersprache wie auch in der Fremdsprache bein-
haltet folglich eine bedeutende affektive Dimension mit hohem symbolischem
Wert:

., Ganz am Anfang denkt man immer noch deutsch, es gibt deutsche
Worter, die einem sofort einfallen, mehr als franzésische Worter, man
sucht nach Wortern, man fiihlt sie auf Deutsch, aber auf Franzdsisch fin-
det man sie nicht, und es gibt sogar Warter, die dir auf Deutsch einfallen,
ohne dass du sie auf Franzdsisch wiisstest.”

Die Kategorisierung als kompetenter Sprecher der Fremdsprache und als
etwas schwécher gewordener Sprecher der Muttersprache driickt eine positiv
bewertete Personlichkeitsverdnderung, ein neues Selbstwertgefiihl. Insofern
steht die Fremdsprache im Dienste einer diskursiven Formulierung der
Identitit, und die Mischung der Sprachen fasziniert: ,,Als ich wieder in
Deutschland war, habe ich ,tu m’étonnes’ benutzt, das war einfacher. Im
Franzosischen gibt es Ausdriicke, die es im Deutschen nicht gibt.

Manche staunen iiber das Auftauchen kodeiibergreifender Merkmale,
wenn sie sich zum Beispiel in der Klasse auf englisch duflern und betrachten
diese als Zeichen wachsender Vertrautheit mit dem Franzdsischen bzw. dem
Deutschen:

,,Also bei mir ist es mittlerweile so, in Englisch, das Niveau ist nicht allzu
hoch im Unterricht, aber bei mir kommt's dann ofters vor, ich weif3 dann
die Antwort, ich meld’ mich und ich hab in dem Satz drei oder vier fran-
zosische Worter drin und die Franzosen, die lachen sich kaputt, weil euh
Jja, sie denken, wir konnen besser Englisch och als sie, aber dann kommen
bei mir die franzésischen Worter, weil wir einfach schon franzosisch den-
ken, ja zum Teil merk ich es schon gar nicht mehr. F. hat dann neben mir
angefangen zu lachen, ich hab se dann sofort ,was is los’? dann hat sie

>

dann gemeint du hast ,cette’ gesagt, nicht ,that’.

Frohliche Sprecher: Ich liebe es, mir zu sagen, dass ich Deutsch
spreche — das spielerische und schmeichelhafte Erleben
der fremden Sprache

Die Sprachfreudigkeit der Voltaire-Jugendlichen ist offensichtlich. Der Auf-
enthalt wirkt positiv auf die jeweiligen Vorstellungen der Sprachen und die
Lust, diese zu sprechen:
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., Ich freue mich total, wenn ich alles auf Franzoisch verstehe und mich mit
anderen unterhalte. Es macht mir richtig viel Spafs.”

,,Ganz am Anfang hatte ich bestimmte Vorurteile, so wie viele Leute. In
Deutschland habe ich Gedichte entdeckt, Texte, Intonationen, die mir er-
moglicht haben, mich anders auszudriicken. Heute bin ich der Meinung,
dass Deutsch eine sehr reiche Sprache ist, und es macht mir Spafs, sie zu
tiben.”

., Frither hab ich den Klang nicht gemocht, aber heute finde ich sie

>

 weich’.

,, Vor dem Austausch habe ich sie [die deutsche Sprache] immer sehr hart
gefunden. Aber jetzt, wo sich meine Ohren daran gewdhnt haben, habe ich
gemerkt, dass Deutsch eine sehr melodische Sprache ist, weit davon ent-
fernt, monoton zu sein.

Die neu erworbene Autonomie beim Lernen und beim Anwenden der Sprache
macht sie zu ,,frohlichen Sprechern®: ,, Ich liebe es, mich auf Deutsch auszu-
driicken: Es ist so schwer!!! Die Fehler bringen mich zum Lachen. Ganz be-
sonders gern mag ich es, ,Saarldndisches Platt’ zu sprechen. Ich liebe es,
mich selbst zu iibertreffen.”

Sie entdecken neue sprachliche Bereiche, erforschen sie mit ethnologi-
scher Neugier und gehen auf oft spielerische Art und Weise an die vielfaltigen
kommunikativen Ressourcen heran: ,, Wenn ich mich auf Deutsch ausdriicke,

EIST)

verwende ich gerne neue Laute wie ,du’.

Verstehen und verstanden zu werden 16sen regelrechte Gliicksgefiihle aus:
,Ich liebe es, dass ich als Franzosin mir sagen kann, dass ich sprechen kann
wie sie!

Auf die Frage: ,,Was gefillt Ihnen besonders, wenn Sie sich auf Deutsch
bzw. Franzosisch ausdriicken?* finden sich beispiclsweise Antworten wie
folgende:

., Dass alle aufhéren zu reden und sich wundern: ,Sie kann reden!?’ Das
ist recht amiisant.”

., Ich mag es gerne, wenn ich geredet habe und mir sagen kann, dass ich
keine Fehler gemacht habe.”

., Ich bin gliicklich, wenn es mir gelingt, ganz klar auszudriicken, was ich
sagen will.”
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,, Wenn es mir gelingt, Wortspiele zu machen, die die Deutschen
verstehen.”’

., Wenn ich Deutsch spreche, mag ich es besonders, wenn mein Gesprdchs-
partner mich versteht.”

Die Freude an der Sprache und die Reflexionskompetenz sind als wichtiges
Ergebnis der Immersion anzusehen. Die Frage bleibt allerdings offen, ob diese
Freude an der Sprache und dem Sprechen den schulischen Zwiangen nach der
Riickkehr widerstehen kann. Dazu liefert der letzte Teil unseres Beitrags eini-
ge Uberlegungen.

Durch die Rollen, die sie anbietet und die Masken, die sie bereit hilt, ist
die Sprache des Anderen Gelegenheit, sich selbst darzustellen. Ein Spiel, das
bei den Jugendlichen besonders beliebt ist, besteht darin, fiir ein Mitglied der
Gastkultur gehalten zu werden:

., Der Taxifahrer hat geglaubt ich sei Franzose und hat mich angemacht:
,Sag mal, fiir wen hdltst du dich eigentlich? Willst du mich veralbern’?
Ich: ,Nein, ich bin Deutscher’. ,Was, du bist Deutscher? Ist nicht wahr!
Ja dann, entschuldige.’

Ich hatte ndmlich einen Ausdruck gebraucht, den man eigentlich nicht be-
nutzen darf, ich weif3 nicht mehr, was es war, auf alle Fille war es ziem-
lich vulgdr, ich wusste noch nicht mal, was es genau bedeutete, ich wollte
irgendwas sagen und dann kam dieses Wort, das man nicht sagen darf,
nun ja, umgebracht hat er mich jedenfalls nicht.”

Der Gebrauch der Fremdsprache wird nicht nur als aufwertend und schmei-
chelhaft empfunden. Er kann auch mit einem Hochgefiihl von Macht, von un-
begrenzten Moglichkeiten, assoziiert sein. Fern von den Zwéngen der Mutter-
sprache konnen sich die natiirlichen Neigungen zum Spiel, zum Erforschen
und zum Kreativen in vollem Umfang entfalten. Die fremde Sprache erlaubt
es, an eine urspriingliche Freiheit anzukniipfen und mit Kldngen und
Bedeutungen zu spielen.

Entdeckung der Sinnesfreude und der Exotik iiber die Sprache

Einige genieflen die fremden Laute mit einer Sinnesfreude, als wiirden sie erle-
sene Speisen kosten: ,, Die Satzbetonung im Deutschen ist melodids, ich habe
den Eindruck, etwas zu essen, den Worten einen Geschmack zu geben, wenn
ich deutsch spreche, etwas sehr Weiches.
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Genuss am Klang, Freude am Erproben von Lauten und Artikulationen —
lauter faszinierende Entdeckungen.

., Es gibt Klinge, die ich ganz besonders mag, ,Kartoffeln’, Warter, deren
Klang ich sehr schon fand, ich habe meiner Partnerin gesagt: ,Das ist
aber ein hiibsches Wort’, und alle haben gelacht, da gab es Klinge, die
ich schon fand.

Uber die Sprache des Anderen werden Artikulationsfreuden wieder ent-
deckt, die im Kindheitsgedichtnis vergraben waren, und die fremden Laute und
Worter werden bis ins Endlose wiederholt: ,, 'Vachement’, man sagt die ganze

s’ 4

Zeit ,vachement’, ,c’est vachement bien ¢a’, jeder sagt ,vachement’.

Das bewusste Sprechen und Artikulieren wird zur Sinnesfreude:

,,Der Klang der Sprache, ich sitz’ manchmal abends auf dem Bett und
dann hab ich so Chansons von meinem Vater, also von C.s Vater, und da
sitz” ich einfach da und les’ mir laut die Texte durch und sag ich/oh, das
klingt sooo schon, dann denk’ich, wenn mich jemand sieht hier, der denkt,
ich bin bekloppt, ich hab mir immer gewiinscht, so sprechen zu kénnen,
fiir mich ist das immer wie so 'ne Welle, das ist Melodie, ah! Ich hab mir
eine Kassette voll Werbung aufgenommen, das ist einfach/also, das ist
wahnsinnig, diese Stimmen, also dieser Klang: oh!*

Die sprachliche Fremdheit erstaunt und fasziniert, weckt Forscherdrang
und Lust am Experimentieren, nahrt die Anziehungskraft des Neuen und for-
dert das Einlassen auf Unbekanntes. Je mehr diese Verinderungen und
Unterschiede wahrgenommen werden, desto mehr tritt jene Freude ein, sich
dem Anderen zugleich als dhnlich und als verschieden zu entdecken: ,, Das hat
nicht die gleiche Wirkung, wenn ein Deutscher das sagt, wenn er ,chiant’
sagt, dann schauen ihn alle an ,was hast du da gesagt? 'und wir sprechen die
ganze Zeit so.”

Vom ,,Hauch der Sprache* beriihrt® und glossophil geworden, werden die
Jugendlichen zu Sammlern von Worten, Ausdriicken, Ausrufen:

,,Das ging mir genauso mit diesem Wort ,aie’ die sagen ja net ,Aua’, son-
dern ,aie’, bei mir war s im Anfang gleich so, die Freundin von der F., die
hat das ziemlich oft gesagt, ich weif3 nicht, wieso, die hat sich wegen jeder
Kleinigkeit ,aie, aie’ (imitiert mit hoher Stimme), und gleich nach der ers-
ten Woche war das bei mir auch so drin, dass jedes Mal, wenn ich mich
irgendwo anstof3, was ziemlich hdufig vorkommt, weil ich ziemlich tollpat-
schig bin, kommt bei mir schon dieses ,aie’, selbst wenn ich allein bin.”

» C. Hagege, 1992
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., Es gibt einen Ausdruck, der hat mich sehr zum Lachen gebracht: der
Ausdruck,” Schmetterlinge im Bauch’. Ich habe ndmlich einen Osterrei-
cher getroffen, wir haben uns angefreundet, und dann hat mich die
Gastmutter gefragt, ob ich, ,Schmetterlinge im Bauch’ hdtte, ich fand den
Ausdruck super, es gibt keinen solchen Ausdruck in Frankreich/auf
Franzosisch.”

Der Wunsch nach Singularitit

Das Ausreizen der sprachlichen Moglichkeiten konkretisiert nicht nur die Be-
reitschaft, sich auf Andersartigkeit einzulassen. Es konkretisiert auch den An-
spruch, sich von jenen zu unterscheiden, die Fremdheit nicht in Form einer
maximalen Konfrontation erlebt haben. Die AuBerungen zeigen, wie stolz die
Jugendlichen darauf sind, die Gastkultur anders zu erleben als ein einfacher
Tourist. Sie geben an, ein Gefiihl der Fremdheit zu haben, wenn Familienmit-
glieder zu Besuch kommen und durch die Verwendung der Muttersprache den
Aufbau eines Zugehdrigkeitsgefiihls zur Gastgebergruppe durcheinander brin-
gen. ,,Du kommst dir dann irgendwie wieder fremd vor und das bist du eigent-
lich nicht mehr, wenn du in Frankreich bist, du bist vier Monate hier, fihlst
dich eingelebt, ja fiihlst dich hier wohl und dann wieder Deutsch zu reden, da
fithlst du dich plétzlich wieder fremd, da fiihlst dich wieder wie im Urlaub.*

Sie lehnen es ab, als Tourist kategorisiert zu werden, im Gegenteil, sie be-
anspruchen den Status eines Integrierten, fast den des Einheimischen, und
legen eine leichte Arroganz an den Tag, wenn sie sich iiber Landsleute duflern,
die als Touristen im Gastland sind und nicht den Weg der Immersion gegangen
sind: ,,Wie so’n kleiner Tourist irgendwie in Paris, ich weil} nicht, wie alle ande-
ren, die irgendwie meinen, das muss man gesehen haben, irgendwie nen bis-
schen durch die Stadt bummeln und das war’s.” Die Bereitschaft, sich durch
den Aufenthalt auf vielfaltigen Ebenen auf Fremdheit einzulassen, und die
Erfahrung, iiber das Fremde auch Eigenens zu entdecken, sich also risikobereit
zu zeigen, steht im Gegensatz zu einfacher touristischer Entdeckung, die das
Fremde aus sicherer Entfernung, ohne das Eigene zu verlassen, beobachtet. Die
ostentative Verwendung der Fremdsprache wird dann zum identitiren
Distinktionsmerkmal, um sich von der Herkunftsgruppe abzuheben: ,,Der
Klang, es ist einfach/ man kommt sich toll vor, man hat das Gefiihl, man ist was
Besonderes, ich mein’, wenn alle Franzosen sind, dann nicht, es ist einfach
schon/man hat noch ’ne andere Mdoglichkeit sich /einfach zu kommunizieren.*

Auch wenn all diese Gefiihle weitgehend von den Deutschen und den
Franzosen geteilt werden, haben letztere allerdings ihre Reaktionen gegeniiber
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franzdsischen Sprechern, denen sie in Deutschland begegneten, manchmal
ganz anders beschrieben. Wéhrend viele Deutsche erkldren, eher verlegen, ja
sogar irritiert zu sein, wenn sie in Frankreich mit Deutschen wieder Deutsch
sprechen (zum Beispiel bei Besuchen von Familienmitgliedern), driickten eini-
ge Franzosen mehr oder weniger iibereinstimmend ihre Erleichterung und ihre
Freude dariiber aus, wieder Franzdsisch zu horen und zu sprechen.* ,, Das ist
wie ein Wunder [gemeint ist, von neuem Franzosisch zu horen und zu spre-
chen], das ist wie ein Baby, das etwas entdeckt, eigentlich entdeckt es viele
Dinge, das Baby, es dffnet die Augen, es sieht die Mutter, es sieht die
Landschaft, es hort die Leute sprechen, das ist toll.”

Bediirfnis nach Normalitat

Dieser Anspruch, sich von ganz normalen Touristen zu unterscheiden, hat
als Gegenpart das Bediirfnis nach Normalitit innerhalb der Gastgebergruppe.
Stindig als ,,Nicht-Mitglied* identifiziert zu werden — und sei es nur aufgrund
der Spuren sprachlicher Alteritdt — wird individuell ganz unterschiedlich emp-
funden und verdndert sich permanent je nach Situation, Gespréachspartnern,
etc...

Ich beziehe mich hier auf den Fall, wo dies eher negativ empfunden wird,
da es Auswirkungen darauf hat, wie die Schiiler ihre Position in der Gastgeber-
gruppe wahrnehmen. Das geht aus folgender AuBerung einer jungen Franzdsin
tiber einen ihrer deutschen Lehrer hervor: ,, Wir haben zum Beispiel einen
Politik-Lehrer, der total nett ist, der total lustig ist, aber manchmal, extra fiir
mich, spricht er langsam, er schaut mir dabei direkt in die Augen, betont
jedes Wort und dann, also, ich mag das nicht, ich méchte, dass man normal
mit mir redet, ich hab auch nicht/ich bin auch nicht/ich bin ja nicht doof, ich
kann Dinge verstehen, wenn man normal mit mir redet, also, aber das war
auch nicht allzu schlimm, ok, ich habe gewusst, dass er es lustig gemeint hat,
dass er es nicht extra machte, um mich herunterzumachen.”

Der haufig geduBlerte Wunsch, die Sprache der anderen wie ein Mutter-
sprachler zu sprechen, um als Mitglied der Gruppe angesehen zu werden, ver-
leiht dem Bediirfnis Ausdruck, nach einer gewissen Zeit wieder so zu sein wie
alle anderen und nicht mehr aufzufallen. Es ist nicht immer einfach, als ,nicht
zu gehorig®, als Fremder kategorisiert zu werden und damit umzugehen: ,, Alle
sind auf einmal still, um den Deutschen reden zu lassen, und alle sind still
und er fingt in diesem groffen Schweigen an zu sprechen und dann auf ein-

* Ein Aspekt, der eine ndhere Analyse verdient.
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mal fangen alle wieder an zu sprechen und plétzlich gibt dann jeder seinen
Senf'dazu. “ Es ist um so schwerer als es sich hier um Jugendliche handelt, die
ein starkes Bediirfnis danach haben, sich in einer Peer-Gruppe wiederzuerken-
nen: ,,[Man beobachtet und imitiert], um nicht allzu anders zu sein, weil man
sowieso schon nicht/man ist fremd und selbst auf die Art und Weise/ich weifs,
dass die Art und Weise zu tanzen, die war nicht genau gleich, ich habe ndm-
lich auf franzésische Art getanzt, und das war nicht genauso wie in
Deutschland, also hab ich mich/ ich habe zugeschaut, ich habe es ein bis-
schen dhnlich gemacht und schliefflich, genau genommen versucht man zu
imitieren, um sich nicht zu sehr aus der Menge abzuheben, und na ja, ich
habe es halt versucht.”

Die Kontaktsituation ist geprigt durch eine je nach Situation mehr oder
weniger starke Asymmetrie. Trotz offensichtlicher Fortschritte des Nicht-
Muttersprachlers hat der Muttersprachler immer die Rolle des ,,Spezialisten®,
des ,.kompetenteren Sprechers”, und bestimmte Merkmale im Diskurs des
Nicht-Muttersprachlers oder bestimmte kulturspezifische Gesten (wie das
Tanzen ,,auf franzdsische Art™ im vorangegangenen Zitat) konnen zu Tragern
von Alteritdt werden und die Entwicklung eines Zugehdrigkeitsgefiihls zur
Gastgebergruppe verhindern oder verlangsamen: ,,In der Schule, da stand
dann die ganze Mddchengruppe zusammen, so rund 12 Personen, ich habe
keinen Ton gesagt, denn wenn ich angefangen habe, was zu sagen, waren auf
einmal alle ganz still, alle haben mich angeglotzt und ich ,glups’ was wollte
ich noch mal sagen?’, denn ich hatte alles schon wieder vergessen.”

Der héufig geduflerte Wunsch, ,.Deutsch wie ein Deutscher” bzw.
,.Franzosisch wie ein Franzose* zu sprechen, um fiir ,,einen Deutschen/einen
Franzosen gehalten zu werden“ ist sicher mit dem Wunsch in Beziehung zu set-
zen, eine ,,Pause” zu machen: Man mochte endlich wieder so sein wie alle
anderen. Die Erfahrung der Grenzen — ,,sich selbst nicht sagen zu kénnen* —
war flir einige schmerzvoll, fiir die meisten war sie jedoch Ausldser einer
bewussten und zielgerichteten Bemiihung um Aneignung neuer kommunikati-
ver Ressourcen.

Vielfalt der Interaktionsmodi

Was das Voltaire-Programm unter anderem von anderen Austauschprogram-
men (Erasmus beispielsweise) unterscheidet, ist die grof3e Vielfalt der kommu-
nikativen Ressourcen. Die Jugendlichen kommen in sehr unterschiedlichen
sozialen Situationen in Kontakt mit der Sprache des Anderen. Die Auseinan-
dersetzung mit Fremdheit erfolgt iiberwiegend auf der Ebene der Alltagskultur.
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Die Interaktionen mit den Muttersprachlern sind durch eine breite Palette
sprachlicher Variationen charakterisiert: Interaktionen mit den Eltern, den
GroBeltern, den Geschwistern, mit Verwandten und Bekannten der Eltern, im
auflerschulischen Bereich (sportliche, religidse oder Freizeitvereine), mit den
Lehrenden. Dieser dichte soziale Kontext stellt Anforderungen an verschiede-
ne Aspekte der sprachlichen und kommunikativen, aber auch der sozialen und
kulturellen Kompetenz. Die Komplexitit dieser breiten sozialen Palette legt
nahe, diec Kompetenz des Schiilers, der zum ,,sozialen Akteur geworden ist,
aus einer holistischen Perspektive her zu erfassen.

Die Aussagen machen die Anstrengungen bewusst, die von den Schiilern
erbracht werden, um das Sprachverhalten zu vergleichen und zu verstehen und
die eigenen Interaktionsmodi entsprechend anzupassen:

,,Ich habe den Eindruck, dass in Deutschland die Sprache mehr dem ent-
spricht, wie man auch in der Schule redet, da ist es auch die Sprache der
Jugendlichen, wihrend das bei uns genau das Gegenteil ist.”

., In Frankreich ist es als gdbe es zwei Sprachen, aber ich glaube das liegt
daran, dass man in Deutschland mit den Lehrern einen engeren Kontakt
hat, hier in Frankreich ist das viel hoflicher, das sind hier die , Professo-
ren’— ah die Profs’— in Deutschland kann man im Unterricht ,echt krass’
sagen, das ist nicht schlimm, aber in Frankreich, der Franzosischlehrer in
Frankreich wiirde einem glatt eine runterhauen.

Insbesondere die Familienmahlzeiten, zu denen mehrere Personen unter-
schiedlichen Alters und mit unterschiedlichen Sprechweisen zusammenkom-
men, erfordern von den Schiiler verstirkte Verstehens- und
Kommunikationsanstrengungen. ,, Es kann aber auch schwer sein mit den
GrofSeltern, weil die haben ja 'nen bisschen 'ne andere Sprache, ich hab die
GrofSeltern nicht verstanden am Anfang, was sie geredet haben so, ich hab
die Leute verstanden, aber die nicht.”

In dieser Hinsicht unterscheidet sich das Lernen und Anwenden der
Fremdsprache in der Austauschsituation grundlegend vom institutionellen
Lernen und das sprachliche Handeln in der Immersionserfahrung ist einem ter-
tidren Sozialisationsprozess vergleichbar: ,, Man wird viel offener fiir alles, ich
habe gelernt viel sensibler mit Menschen umzugehen, ich iiberlege wie ich
meine Sdtze formuliere, bevor ich sie ausspreche.
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Sprachliche Ausschweifungen: Abbau von Hemmungen durch den
Gebrauch der Fremdssprache

Der Auslandsaufenthalt kann mit dem Gefiihl verbunden sein, von den
Zwéngen der Muttersprache befreit zu sein. Das zeigt sich in der gro3en Anzie-
hungskraft der Soziolekte, des Argot und der Tabuwdrter. Diese Erfahrung ist
Ausloser fiir Abbau von Hemmungen und eines Gliicksgefiihls besonderer Art,
denn sie ist nur zu gern mit der Idee der Uberschreitung sozialer und kulturel-
ler Normen verbunden. Ein wichtiges Schliisselerlebnis ist der schon fast pro-
vokative Umgang mit Tabuwortern: ,, Ich liebe Ausdriicke wie ,bordel merde’
und ,fais chier putain’, ,p tain’, ,p tain’ist ja eigentlich kein schlimmes Wort,
klar sage ich das nicht zu meinem Lehrer, ,p tain faites chier’, aber ich sage
es zu mir selbst ,p tain fais chier, ,ca me gonfle’.” Auf Deutsch, wenn man
wiitend ist, ist ,Scheisse’ brutaler, ich finde das brutaler, das ist wie eine
Faust, man hat das Gefiihl, das Franzosische ist nicht so aggressiv, man ver-
wendet/fiir mich klingt das sehr hart auf Deutsch, das Franzésische ist zu
schon, ,merde’, das klingt schon.

Die Verwendung solcher Tabuworter ist emblematisch. Sie ist Teil der
neuen Identitdtskategorie, befreit von Zwéngen und tragt zur kommunikativen
Freiheit bei. Dies ist einer der Griinde fiir die grof3e Anzichungskraft der um-
gangssprachlichen Formen (des Argot) die die Schiiler liebend gerne auf-
schnappen: ,, Wir sind zum Beispiel mit der Schule verreist, und danach —
meine Eltern haben mir das erzdhlt — danach hat meine Partnerin meine El-
tern nach ganz vielen Ausdriicken gefragt, und die haben gesagt: ,Habt ihr
euch nur beschimpft wihrend der ganzen Reise, oder was? Wie redet ihr
denn miteinander?’— und ich: ’Ach so? Vielleicht’.”

Sprachliche Ausschweifungen und eine gewisse Unbekiimmertheit hin-
sichtlich der Konventionen sind Teil einer ein wenig frechen sprachlichen
Gliickseligkeit. Die sozialen Regeln unter dem Deckmantel des ,,Auslédnder*-
Bonus zu iibertreten — somit also ohne ein zu grofes Risiko —, wird zum Spiel,
das die Schiiler nur zu gern praktizieren.

,,Also ich war in den Ferien in Saint Jean-de-Luz mit meinem Korres und
wir waren shoppen, ich hatte ,meuf” und ,mec’ gelernt und in einem
Geschdft hab ich die Verkduferin gefragt ,Sind diese Sandalen fiir meufs
oder fiir mecs?’ Da hat sie mich grof3 angeschaut und gefragt ,Pardon?’
Ich wusste wirklich nicht, dass man das nicht sagen darf.

Die wenig tabubesetzte Fremdsprache ermdglicht es, den sozialen Einschrén-
kungen zu entgehen, die die Kommunikation regulieren.
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., In der ersten Woche gab es mittags Fleisch mit viel Fett und so und da
habe ich zu meiner Gastmutter gesagt: Das ist aber ,dégueulasse’, denn
in der Schule sagen alle: das ist ,dégueulasse’ und ich zu Hause ,das ist
dégueulasse’ und die Mutter hat gesagt.: , Wie sprichst du denn!’.*

Nicht auszuschlieBen ist, dass die groBe Anzichungskraft des Argots fiir die
Deutschen auf der Idee der Freiziigigkeit und Respektlosigkeit basiert, die die-
ser sprachlichen Spielart seit Jahrhunderten zugeschrieben wird und die ihr ein
gewisses Prestige verschafft, eine Art Aura des Geheimnisvollen.

Zumindest ist das die Vorstellung, die manche deutschen Teilnehmer du-
Bern: ,,In Frankreich ist das wirklich cool, denn alle sprechen so, und man
braucht sich keinen Kopf zu machen und man kann dégueulasse bei Tisch sa-
gen, das ist nicht schlimm.

Was von den jungen Franzosen bereitwillig bestatigt wird: ,, Bei uns kann
man wirklich ganz schon krasse Dinge sagen, das ist etwas, was ich echt
gerne mache.”

Sprachliche Realitdt und Vorstellungen derselben stehen eben oft in wider-
spriichlichen Verhéltnissen...

Da die Variante ,, Argot“ kein deutsches Aquivalent hat, sind es die Aus-
driicke der Jugendsprache, die die Franzosen faszinieren:

Fl: ,,Zum Beispiel bin ich einmal zu den Grofeltern gegangen und hab ein-

fach gesagt ,ah ja, geil’ und sie ,oh nein, nein’.”

F2: |, Bei mir war das auch so, ich hab gesagt ,mach kein Stress und sie haben
mir alle zu verstehen gegeben ,was sagst du denn da?’, fiir mich war das
normal, die waren alle geschockt, ich ,au weia’!**

Es wird die Erfahrung gemacht, dass die Worter sehr viel mehr ausdriicken als
nur einen einfachen Inhalt und dass mit ihnen Gefiihlswerte verbunden sind:

,,In den Pausen lernt man sehr viel. Ich hab gesagt ,va te faire foutre’, und
dann kriegte ich vom Englischlehrer ,das hab ich iiberhért, das solltest du
an dieser Schule nicht wieder benutzen’, und das sind einfach so Sachen,
man kann die Schwere dieser Worter nicht umwandeln. Zum Beispiel,
Franzosen laufen durch die Gegend und schreien ,putain’ wie wir
,Scheisse’, wobei wir niemals die Ubersetzung benutzen wiirden, das wdre
Siir uns unmoglich, oder dieses ,du kannst mich mal’, das kénnen wir hier
in Deutschland auch nicht benutzen, ohne dass wir von jemand komisch
angeguckt werden, aber in Frankreich kannst du direkt von der Schule
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fliegen, man kann diese Schwere als Ausldnder nicht einschdtzen, die
Schwere, das kann man nicht einschdtzen und das ist einem doch schon
aufgefallen, die Schwere der Worter ist einem nicht bewusst.”

Vom Ubertreten sprachlicher Konventionen

Eine gewisse Unbekiimmertheit hinsichtlich sprachlicher Konventionen zur
Schau zu tragen, ist Teil der ein wenig anmallenden sprachlichen Gliickselig-
keit.

Die kommunikativen Fehlschlage, insbesondere im pragmatischen
Bereich, offenbaren unter anderem die Erprobung der Grenzen durch die
Schiiler — wie weit kann man gehen?

Sozialen Regeln unter dem Deckmantel des ,,Auslédnder“-Bonus zu tiber-
treten — somit also ohne zuviel Risiko —, wird zum Spiel, das die Schiiler be-
reitwillig praktizieren: ,,Als die Grofeltern nach Deutschland gekommen
sind, bin ich gleich hingekommen ,salut’ und so, die Grofeltern haben sich
nichts weiter anmerken lassen, aber die Tante war da ,ach bei Salut sind wir
schon’ so ungefihr und dann ,glubs ach das ist doch nicht so’ aber ich hab
immer das Problem dass ich ,salut’ sagen will wenn ich mich verabschieden
will oder wenn ich sie begriifie aber das sagt man nicht, und ich glaub, ich
duz’sie auch.”

Der lockere Umgang mit den pragmatischen Regeln hat ebenso sehr eine
Spielfunktion wie eine Sicherheitsfunktion. Als Identitdtskategorie erlaubt er
dem Subjekt eine regressive Identitit zu beanspruchen — die elementarsten
Formen der Hoflichkeit zu missachten, lexikalische Formen eines anderen
Sprachregisters zu gebrauchen — das sind sowohl Indizien fiir den Wunsch nach
Zugehorigkeit als auch Verfithrungsstrategien, indem man auf dem Auslénder-
Register spielt. Vor allem, wenn die Erklarungen offenbaren, dass man sich sehr
wohl der Grenziiberschreitung bewusst ist, aber grammatikalische
Schwierigkeiten vorschiebt, um das zu rechtfertigen, was einem faux pas
gleichkommt: ,, Ich hab auch am Anfang, als die Eltern kamen, hab ich die
gleich geduzt, und ich hab denen dann aber auch erklirt, weil ich noch nicht
so viel Franzéosisch konnt, und das war viel zu schwer, das alles in der Sie-
Form, weil ich da mit dem ,-ez’ Probleme hatte.”

Die Asymmetrie der Interaktion kann das Bediirfnis ausldsen, eine kindli-
che Abhéngigkeit zur Schau zu tragen und Aufmerksamkeit zu suchen, indem
man sich als zerbrechliches Wesen ausgibt, das nur schlecht gewappnet ist fiir
die Schwierigkeiten der interkulturellen Situation.
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Mit Konflikten umgehen — der Einfluss der Sprache

In Konfliktsituationen dréngt sich im Allgemeinen die Muttersprache auf. Si-
cherlich wird sie in Anbetracht ihrer groBeren expressiven und argumentativen
Ausdrucksmoglichkeiten gewahlt. Aber es scheint doch vor allem, dass ihr
Gebrauch darauf abzielt, die konstitutive Asymmetrie der Kontaktsituation zu
durchkreuzen, wo der Nicht-Muttersprachler traditionell die schwéchere Posi-
tion innehat: Indem man die eigene Sprache gebraucht, kimpft man mit glei-
chen Waffen. So erlaubt die Muttersprache, alle Merkmale zu verwenden, die
als unentbehrlich fiir die Konfrontation angesehen werden — Tonlage, Modali-
sierungen fiir ironisches, sarkastisches, beleidigendes Sprechen, unterschiedli-
che Morpheme, lexikalische Mittel usw., die in der Fremdsprache nicht zur
Verfiigung stehen und die der Jugendliche nicht mit derselben Redegewandheit
wie in der Muttersprache benutzen kann: ,,Meine Partnerin verwendet
Deutsch, wenn sie mal schreien will oder streiten, da fillt sie in ihre Mutter-
sprache zuriick oder wenn sie schnell sprechen méchte.

Allerdings ist der Riickgriff auf die Muttersprache ein starkes agonales
Zeichen und platziert die Beziehung zwischen den Austauschpartnern auf einer
Achse der Distanz. Und, wenn dieses Sprachverhalten allzu offensichtlich zum
Ausdruck bringt, dass man die Oberhand gewinnen mdochte, kann es einer
Kriegserklarung gleichkommen. Derartige sprachliche Auseinandersetzungen
konnen bis zum verbalen K.O. einer der beiden Partner fortgesetzt werden.

Der Ubergang zur Muttersprache markiert eine Eskalation im Konflikt, da
man das Risiko eingeht, durch das totale Nichtverstehen einen Bruch zu voll-
ziehen. ,, Ich habe mit ihr Franzésisch geredet, als sie etwas tiber die Fahrrd-
der gesagt hat, diese Sache mit den Fahrrddern, ich habe auf Franzosisch
gesprochen und dann, anscheinend, hat sie anscheinend verstanden, dass ich
nicht sehr gliicklich gewesen sein diirfte, aber gut, sie hat nicht wirklich ver-
standen, was ich ihr gesagt habe, weil es auf Franzosisch war, und nachher
wollte sie, dass ich es jemandem sage, der besser Franzosisch spricht, aber
ich hab es nicht gesagt.

Umgekehrt scheint es, dass die Fremdsprache den Konflikt entscharft, die
Aggressivitit der Jugendlichen suspendiert und in Richtung einer Reflexion
iiber sich selbst kanalisiert. Somit wiirde sie im Dienst der Personlichkeitsent-
wicklung und Reife stehen sowie Argumentationskompetenzen fordern: ,, Ich
bin hier nie wirklich sauer geworden, ich habe nie wirklich rumgeschrien
oder rumgebriillt wie zu Hause, wenn mir etwas nicht passt. Das geht mit
meinen Eltern, aber ich kann doch nicht mit der Mutter meiner corres her-
umbriillen, ja in Deutschland wiirde ich briillen, weil das mit meinen Eltern
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ist, aber jetzt ist es sowie so ruhiger, es wird immer noch geschrieen, aber es
ist ruhiger, man kann auch diskutieren und wenn ich laut werde, dann bedeu-
tet es, dass meine Argumente schlecht sind.”

Die Haufung von Fehlern, hervorgerufen durch das unkontrollierte Spre-
chen der Fremdsprache, verteilt zwar die Rollen zu Ungunsten des Nicht Mut-
tersprachlers — seine sprachlichen Mittel sind begrenzt — erinnert jedoch
zugleich an seine Verletzbarkeit und seine Abhingigkeit von der Kooperation.
Insofern kann sie als Regulierungsmechanismus funktionieren, der im Dienste
der Schadensbegrenzung des Konflikts steht. Die Teilnehmer setzen also Repa-
raturmechanismen ins Werk, die fiir die Versohnung bestimmt sind. Durch die
Korrektur der Fehler wird die gemeinsame Arbeit wiederhergestellt, die fiir den
Austausch unentbehrlich ist.

3. Sprach-kulturelle Stolpersteine — von der Verunsicherung durch die
unsichtbaren Regeln sprachlichen Handelns

Betrachtet man die schriftlichen (Berichte, Fragebogen) und miindlichen Aus-
sagen (individuelle und Gruppen-Interviews), sind bedeutende sprachliche
Fortschritte der franzdsischen und deutschen Voltaire-Schiiler unbestreitbar.
Anlésslich von Gruppendiskussionen lieB sich ihre kommunikative
Ungezwungenheit feststellen, was sich u.a. in der Verwendung zahlreicher
Merkmale miindlicher Sprache &uf3erte.

Gefiihle sprachlicher Verunsicherung

Jedoch trotz solcher Sprachkompetenz und grof3er Sprechfreudigkeit ldsst sich
den Aussagen entnehmen, dass sprachliche Unsicherheitsgefiihle die Immersi-
onserfahrung mitbestimmen:

., Kommt auf die Tage an. Am Anfang hatte ich so das Gefiihl, dass ich
zwar was sage, aber dass ich manchmal Sachen sage, die ich gar nicht
wirklich denke, also dass ich gar nicht die Moglichkeit hatte, mich prizi-
se auszudriicken wie in Deutschland dann. Ich hab mich nicht zu unwohl
gefiihlt im Franzosischen, ist ja auch meine erste Fremdsprache, aber
trotzdem...

Paradoxerweise kann sogar ausgerechnet das Bemiihen um sprachliche
Perfektion Grund fiir Verunsicherung sein: ,, Ich wollte mich immer besonders
gut und fehlerfrei ausdriicken und war deshalb wohl immer aufgeregt und
fiihlte mich unsicher.
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Solche Gefiihle werden in den Interviews und Fragbogen héufig explizit
formuliert:

., Ich mag nicht, dass mich Leute komisch angucken, wenn mir Worter feh-
len.”

,, Unbekannte Erwachsene nehmen sich nicht immer unbedingt Zeit, mit
dir zu reden, sind oft auch nicht so geduldig.

Wir haben eingangs die Immersion als Prozess definiert und auf die
Bedeutung des sprachlichen Handelns im Alltag hingewiesen.
Erfolgserlebnisse, positive Riickmeldungen, aber auch Fehlschlige, Krisen
sind folglich interaktiv verankert.

Das erklért, dass trotz oder vielleicht gerade wegen der zunchmenden
sprachlichen Kompetenz viele der Jugendlichen latente sprachliche Unsicher-
heitsgeflihle empfinden, in unterschiedlichem Ausmaf, die an bestimmte Kon-
texte und bestimmte Partner gebunden sind:

., Was mir jetzt so auffdllt, wo ich jetzt so’n halbes Jahr da war, wo man
friiher mal davor stand und man hat gedacht, das ist wie ein Tonband, was
lduft ohne Punkt und Komma und jetzt, das kann man verstehen, das ist
tiberhaupt keine schwierige Sprache, aber ich kann sehr wohl verstehen,
wenn Leute sagen, damit komme ich nicht zurecht, ich mach da keinem
Menschen einen Vorwurf, weil die franzosische Sprache ist in ihren
Grundziigen sehr, sehr einfach, aber je weiter man reinkommt, das ist ein
Sumpfvon Gefahren.

Fremde Sprachen lernen und anwenden bedeutet u.a. auch ein anderes senso-
rielles Erleben, sowohl iiber das Gehor als auch iiber die Artikulation: die
Laute, die Akzente, die Intonationsmuster der Fremdsprache erfordern neue
korperliche Gewohnheiten, zum Beispiel eine Verdnderung der Atmung bei der
Akzentsetzung, andere Lippenbewegungen beim Dehnen der Vokale oder un-
gewohnte Positionen der Zungenspitze bei den Dentallauten im Englischen
beispielsweise. Da das Sprechen langsamer vonstatten geht, wird die unge-
wohnte Artikulation bewusster wahrgenommen und kann die Furcht auslosen,
sich lacherlich zu machen bzw. ausgelacht zu werden. Das ruft ein Gefiihl der
Verunsicherung hervor:

.Die Offentlichkeit hat ja nicht auf den ersten Blick gesehen, dass ich
Ausldnderin war, und deshalb haben sie mich teilweise komisch ange-
guckt.”

., Eine Art Scham bemdichtigt sich deiner, die Sorge, dich zu tduschen, dass
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sie dich nicht verstehen, das Fehlen von Wortschatz, das Wort, was dir
wieder einfillt, die Frage, die du falsch verstanden hast.

,,Sie wollen sich nicht die Miihe machen, sich zu konzentrieren, um mein
Deutsch zu verstehen, und wenn sie mich nicht verstehen, dann belassen
sie es dabei.

,,Ich mag nicht, wenn sich andere tiber meinen Akzent lustig machen oder
mich nicht wahrnehmen.

., Ich kann es wirklich nicht erkldren, vielleicht weil ich mich dumm fiihle
(wenn ich nicht verstehe) und weil ich Angst habe, die Lehrer Zeit vergeu-
den zu lassen (wenn sie wiederholen miissen).”

Verunsicherungen werden also entweder auf Sprachdefizite zuriickgefiihrt:
(,,wenn mir Worter fehlen™), auf den Ausldnderstatus: ,,Die Leute haben ja
nicht auf den ersten Blick gesehen, dass ich Auslédnderin war, und deshalb
haben sie mich teilweise komisch angeguckt®, auf das gestorte Selbstbild
(,,weil ich mich dumm fiihle*), auf mangelnde Kooperationsbereitschaft sei-
tens der Muttersprachler oder auf das besondere Bemiihen um sprachliche
Perfektion.

Die Vorstellungen, die sich die in den Austausch involvierten Akteure vom
Lernen, Beherrschen und Anwenden einer Fremdsprache verbunden mit dem
Mythos ,,Sprache im Sprachbad spielend lernen* fiihrt zu einer hohen Erfolgs-
erwartung, bei den Eltern oft noch stérker als bei den Schiilern. Diese Haltung
verstellt zumindest in den ersten Wochen regelrecht den Blick fiir ,,die kleinen
Unterschiede mit den groBen Wirkungen®, denn die meisten neigen dazu, die
Kommunikation in der Fremdsprache auf die Beherrschung von Wortschatz,
Grammatik und Syntax zu reduzieren und sind der Ansicht, es reiche aus, sie
zu sprechen, um sie zu lernen.

Dass kleinere und grofiere Verunsicherungen und Missstimmigkeiten aber
nicht nur auf formalsprachliche Aspekte zuriickgefiihrt werden konnen, son-
dern meistens durch kulturell unterschiedlich ausgepriagte Kommunikations-
und Diskurskonventionen sowie Interaktionsverhalten bedingt sind, das wollen
wir nun im Folgenden untersuchen.

Zuhoren — Beobachten — Imitieren — Lernen durch Schweigen

Wir haben bereits gesagt, dass die Autonomie hinsichtlich der Sprache eine
zentrale Erfahrung fiir die Jugendlichen ist. In der Tat entwickelt der Voltaire-
schiiler in seiner neuen sprachlichen Umgebung eigene Lernstrategien. Dieser
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Lernprozess beginnt fast immer mit dem Zuhoren: ,, Ich hore tiberwiegend nur
zu, weil ich nicht so recht weif3, was ich sagen soll. *

,Ich habe etwas entdeckt. Weil die anderen nicht auf mich zugegangen
sind, und ich also am Anfang oft alleine geblieben bin, habe ich bemerkt,
dass ich lange zuhoren und die Leute beobachten konnte und so konnte ich
lernen, ein bisschen ihren Charakter einzuschdtzen und die Leute vorab
ein wenig kennenzulernen, ohne mit ihnen zu reden und indem ich ihre
Reaktionen beobachtet habe. Wenn man sie beobachtet und ihnen zuhort,
dann kann man ein bisschen tiber den Charakter einer Person erfahren,
ohne mit ihr zu reden, und das finde ich ziemlich gut, weil am Anfang
wusste ich nicht/zuhdren, na gut, das konnte ich, aber nicht so aufmerk-
sam, ich glaube, das war nicht so wichtig fiir mich.”

Dieses Schweigen, das die Gastfamilien beunruhigt, da sie nicht recht wissen,
wie sie es interpretieren sollen und es schlieBlich dem Jugendlichen vorwerfen
(,,lch muss sagen, es hat Tage gegeben, da war es nicht leicht, und sie haben
mir vorgeworfen, nichts zu sagen, nicht zu reden, manchmal war das nicht
leicht®), dieses Schweigen also ist oft ein Schweigen des Zuhdrens und des
Lernens. Ein solches Lernen durch Zuh&ren unterscheidet sich zutiefst vom in
der Institution Schule {iblichen antwortorientierten Lernen:

I: ,, Sprichst du die ganze Zeit Deutsch? *

L Ich hore zu. *

,Du hérst zu? “

SR

,,Na ja, ich rede nicht, ich mache manchmal Bemerkungen, aber ich hére
zu, man muss reden, um eine Sprache zu lernen, aber vor allem zuhéren.”

Das Zuhéren geht Hand in Hand mit der Beobachtung. Der Austausch ist fiir
die Schiiler eine Herausforderung in Bezug auf ihre Personlichkeits-
entwicklung und den Umgang mit sich selbst und anderen. Thre Aufmerk-
samkeit ist folglich auf sich selbst und besonders stark auf die
Gastgebergruppe gerichtet, wie sie sich verhélt, handelt und spricht:

,, Hier sagen sie oft ,ne’nach jedem Satz/nach jeder Frage, manchmal fii-
gen sie ein ,ne’ ein, das ist automatisch oder nach einer Frage sagen sie
oft ,oder’? und das zum Beispiel, das ,oder’, das hab ich ganz stark in
meine Fragen integriert, so gut wie jedes Mal kommt das raus. *

Das Leben in einem unbekannten sozialen Umfeld erfordert eine hohe Anpas-
sungs- und Integrationsleistung und konfrontiert die Jugendlichen mit der Dif-
ferenz, mit anderen Verhaltensweisen, anderen kulturellen Gesten:



195

,,Die Mutter meiner Partnerin hat mir einmal gesagt:'Ja, am Anfang,
beim Essen, da hast du stindig nur beobachtet’, zum Beispiel ist das
Abendessen ganz anders als unser Abendessen, also sie tun Butter aufs
Brot, wenn sie Kdise essen.

Ausgehend von der Position des Aulenstehenden, die er zumindest zu Beginn
einnimmt, beobachtet der Schiiler mit ethnologischer Prizision die Verhal-
tensweisen der Gastgebergruppe. Auf die Frage ,,Was tut ihr, um zu lernen?*
antworten die Teilnehmer einstimmig: ,,Wir beobachten*.”” Der Bericht eines
deutschen Jugendlichen iiber eine Mahlzeit in der Schulkantine veranschau-
licht diese minutiése Beobachtungsarbeit:

., Zum Beispiel, das erste Mal in der Kantine, da habe ich beobachtet, sie
machen das, sie nehmen das Brot, sie nehmen dies, sie nehmen jenes, sie
nehmen das, und jetzt sind sie bei der Vorspeise, und sie essen zuerst Salat,
danach das da, und man musste auch immer darauf achten, wie sie das
machten, um nicht zu schnell zu sein oder nicht zu langsam zu sein mit
dem Essen, denn hinterher stért das die anderen, wenn man zu langsam
oder zu schnell isst, das ist also schon ziemlich schwer.”

Der ,Fehler, im schulischen Kontext wegen der Noten und
Sanktionierung gefiirchtet, wird in dieser Lernphase durch Nachahmung als
absolut notwendig angesehen und als Indiz einer im Aufbau begriffenen
Kompetenz.

A: ,,Manchmal, wenn man nachahmt, macht man Fehler und dann sagt man,
,vorhin hast du das auch gesagt’, aber das war anders, eine andere
Sache.

s

F: | Aber so lernt man.’

A: ,,Selbst, wenn man Fehler macht mit den Dingen, die man nachahmt, wird
der Franzose einem spdter erkliren, wie man das verwendet, und so lernt
man die Sprache.

Das ethnologische Vergniigen, das die Schiiler an der Erkundung der Sprache
finden sowie ihre deutlichen sprachlichen Fortschritte, sollten nicht dariiber
hinwegtiuschen, dass kritische Zwischenfille — die zuweilen extrem subtil sein
konnen — moglicherweise nicht nur Krisen und Konflikte provozieren, in man-
chen, seltenen Féllen bis hin zum Abbruch des Programms, sondern auch trau-
matisierend wirken konnen und fiir das Interkulturelle verwundbar machen.

7 Gruppendiskussion anldsslich eines Treffens von Voltaire-Schiilern im Dezember 2003
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Mehr noch als bestimmte linguistische Varietdten (Jugendsprache, Dialekte),
die schon erwdhnt wurden, sind das kommunikative Verhalten bei Unterhal-
tungen und an Worter und Interaktionen gebundene Konventionen und Werte
wahrhafte Herausforderungen fiir die Jugendlichen.

Kleine Unterschiede — grofle Stolpersteine

,,Heille Stellen™ — hotspots (Agar 1994) treten in der Kommunikation mit Ver-
tretern anderer Kulturen sehr haufig auf. Allerdings sind sich die Gesprachs-
partner meistens nicht bewusst, wodurch eine mehr oder weniger spiirbare
Missstimmigkeit oder Verunsicherung plétzlich ausgelost worden ist.

Wie die Kommunikation mit der unsichtbaren Hand der Kultur gesteuert
wird, wollen wir an einem Beispiel illustrieren. Wir stiitzen uns auf eine Se-
quengz, die aus einem Interview mit einer deutschen Schiilerin stammt. Sie hin-
terfragt das Missverhéltnis zwischen einer scheinbar unbedeutenden Ursache —
der Gewohnheit von Mitgliedern ihrer Familie sich gegenseitig als ,,Faulpelz*
zu bezeichnen — und der verheerenden Wirkung auf ihre franzosische Partne-
rin, die von ihr in gleicher Weise betitelt wurde: ,,Ja, ja also (zogert) es is/ es
is schwer irgendwie, weil (zogert) ich hab/Amélie hat einen/obwohl sie sehr
schiichtern ist, ein ausgeprdgtes Temperament, sie reagiert auf Kleinigkeiten
wie/bei uns untereinander nennt man sich schon mal , Faulpelz’ und darauf-
hin ist sie in Trdnen ausgebrochen und hat nicht mehr mit mir geredet.”

Merkmal unausgesprochener Ubereinstimmung, der die Intimitit der Fami-
lienmitglieder zeigt und in ihrem kommunikativen Gedéichtnis gespeichert, hat
der Begriff in ihren Augen den verletzenden Charakter verloren, mit dem er
auflerhalb des familidren Kontextes ausgestattet sein konnte. Fiir die Partner-
schiilerin hingegen ist der Begriff einem ganz anderen diskursiven Gedéachtnis
verhaftet (hochstwahrscheinlich sogar im kollektiven Gedéchtnis, es handelt
sich um eine Schiilerin aus La Réunion) und ist umso stirker mit negativen
Werten befrachtet, als das Bild, was sie von sich selbst in diesem Moment des
Aufenthaltes hat, das einer verunsicherten und verwundbaren Person ist.

Es ist nicht immer leicht, die ,,heile Stelle zu lokalisieren, durch die die
Missstimmigkeit und an der die kommunikative Krise ihren Ausgang nimmt.
Sie kann in den Nebenbedeutungen eines Wortes liegen, in einem Intonations-
verlauf, in einem Blick oder einer Mimik, in den Werten, die mit den Worten
assoziiert werden, im gesamten sprachlichen und parasprachlichen Ausdrucks-
repertoire (Sprechweise, Lautstirke, Prosodie, Wortwahl, Sprecherwechsel,
Gefiihlsexpressionen, usw.).
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Wie das sprachliche System, so unterliegt auch der Ablauf von
Gespréachen Regeln. Allerdings mit dem Unterschied, dass diese Regeln in kei-
ner Grammatik zu finden sind und sich die meiste Zeit dem Bewusstsein der
Sprecher entziehen.

Sie sind Teil dieser unsichtbaren Selbstverstiandlichkeiten, die unser kom-
munikatives Verhalten strukturieren und machen das aus, was Dell Hymes als
kommunikative Kompetenz bezeichnet. Sie umfasst auller der sprachlichen
Kompetenz einen Komplex aus Weltwissen, kulturellem, sozialem und kom-
munikativem Wissen. Dieses Wissen manifestiert sich selbstverstandlich im
Verbalen, aber genauso auch im Paraverbalen und im Nonverbalen, wie auch in
den Regeln, auf denen die Gespréche basieren und die sie strukturieren. Nun
variieren diese Regeln von einer Kultur zur anderen, ja bereits von einer
Gruppe zur anderen innerhalb einer Gesellschaft. Man verwendet im Allgemei-
nen den Begriff einer ,,speechcommunity* (diskursive Gemeinschaft oder kom-
munikative Gemeinschaft: Saville-Troike 1989; Fashold 1999), um eine
Gruppe zu kennzeichnen, die mindestens eine Sprache und einen Vorrat an
kommunikativen Ressourcen gemein hat.** Festzuhalten ist, dass ,,Sprache®
und , kommunikatives Verhalten* nicht das Gleiche sind, und dass selbst eine
ausgezeichnete Beherrschung des sprachlichen Systems nicht gleichzusetzen
ist mit kommunikativer Kompetenz und noch weniger mit sprach-kultureller
Kompetenz.

Im Folgenden werde ich beispielhaft einige solcher Regeln néher beleuch-
ten. Mit unterschiedlichem AusmaB sind sie fiir zahlreiche Schiiler zu mehr
oder weniger groflen Hiirden geworden, die ihnen aber nicht unbedingt bewusst
waren.

Die Sprechgeschwindigkeit

Die héufig von deutschen Schiilern vorgebrachte Bemerkung, dass die Franzo-
sen schnell sprechen, ist nicht nur ein subjektiver Eindruck, sondern beruht
zum Teil auf sprachbedingten Fakten. So werden im Franzdsischen
Sinneinheiten durch die Intonation ausgedriickt, oder durch die Mimik

3% cf. Kerbrat-Orecchioni, C. Les interactions verbales, 3 t., Armand Colin, Paris, 1992, 1994,
1998.; Hymes D. Vers la compétence de communication, Hatier Credif, Paris (LAL),1984
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(Ah ¢a...!),” da wo das Deutsche auf sprachliche Mittel zuriickgreift.

Nun ist es so, dass diesen Fakten unterschiedliche Werte beigemessen
werden. Die Sprechgeschwindigkeit, die sich von einem Individuum zum ande-
ren, von einem Geschlecht zum anderen unterscheidet, variiert auch von einer
Gesellschaft zur anderen. Wihrend in bestimmten Gesellschaften (oder
Kontexten) sprachliche Langsamkeit als Zeichen von Weisheit, von
Zurlickhaltung und MaBigung geschitzt wird, wird sie in anderen
Gesellschaften weniger geschitzt und in intellektuelle Schwere umgedeutet.

Wenn ein Nicht-Muttersprachler sich in der Fremdsprache ausdriickt, hat
er zwangslaufig eine langsamere Sprechweise und ist sich dessen bewusst.

., Mich stort, dass ich nicht so schnell und mit genau dem Ton sprechen
kann, mit dem ich manchmal will. Es gibt Dinge die ich nicht ausdriicken
kann.

. Ich hasse es, drei Stunden zu brauchen, um drei Worte zusammenzubrin-
gen, das ist schrecklich.

., Mich stort, dass ich immer iiberlegen muss, wie kann ich einen Satz bil-
den und dass ich mich nur langsam ausdriicken kann und nicht immer gut
verstanden werde.

,,Manchmal versuche ich, mit normaler Geschwindigkeit zu sprechen, und
dann vertue ich mich im Satzbau.”

In den Alltagsgesprachen kann diese Verlangsamung des Sprechens — die in
gleicher Weise auch den Muttersprachler zwingt, gegen die eigenen Sprech-
und Horgewohnheiten anzugehen — Ungeduld hervorrufen, ja sogar Verarge-
rung, und gegebenenfalls von Wertungen begleitet werden (das Gespriach
scheint dem Muttersprachler kompliziert, weit hergeholt etc.) ,, Man muss
schnell sprechen und reagieren, wenn man sich nicht unterbrechen lassen
mochte.

Fiir den Nicht-Muttersprachler geht es um sein Selbstbild: ,, Ich sage mir,
dass es sie nicht interessiert, dass ich zu lange brauche, dass sie ungeduldig

* Voir K. Tucholsky, Ah ¢a...! "Ah ¢a ist viel leichter und graziler als die deutsche Ablehnung.
Aber man muss Ohren haben zu horen — der franzosische Mensch reagiert viel feiner, sein Seis-
mograph schlégt bei der leichtesten Erschiitterung haargenau aus. Ich habe immer gefunden,
dass der Deutsche — ich auch — viel zu grob mit den Franzosen spricht; nicht etwa, dass er sich
zu riipelig benimmt, sondern er ist grob, so wie ein Raster, ein Sieb zu grob ist, man braucht ein-
fach eine Nummer feiner. Sie geniigt auch. Ja, die grobe wird gar nicht verstanden. Die
Franzosen fiihlen auf dreihundert Meter gegen den Wind, dass jemand unzufrieden, entschlos-
sen, unnachgiebig ist — man braucht ihnen das gar nicht erst ausdriicklich mitzuteilen. Es geniigt,
ganz leise anzuspielen". Bd. 4 (1925-1926), S. 177, Gesammelte Werke, rororo, Reinbeck 1989.
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werden, dass ich zu viele Fehler mache, dass sie nicht verstehen, ich mag es
nicht, wenn niemand mich versteht oder niemand mir zuhort oder die ultima-

> 4

tive Frage: ,Ich verstehe nicht’.

Stimm-Lautstirke

Es gibt keine merklichen Unterschiede zwischen der deutschen und der fran-
z0Osischen Kultur, was die Lautstirke der Stimme angeht, wie sie es zum
Beispiel zwischen den arabischen und den okzidentalen Gesellschaften gibt.
Dennoch kann es in bestimmten Kontexten eine miindliche Hervorhebung in
Form eines Intensitdtsakzentes (Fortis-Artikulation) geben, die das eine oder
andere Wort betrifft. Deutsch ist eine Sprache der miindlichen Hervorhebung,
eine akzentuierte Lautstdrke betrifft Worte oder Wortgruppen. Da solche
Hervorhebungen kommunikative Funktion haben und das Verstindnis steuern
sollen, sind sie potenielle heifle Stellen und Ursachen fiir Missverstédndnisse —
sie konnen als Zeichen fehlender Ubereinstimmung, von Arger, Ungeduld oder
gar von Arroganz und Pedanterie interpretiert werden.

Die Tonlage

Es ist gezeigt worden, dass sich die Tonlage von einer Sprache zur anderen
unterscheidet und in bestimmten Sprachen als soziales Merkmal fungiert. Das
Bassregister erhélt eine Konnotation von Mainnlichkeit, wihrend das hohe
Register zugleich Weiblichkeit, in bestimmten Sprachen auch Hoéflichkeit
kennzeichnet.

Der tonische Akzent im Deutschen bringt ein Bass-Register mit sich, wéh-
rend die Betonung im Franzosischen, die auf der letzten Silbe liegt, ein hohes
Register mit sich bringt. So dass die Tonlage der Stimme auf der Basis dieser
Werte interpretiert wird und zugleich die Vorstellung beeinflusst, die man sich
von den Sprechern macht, wie auch die Selbstwahrnehmung, wenn man sich in
der Sprache des anderen ausdriickt.

Dieses Phdanomen konnte ein teilweiser Erklarungsansatz dafiir sein, wes-
halb manche deutschen Schiiler zu der Einschdtzung kommen, Franzosisch sei
eine ,, Mddchensprache”, und fiir das gelegentlich in den Interviews und
Fragebdgen aufgetretene Vorurteil, Franzosen seien schwul.
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Die Mimik

Die sichtbaren Artikulationen — das Franzosische erfordert eine starke labiale
Aktivitdt, die Vokallinge des Deutschen ein Auseinanderzichen der Lippen
und die Vokaloffnung eine grofere Offnung des Mundes als es im Franzosi-
schen der Fall ist — konnen im Goffmanschen Sinn als potentielle ,,Face-Be-
drohung* fungieren. Weil die artikulatorischen Bewegungen in der Fremdspra-
che mit groBerer Langsamkeit durchgefiihrt werden, mit mehr Bewusstheit,
werden sie sichtbar: Man sieht sich gewissermaf3en sprechen. Je nach Situation
und Individuum kann dies die Sprachproduktion hemmen und erklért in be-
stimmten Fallen die Zuriickhaltung, vor mehreren Personen zu sprechen (s.o.
»Sprachliche Verunsicherung®).

Die Intonationen

Die Intonation steuert die Kommunikation und hat einen erheblichen Anteil an
der Konstruktion der Bedeutung. So kann die intonative Gegeniiberstellung in
einer AuBerung wie: ,,Ich bin zu spit gekommen. Ich habe den Bus verpasst®,
ebenso Grund und Folge ausdriicken (,,Ich bin zu spit gekommen, so dass ich
den Bus verpasst habe*) oder die Folge und deren Ursache (“Ich bin zu spét
gekommen, weil ich den Bus verpasst habe®).

Wie die Sprechgeschwindigkeit oder die Tonlage ist auch die Intonation
Trager verschiedener Werte (Hoflichkeit, aber auch Aggressivitit, Drohung,
Bedauern usw.). Auch die Frage Was machst du denn da? kann je nach Ak-
zentuierung und Intonation Verdrgerung, Neugier, Wohlwollen, Interesse oder
Vorwurf ausdriicken. Sie sprachlich zu verstehen, diirfte fiir einen Voltaire-
Schiiler kein Problem sein. Die Interpretation der kommunikativen Absicht hin-
gegen diirfte sich als viel problematischer herausstellen und Anlass fiir
Missverstiandnisse geben.*

Fiir die Schiiler kann nicht nur die Interpretation des Intonationsverlaufs
Probleme aufwerfen, sondern auch die korrekte Anwendung der Intonation in
der Zielsprache: ,,Ich habe Schwierigkeiten, die Intonationen zu setzen und
langsamer zu sprechen, weil wenn ich schnell spreche, verbinde ich die
Worte untereinander und vertausche die Silben.”

“ Nach J. Gumperz sind die Unterschiede der Intonationsverlaufe zwischen den Sprachen einer
der hauptséchlichen Griinde fiir zahlreiche Missverstindnisse, vgl. Gumperz, J. Engager la con-
versation: Introduction a la sociolinguistique interactionnelle, Hymes D. Vers la compétence de
communication, Hatier Credif, Paris (LAL),1984,Ed. de Minuit, Paris,1989.
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Die Unsicherheit in Hinsicht auf den addquaten Gebrauch und die richti-
ge Deutung der prosodischen Mittel in der Fremdsprache kann als hemmend
empfunden werden und besonders in Krisensituationen zum Dialogabbruch
fithren. Dazu folgendes Beispiel: In der Erinnerung an einen Satz, den ihre
deutsche Partnerin anldsslich eines Streits gesagt hat, kann B. zwar den Satz
korrekt auf deutsch wiederholen, zogert aber bei der Deutung der prosodischen
Mittel, die die Partnerin gebraucht hat. Sie war folglich weder in der Lage, die
kommunikative Intention richtig zu deuten noch adidquat zu reagieren:

E.. ,,Das war vielleicht ein bisschen ironisch, sie hat mich nicht gerade ange-
griffen, aber sehr freundschafilich war es nicht.”

I:,,Und wie hast du reagiert?

E.: , Nun ja, gar nicht, ich kann nichts sagen, also sag ich eben halt nichts
und gehe.”

»Kleine Worter® — beziehungssteuernde Einheiten

Sogenannte , kleine Worter” wie na, nun ja, so, nun, halt, eben, wie gesagt,
ne, denn etc. dienen dazu, das Schweigen in Sprache umzuwandeln und stiitzen
im Miindlichen die Bedeutungskonstitution sowie das fortschreitende
Formulieren des Gedankens. Solche Indikatoren erfiillen beziehungstiftende
und steuernde Funktionen, regulieren und organisieren das Gespréch. Sie sind
in gewisser Weise das ,,Gleitmittel“, das fiir den guten kommunikativen Verlauf
unerlésslich ist, tragen zur Markierung von Einstellungen bei und orientieren
die Bedeutungskonstruktion. Oft fehlen sie dem Nicht-Muttersprachler oder er
verwendet sie falsch —ein ,,Na ja“ kann Trager sehr unterschiedlicher Bedeutun-
gen sein. Dass es gerade das Nicht-Beherrschen solcher AuBerungseinheiten ist,
das erheblich zur sprachlichen Verunsicherung beitragen kann, ist vielen Nicht-
Muttersprachlern nicht oder nur sehr vage bewusst. Meistens fiihrt der Nicht-
Muttersprachler seine kommunikativen Schwierigkeiten auf das Fehlen von
Wortschatz zuriick, wohingegen es eher all diese sogenannten ,,kleinen Worter™
sind,” die ihm fehlen, ihn in Bezug auf die Deutung des Gehdrten irrefiihren
konnen und verunsichern:

C.: ,,Ich bin mir meiner selbst weniger sicher, wenn ich Deutsch spreche, auf
Franzosisch bin ich doch ziemlich selbstsicher, wenn ich in der Oﬁ’ent—
lichkeit spreche, und auf Deutsch trau ich mich nicht wirklich, weil ich
weif3, dass ich im Miindlichen Fehler mache, also ist es schon schwieri-
ger, also weniger Selbstvertrauen.”

' Von Laien oft als ,,Fiill- bzw. Flickworter bezeichnet und erst seit Ende der 60er Jahre Gegen-
stand eines stindig wachsenden Forschungsinteresses seitens der Sprachwissenschaftler.
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, Aber es ist auch ein bisschen normal, Fehler zu machen?

C.: ,,Aber ja, doch, und schliefflich spreche ich trotzdem Deutsch, aber ich
habe weniger Selbstvertrauen, als wenn ich Franzdsisch spreche, das ist,
weil ich nicht immer wirklich exakt alles verstehe, eigentlich verstehe ich
schon das Thema gut oder worum es geht, es gibt Worter, die ich verste-
he/es ist wahr, dass ich nicht alle Worter verstehe, ich bin nicht, na ja, ich
verstehe nicht so gut wie auf Franzosisch, also kann ich auf Deutsch auch
nicht so viele Sachen sagen wie auf Franzosisch.

Die Abwesenheit dieser AuBerungseinheiten im Diskurs des Nicht-Mutter-
sprachlers macht diesen weniger fliissig und kann den Verlauf eines Gesprichs
beeintrachtigen, das dann als miihselig und schwerfallig wahrgenommen wird,
javielleicht sogar als zu direkt und daher bedrohlich fiir das Image (,,face*) des
Gespréchspartners, der unter Umstdnden vom Muttersprachler als unhéflich
beurteilt wird:

,,A. hat mir sogar gesagt, dass ich diejenige sei, die nicht offen genug ist,
dass ich/ dass ich/ dass ich, wenn man mich angesprochen hat, mit ,ja’
oder ,nein’ geantwortet habe und nichts weiter. Und eigentlich konnte ich
Jjedenfalls/ eigentlich konnte ich am Anfang nicht wirklich sprechen, in Be-
zug auf die Sprache, also konnte ich nicht wirklich meine Antworten ver-
tiefen, aber ich glaube nicht, dass ich zu schroff geantwortet habe.”

Zu erwiéhnen ist in diesem Zusammenhang auch noch die Rolle der Horersig-
nale (hm, ja, o.k., Kopfnicken, Blickbewegungen etc.). Deren Rolle kann ent-
scheidend sein — ein UbermaB an Signalen, die den Wunsch nach Kooperation
und Empathie markieren, kann eine genauso ldhmende Wirkung haben wie
deren Abwesenheit.

Lachen und Humor

Je nach Kultur kénnen dem Lachen unterschiedliche Bedeutungen beigemes-
sen werden. Zeichen von Freude und Zufriedenheit flir die einen, kann es fiir
die anderen Unbehagen, Scham, Nervositit bedeuten oder mit Handlungen
einhergehen, die potentielle Image-Bedrohungen sind (Sarkasmus, Ironie,
Beleidigung...).

Die Vieldeutigkeit des Lachens kann zu manchmal schwerwiegenden
Missversténdnissen fithren, wie im folgenden Fall:

E.: , Ich habe am Anfang viel gelacht, und ich glaube, dass sie/dass sie [i.e die
deutschen Mitschiiler] das vielleicht als Beleidigung aufgefasst ha-ben.
Vielleicht haben sie es falsch aufgefasst, dass ich gelacht habe, das war
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nicht meine Absicht. Na ja, ich habe die Angewohnheit, viel zu lachen und
sie haben mir das iibelgenommen, und da war ein Junge, der gesagt
hat, sagt ihr, sie soll aufhéren zu lachen’ auf fi/auf Franzdsisch, und
schlieflich hat er das auf Deutsch gesagt, er hat gesagt, eh eh, ,sag sie soll
nicht lachen’ oder so etwas, so ungefihr, und dann und na ja so (lacht).”

I: ,,Dein Lachen ist missverstanden worden? “

E: , Bestimmt, ja. Eigentlich hat A. mir gesagt, dass die anderen nicht ver-
standen haben, warum ich gelacht habe, also waren sie vielleicht ein biss-
chen sauer. Ich habe versucht, weniger zu lachen (beginnt zu schluchzen),
weil das anscheinend den anderen nicht gefdllt (weint) ich trau mich gar
nicht mehr mit ihnen zu reden und es gelingt mir eigentlich nicht gut (hef-
tiges Schluchzen).

Zahlreiche Aussagen gibt es auch beziiglich der Unterschiede im Humor. An-
lasslich einer Begegnung mit anderen franzosischen Schiilern erklért der
Schiiler M., dass ihm die franzosische Art des Humors gefehlt habe:

,,Nun ja, ja, jedenfalls, es ist der Humor sozusagen, hier kann ich wirklich
lachen, es stimmt, dass der Humor mir gefehlt hat, weil ich gerne Spaf
mache oder Wortspiele mache und das mache ich wirklich viel und auf
Deutsch, da ist es nicht einmal die Sprache, ich kann es wirklich nicht ma-
chen und das fehlt mir und mit S. hier hab ich endlich wieder Spaf} haben

kénnen und das war sehr angenehm.

Eroffnungs- und Beendigungsrituale

Das Eroffnen und das Beenden einer Interaktion sind besonders delikate Mo-
mente, entscheidend fiir den Fortgang der Beziehung, potentiell bedrohlich fiir
das Image (territoriale Bedrohung bei Aufnahme der Interaktion, Bedrohung
des positiven Ansehens des Gesprachspartners beim Beenden eines Ge-
sprachs).

Dies ist einer der Griinde, weshalb die Eroffnungs- und Schlussrituale stark
kodiert sind — sie erlauben es, auf konventionelle Weise diese schwierigen und
risikoreichen Situationen zu bewiéltigen. Die Begriissung, beispielsweise unter-
liegt einer unendlichen Fiille von Variationen: wo, wann, mit welcher Entfernung,
in welcher Reihenfolge? etc. Nach R. Carroll spiegelt die Tatsache, dass man in
den USA leichter einen Fremden anspricht als in Frankreich, entgegengesetzte
Haltungen wider hinsichtlich einer Bedrohung des eigenen Ansehens durch die
Anwesenheit eines Unbekannten, wobei die Franzosen versuchen, diese
Bedrohung durch Schweigen zu neutralisieren, die Amerikaner hingegen durch
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Austausch vertrauensstiftender AuBerungen. In manchen Interviews wurde die
Problematik von den Schiilern aufgegriffen, und, tibertragen auf die Beziehungen
zwischen Franzosen und Deutschen, bestitigen ihre Aussagen weitgehend die
Behauptungen von Carroll. So duflert sich eine deutsche Schiilerin folgenderma-
Ben tiber die Zuriickhaltung ihrer franzosischen Korrespondentin, auf Mitschiiler
oder andere Personen ihres Umfeldes zuzugehen:

,,Also ich denke, dass sie/ also sie hat mir erzdihlt, sie hat Angst, dass sie
die anderen stort und will sie nicht ansprechen, weil sie denkt, dass sie ab-
gewiesen wird, aber/ hm (zogert), weil/ also ich kenn das Gefiihl nicht, bei
mir ist der Informationsdrang zu grof3, als dass ich mich davon abschre-
cken lassen wiirde und deswegen kann ich ihre Situation auch schwer ver-
stehen. “

Auch das jeweilige Verhalten dessen, der etwas anbietet und dessen, der etwas
angeboten bekommt, sind stark kodifiziert: Soll/Muss man bereits beim ersten
Angebot akzeptieren oder soll man warten, bis das Angebot wiederholt wird?
Auch hier wieder ein Beispiel, dass auf kulturelle Unterschiede zu verweisen
scheint:

,,Sie hat nicht mal ihre Meinung gedufSert, man hat sie gefragt: ,Was
mochtest du gern essen?’, sie hat nichts gesagt, sie war hier total schiich-
tern, ich weif3 nicht, das war nicht unbedingt schon.”

Formen der Anrede

Die Anredeformen signalisieren Distanz oder Néhe in der Beziehung zwischen
den Personen. Die Pronomen Du und Sie erlauben es, eine Gruppe zu um-
schreiben, die etwas gemeinsam hat, und andere hiervon auszuschlieBen; und
konnotieren (u.a.) Geselligkeit, Warme oder Kélte, Hierarchie:

Ja, aber ich hab das Duzen nie mit der Mutter versucht, weil s nie kam,
ich/es macht mir auch nicht so viel aus, dass ich sie sieze. Bei den Eltern,
ich hab eigentlich gedacht, dass sie mir das Du anbieten, weil ich glaub,
die haben auch von sich aus meine Eltern geduzt, mit dem Vornamen
angeredet, C. hat meine Eltern auch geduzt und dann hab ich gedacht,
dann fang ich mit Sie an, um hoflich zu sein, hab aber eigentlich schon
erwartet, dass sie mir das Du anbieten, kam aber nicht, ich sieze sie
immer noch, is nur ein bisschen bléd, wenn ich sie ansprechen will, also
Madame, Monsieur, ich weif$ noch nicht mal, ob ich die Vornamen sagen
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kann, die haben mir das nicht angeboten, die haben/ meine Mutter ist

Y

gekommen, ,ja, kannst Maria sagen’.

Zu Beginn als verfriiht eingeschitzt, wurde das Du dennoch erwartet — daher
die Schwierigkeit, die Sdtze so zu arrangieren, dass sie kein Du oder Sie ent-
halten, aber das kann man nicht lange beibehalten.

Die Rolle der konversationellen Regeln fiir das Gelingen oder
Misslingen des Gesprichs

Wie weit die Unkenntnis der Gespréchsregeln hinderlich werden kann fiir be-
stimmte Nicht-Muttersprachler und moglicherweise zu Missverstindnissen
mit den Muttersprachlern fiihrt, zeigt die folgende Sequenz:

E.: ,,Nun, es ist mir nicht so gut gelungen, zu kommunizieren und so, ich
wusste nicht, was ich ihnen vorschlagen sollte oder tiberhaupt und eigent-
lich habe ich am Anfang oft gesagt, ,ich weifs nicht’, und als mich dann
die Lehrerin etwas gefragt hat, hat eine andere Schiilerin fiir mich geant-
wortet ,ich weifs nicht’, und dann habe ich versucht, mir mehr Miihe zu
geben, das nicht mehr zu sagen, etwas zu antworten.

I, Warum sagst du, ,ich weif3 nicht’? “

E.: , Ich hiitte vielmehr erwartet, dass man mir etwas vorschligt oder so, na
Jja, ich, es ist sicher auch ein Problem der Sprache, aber es ist vielleicht
auch das Problem, nicht wirklich zu wissen.”

Als kulturelles Phdnomen sind die Regeln kommunikativen Verhaltens fiir
Muttersprachler evident und transparent. Dem Nicht-Muttersprachler entzie-
hen sie sich vorerst. Manche Schiiler hat dies vor ernsthafte Probleme gestellt.
Der Bericht einer jungen Deutschen iiber ein Essen im Kreis der franzosischen
Gastfamilie ist in dieser Hinsicht durchaus erhellend (und erheiternd):

,,Zu Beginn des Abends geht es ja noch, aber gegen Ende wird es echt
krass, und noch krasser wird es bei groflen Feiern, das war furchtbar,
denn alle schreien durcheinander und dann sind da welche, die man nicht
kennt und nach einer Weile geht gar nichts mehr. Ich hab dann gesagt:
,ich muss unbedingt noch an meine Familie schreiben, das ist ganz wich-
tig’, denn ich brauchte unbedingt solche kleinen Erholpausen und danach
bin ich wieder zuriickgekommen. Aber wenn sie schreien, dann geht es ja
noch, aber wenn sie dich dann auch noch ausfragen und um dich herum



206

schreien alle wie wild, und du musst dann auch noch dem zuhoren, der
dich was fragt, ihn verstehen und mit ihm sprechen und dann fragt noch
ein anderer dich irgendwas,” ,ich hab nicht verstanden, was du gesagt
hast’, denn er hat die Unterhaltung einfach unterbrochen — das ist der
reinste Horror. Anfangs konnte ich mit zwei, drei vier Personen sprechen,
aber nicht mit zehn.

In der ungezwungenen sprachlichen und kommunikativen Gewandtheit der
Familienmitglieder manifestiert sich zugleich ihre Gruppenkohésion wie auch
ihre Kenntnis der kulturellen kommunikativen Regeln.

Ursache von Missverstiandnissen, Unbehagen und Konflikten, die in man-
chen Féllen bis hin zum Abbruch des Programms gefiihrt haben, verdient das
Gesprich im Familienkreis eine gesonderte Betrachtung bei der Analyse der
fremdsprachlichen Erfahrungen der Voltaire Schiiler. Wir werden hier vorwie-
gend die ,,franzosische Konversation™ behandeln. Nicht nur, weil sie fiir man-
che Deutsche zum Problem geworden ist und ihre Schwierigkeiten umgekehrt
auch auf die hinweisen, mit denen sich die franzosischen Schiiler bei der Teil-
nahme an einer deutschen Unterhaltung konfrontiert sahen, sondern auch, weil
daran exemplarisch aufgezeigt werden kann, welche oft unerwarteten Auswir-
kungen Alltagshandeln in der Fremdsprache fiir alle Beteiligten haben kann.

,Conversation*“*

,,Faire de la conversation‘ ist ein Ausdruck, fir den es im Deutschen kein wirk-
liches Aquivalent gibt, es sei denn, man wiirde wortwortlich ,,Konversation
machen® libersetzen, was eine leicht ironische Konnotation trigt. Dies resii-
miert zutreffend den Unterschied zwischen einer conversation und einer deut-
schen Konversation (einem Gesprich, einer Unterhaltung). An einer conver-
sation teilnehmen kann selbst ohne Sprachprobleme sowohl eine frustrie-
rende, manchmal traumatisierende Erfahrung sein als auch ein beschwingen-
des und begliickendes ,,high-light*.

Fiir einen Deutschen kann das konversationelle Verhalten der Gespréchs-
teilnehmer in Widerspruch zu den stereotypen Vorstellungen geraten, die man
von franzdsischer Hoflichkeit und MéBigung hat. Es wird einem das Wort
abgeschnitten, auf Antworten scheint man nicht zu horen, die Stimmen werden
laut, und man gerét schlie8lich in Versuchung, das jahrhundertealte Vorurteil zu
bestitigen ,,Franzosen reden, um des Redens willen®.

# Vgl. weiter oben unsere Bemerkungen zu Sprechweise und Ton
# P.Sansot, Le gout de la conversation, 2003.
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Zur Veranschaulichung werden wir den Fall der deutschen Schiilerin
Birgit als Beispiel nehmen. Thr Aufenthalt in Frankreich war auf Bestreben der
franzosischen Gastfamilie nach drei Monaten aufgrund von ,Nicht-
Kommunikation* abgebrochen worden. Selbst wenn es sich hierbei um einen
extremen Fall handelt, scheint er uns signifikant genug, um die vorangegange-
nen Uberlegungen zu vertiefen und gewisse Aspekte des sprachlichen
Umgangs miteinander in deutsch-franzdsischen Austauschsituationen zu ver-
deutlichen.

Wie die Mehrzahl der deutschen Schiiler fiihlt sich Birgit nach eigener
Auskunft von jeher durch die franzdsische Sprache und die Kultur angezogen
und war begeistert von der Vorstellung eines langeren Frankreichaufenthaltes,
um Land und Sprache besser kennen zu lernen. Sie fiihlte sich im Franzosisch-
unterricht in Deutschland nicht ausreichend gefordert und hatte den Eindruck,
keine Fortschritte mehr zu machen. Der Austausch hat sie in ihrer Liebe zu der
Sprache bestétigt und ihre Fortschritte waren betrachtlich. Nach einem mehr
oder weniger problemlosen Aufenthalt der franzosischen Schiilerin in der deut-
schen Familie hat sich die Beziechung zwischen den beiden Médchen und zwi-
schen dem deutschen Médchen und der Gastfamilie (den Eltern und ihren zwei
Tochtern) schnell verschlechtert, allerdings ohne dass sich die deutsche Schii-
lerin dessen bewusst gewesen oder dessen gewahr geworden wére, was wich-
tig ist festzuhalten.

Birgit beschreibt den Anfang als etwas schwierig in Anbetracht der Tatsa-
che, dass sie zum ersten Mal von ihren fiinf Briidern und Schwestern getrennt
war und angesichts des vorherrschenden Schulrhythmus und erheblicher Unter-
schiede in der Tagesorganisation (Verlassen des Hauses um 7.00 Uhr morgens,
Riickkehr gegen 20.00 Uhr; da die franzdsischen Eltern beide ganztags arbei-
ten) und des spiten Abendessens (im allgemeinen zwischen 20.30 Uhr und
21.00 Uhr). Aber sie erklért, dass sie sich nach einigen Wochen daran gewohnt
hatte, dass sie den Eindruck hatte, ,,ein Leben in Frankreich zu haben®. Sie gibt
an, die Ruhe zu mogen (es sei darauf hingewiesen, dass sie die Alteste einer
Familie mit sechs Kindern ist), sie sei daran gewéhnt, sich in ihr Zimmer
zurlickziehen zu konnen und die Tiir zu schlieSen, um zu lesen oder um Musik
zu horen.

Am Ende des ersten Monats macht der franzdsische Vater ihr daraus einen
Vorwurf (,,eine offene Tiir ist eine Form von Kommunikation*) und beméngelt,
dass sie von ihrer Seite her die Kommunikation mit der Familie verfehle. Bir-
gits Erklarungsversuche (Familiengewohnheiten, Schwierigkeiten, auf Franzo-
sisch spontan zu sein, enorme Ermiidung am Abend und folglich Schwierig-
keiten, sich an der lebhaften Unterhaltung bei Tisch zu beteiligen) scheinen
nicht zu tiberzeugen.
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Sie bemiiht sich, ldsst die Tiir offen, versucht, ein wenig mehr zu spre-
chen, besonders mit der jiingeren Schwester, von Zeit zu Zeit mit der Mutter,
erklért dabei, dass es ihr leichter falle, mit nur einer Person auf einmal zu spre-
chen statt mit vier Personen gleichzeitig. Thre Fortschritte im Verstehen sind
deutlich, sie fiihlt, dass ihre Beziehung zur Sprache sich verdndert, sie {ibersetzt
nicht mehr automatisch und kann sich ausdriicken, ohne lange zu {iberlegen.
Ihre sprachlichen Fortschritte finden positive Riickmeldungen seitens ihrer
Lehrer.

Gegen Ende des dritten Monats teilt ihr die franzdsische Familie die Ent-
scheidung mit, den Austausch abzubrechen. Man wirft ihr vor, nicht zu spre-
chen, zu zuriickhaltend zu sein, die Familie durch Blicke bei Tisch zu messen
und zu beurteilen (,, die Jiingere anzuschauen, als ob diese verriickt sei ) oder
aber, wenn sie sie nicht anschaute, mit den Gedanken voéllig abwesend zu sein
(,,nur ein Schatten”, sagt die franzosische Familie). Thre Anwesenheit bei
Tisch wurde als bedriickend empfunden. Man erinnert sie daran, dass der
Voltaire-Austausch auf einem Vertrag basiere, ndmlich dem der
Kommunikation und sie den Vertrag gebrochen habe, indem sie sich fiir
,,Nicht-Kommunikation® entschieden habe. Der franzosische Vater erklart, wer
einen Vertrag bricht, werde entlassen. Von ihrer Tochter informiert, holt die
deutsche Familie Birgit gleich am néchsten Tag ab.

Birgit wurde hauptséchlich vorgeworfen, sich nicht am Tischgespréch, der
Konversation, beteiligt zu haben. Wahrend unseres Gespréchs betont Birgit die
Bedeutung fiir die Gastfamilie, sich nach einem langen Tag abends an einem
Tisch vereint wiederzufinden, sie beschreibt die Lebhaftigkeit der Gesprachs-
filhrung, das Hin- und Her der Themen, die Wortspielereien, die Scherze, die
Lautstéirke und das frohliche Lachen. Gerade in privaten Situationen haben
Lécheln, Lachen, Scherzen ganz besondere Funktionen und sind im Prinzip
Einladungen zum Mitlachen.

Auch Aussagen von anderen Schiilern zeigen, wie schwierig es filir einen
Nicht-Muttersprachler ist, die nétige kommunikative Ungezwungenheit zu
erwerben, um sich an solchen Interaktionsformen der Geselligkeit zu beteiligen
(manche sind regelrecht ,,verstummt®). Als Birgit sich nach drei Monaten
sprachlich so sicher fiihlt, dass sie sich aus ihrer Beobachterposition l6sen kann,
um sich tatsichlich in die Familiengemeinschaft einzugliedern (Sie beschreibt
es so: ,,Ich war nicht nur in Frankreich anwesend, sondern ich begann dort
zu leben, in Frankreich ein Leben zu fiihren ), wird der Austausch abgebro-
chen.

Der Fall belegt zum einen die Schwierigkeiten des Nicht-Mutter-
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sprachlers, sich trotz (oder gerade wegen) grof3er formaler Sprachkompetenz an
gewissen Interaktionsformen der Geselligkeit zu beteiligen. Zum anderen ist er
ein Beispiel fiir die Schwierigkeiten der Muttersprachler, einen angemessenen
Umgang mit einer solch ungewohnten Situation zu finden. Zum dritten aber
deutet die Reaktion der franzdsischen Familie, abgesehen von individuellen
Parametern, auf die kulturelle Bedeutung der conversation a table. Sie wird
zum Emblem und hat als solches eine identitdtsstiftende Funktion. IThre tiefe
kulturelle Verankerung entzog sich dem Bewusstsein beider Partner. Ohne
Orientierungshilfe war die kulturelle Dimension dieses Krisenerlebnisses nicht
fassbar.

In allen von mir gefiihrten Gesprachen tauchte dieses Thema bestindig
auf. Schiiler und Eltern verwiesen auf die soziale Bedeutung des Gespréachs im
Kreis der Familie. Das ist nicht weiter verwunderlich, denn dort zeigt sich die
tatsdchliche kommunikative Kompetenz, dort geht es darum, durch sprachli-
ches Handeln seinen Platz innerhalb der Gemeinschaft einzunehmen, dort wird
Integration oder Ausschluss ausgehandelt, dort findet man Anerkennung und
positive bzw. negative Riickmeldungen, je nach dem welche Vorstellungen die
Gespréchsteilnehmer von einer gelungenen oder misslungenen Interaktion
haben.

Wir wollen nun an einigen Beispielen aufzeigen, dass es in Kontaktsituati-
onen oft viel schwieriger sein kann, unterschiedliche Interaktionsmodalitéiten
zu beherrschen als die Fremdsprache an sich.

Reden und Schweigen in den deutschen und franzésischen
Kommunikationskulturen

Die Bedeutung von Sprechen und Schweigen variiert je nach den Kulturen.
Auf einer Skala von ,,schwach Kommunizierenden® bis hin zu ,,intensiv Kom-
munizierenden® sind die Franzosen zweifellos den wortreichen und weit-
schweifigen Volkern zuzuordnen. Die meisten Alltagssituationen miissen
durch einen kontinuierlichen Wortfluss gefiillt werden. In einer Unterhaltung
wird langere Stille — Schweigen — eher als hemmend empfunden, ja sogar als
bedrohlich, und sozialer Einfluss beruht grofteils auf rednerischen
Féhigkeiten. ,, Mit der Sprachgewandtheit steht und fillt alles ', haben uns
deutsche Grundschullehrer erklért, die an einem langjéhrigen Lehreraustausch
teilgenommen haben und hinzugefiigt ,, Franzosen ertragen es kaum, wenn
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man ihre Sprache nicht beherrscht. “*

Im Gespréch regulieren Pausen den Wechsel der verschiedenen Redebei-
trége. Je nach Kultur variiert die minimale Dauer der Pause zwischen wech-
selnden Redebeitrdgen: Im Vergleich zu fiinf Zehntelsekunden in den Verei-
nigten Staaten liegt sie in Frankreich bei drei Zehntel. Daher rithren bestimmte
Schwierigkeiten, denen die Nicht-Muttersprachler in Gespréachen mit Franzo-
sen begegnen: Leicht werden sie von schnelleren franzdsischen Sprechern aus-
gebremst, und ihre Versuche, das Wort zu ergreifen, scheitern, ohne dass sie
iiberhaupt den Grund dafiir verstehen konnten.

Missverstdndnisse  entstehen also manchmal innerhalb von
Zehntelsekunden eines verpassten Timings — ein Missverhéltnis zwischen den
Tatsachen und ihren Wirkungen.

Die Toleranz fiir Pausen zwischen Redebeitrdgen und gegeniiber dem
damit einher gehenden Schweigen ist von Kultur zu Kultur variabel. Wenn das
Schweigen die Hochstdauer der geduldeten Pause iiberschreitet, wird es als
verlegenes, ja angsterzeugendes Schweigen wahrgenommen — ,,un ange
passe " (,,ein Engel fliegt vorbei*) heifit es dann, um das ,,Schweigen zu fiillen*
(,,meubler le silence”). Es ist signifikant, dass es in der deutschen Sprache
keine Entsprechung fiir diese idiomatischen Ausdriicke gibt.

In Frankreich wird auch toleriert, sogar erwartet, dass man den Sprecher
unterbricht, wenn es in der Absicht geschieht, ihn zu ermutigen, fortzufahren,
ihn zu bestdrken, Zuhdren zu signalisieren und ihm auf diese Art Interesse zu
bekunden.

Solche Unterbrechungen, wenn sie nicht zu hiufig sind, verleihen der
Konversation einen spontanen und angeregten Charakter, sie bewirken ein
Gefiihl von Wirme, von aktiver Teilnahme und dem Vergniigen daran. Statt
Distanz zwischen den Gesprachspartnern zu schaffen, tragen sie vielmehr dazu
bei, Bezichungen zu kniipfen und die Bande untereinander enger zu ziechen —
auf diese Art und Weise wird das Gespréch (als Text, Textur) im wahrsten Sinne
des Wortes ,,verfertigt™. Brav sich abwechselnde Redebeitrdge rufen dagegen
eher Langeweile hervor.

# cf. J.Dupas et M.Perrefort, Enseigner dans I’école de ’autre - Regards croisés d’instituteurs,
OFAJ/DFJW Paris, Bad Honnef, 1998. vgl. auch J. Kristeva : Méme lorsqu’il est 1également et
administrativement accepté, 1’étranger n’est pour autant pas admis dans les familles. Son usage
malencontreux de la langue frangaise le déconsidére profondément — consciemment ou non —
aux yeux des autochtones qui s’identifient plus que dans les autres pays a leur parler poli et chéri.
Etrangers a nous mémes, Ed. Fayard, Paris, 1988, p. 58.
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Unterbrechungen gelten folglich nicht als unhdflich oder ungebiihrlich,
sondern sind als Zeichen fiir Unterstreichungen sogar erwiinscht: ,, Es geht vor
allem nicht darum, jemandem das Wort abzuschneiden, mitten in einem Wort,
in einem Satz, sondern darum, die Pause zu nutzen, so kurz sie auch sein
mag, um zu reagieren. Ich tue dies nicht, um Aufmerksamkeit auf mich zu zie-
hen oder das Wort zu ergreifen, sondern um das Interesse zu verdeutlichen,
das die Antwort des anderen bei mir ausgeldst hat. Eine Antwort, die einen
Kommentar verdient, ihn auslést, ein Wort der Anerkennung, Verneinungen,
Proteste, Lachen, kurz: eine Reaktion, ohne die sie untergehen wiirde. Man
wirft einen Ball, um ihn gerade noch aufzufangen und zuriickzuwerfen. Wenn
es keine Unterbrechung gibt, wenn jeder gesetzt das Wort ergreifi, sobald die
Reihe an ihm ist, kommt kein wirkliches Gesprdch zustande, es bleibt hoflich,
monddn, kalt und andere Beschreibungen dieser Art, alle negativ.”™

Wenn die deutschen Schiiler die Tischgespriche in den franzdsischen
Gastfamilien beschreiben, heben sie besonders deren lebhaften und frohlichen
Charakter hervor. Sie bestétigen so, dass ,,der Rhythmus des Austauschs, der
Klang der Stimmen und die Héufigkeit des Lachens Zeichen des Vergniigens
der Gespréchsteilnehmer sind. Je mehr sich der Rhythmus beschleunigt, je lau-
ter die Stimmen werden, umso stirker und angenehmer ist der Kontakt zwi-
schen den Gespréchsteilnehmern (Sansot, 2003).

Der Nicht-Muttersprachler angesichts der kommunikativen
Geselligkeit

Angesichts der kommunikativen Geselligkeit und sprachlichen Ungezwungen-
heit der Muttersprachler ist es verstédndlich, wenn der Nicht-Muttersprachler
sich nur z6gerlich in den ,,Gesprachstanz* einreiht. In einem solchen Kontext
das Wort zu ergreifen, moglicherweise wortwortlich, umstéandlich und mithsam
auf eine Frage zu antworten, unter Umsténden darum zu bitten (und sei es noch
so hoflich), seinen Satz beenden zu diirfen, eventuell darauf zu bestehen, auf ein
Thema zuriickzukommen, kann eine frostige Stimmung aufkommen lassen,
einen Bruch vollziehen, der ,,die Stimmung kaputt macht“, was als deplaziert
oder gar als unverschamt angesehen werden kann.

Das langsamere Sprechen des Nicht-Muttersprachlers, gegebenenfalls
auch umgedeutet als Schwerfilligkeit, kann als unvereinbar mit dem

# R. Carroll, Evidences invisibles. Américains et Frangais au quotidien, Ed. du Seuil, Paris, 1987,
S. 62. vgl. auch die obenstehende Beschreibung der deutschen Schiilerin iiber die Familienmahl-
zeit (,,da wird geschrieen®)
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Gesprachsrthythmus und der Natur der Beziehungen zwischen den
Gesprachsteilnehmern bewertet werden. Es gibt Félle, in denen gerade die
Anstrengungen des Nicht-Muttersprachlers, sich sprachlich korrekt in das
Gespréch einzuklinken, zum Hindernis werden, da man sie als umstindlich
empfindet. Viele Schiiler beschreiben Situationen, in denen sie versuchten, eine
Frage zu beantworten oder das Wort zu ergreifen und in denen es um sie herum
auf einmal still wurde: ,, Man ist auf einmal Mittelpunkt der Aufimerksamkeit,
alle Blicke sind auf dich gerichtet”, was sie dann am Weitersprechen
gehemmt hat.

In den Vorstellungen vieler Schiiler und besonders in denen der Eltern,
handelt es sich beim Voltaire-Programm in erster Linie um ein ,,Sprachbad*.
Dementsprechend hoch sind der Erwartungsdruck und die Beziehung zur Spra-
che stark normativ geprégt. Das Fallbeispiel Birgit illustriert ein Schiilerprofil,
dem es bei dem Austausch vor allem um sprachliche Perfektion geht. Dadurch
entsteht ein Druck, der sich als hemmend auf ein ungezwungenes und risikobe-
reites Einlassen auf alltdgliches sprachliches Handeln erweisen kann. Was das
bedeuten kann, wollen wir nun erldutern.

In einer Konversation nach franzosischer Art Fragen zu stellen, hat hiu-
fig die Bedeutung, das Interesse an einer Person zu zeigen. Wenn sich nun der
Nicht-Muttersprachler in erster Linie darauf konzentriert, so prizise und kor-
rekt wie moglich die ihm gestellte Frage zu beantworten (man hat ihm eine
Aufgabe gestellt),* verlangsamt er selbstverstindlich den Gespréachsrhythmus
und monopolisiert ldnger seinen Gesprichsbeitrag als es die flir diesen Ge-
sprachstypus geltenden Regeln zulassen. Eine solche Langwierigkeit kann
schnell in Langeweile umgedeutet werden. Die Gespréchspartner werden unge-
duldig, schneiden das Wort ab, und flihren das Gesprach wie gewohnt weiter,
entsprechend den familidren und kulturellen Regeln und Gewohnheiten. Es ist
nicht auszuschlieen, dass weitere Fragen vermieden werden. Wie schon ge-
sagt, unterliegt die Lange eines Gespréchsbeitrags kulturellen Regeln und wenn
er einem Monolog gleichkommt, ist er nur bedingt zuldssig.

Viele Schiiler benutzen den Ausdruck: ,,die (meine) Sitze zu integrieren®:
I: ,,Nimmst du an der Unterhaltung teil?

N.: Jetzt ja, aufer wenn es schnell geht, um die Sdtze in eine Unterhaltung

“ Vgl. zu Aufgabenorientierung/Personenorientierung als kulturellem Unterschied J. Pateau, Une
étrange alchimie. La dimension interculturelle dans la coopération franco-allemande, CIRAC,
3éme éd., Paris, 2003.
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zwischen mehreren Personen zu integrieren, nicht unbedingt zu einem
Thema, aber die Sitze in eine Unterhaltung zu integrieren, sie zu platzie-
ren ist eher schwierig.”

Die Sétze integrieren bedeutet auch, sich selbst zu integrieren, seinen Platz in
der Gruppe zu finden. Gelingt dies auch nach mehreren Versuchen nicht und
kommt vielleicht noch Missstimmung auf, kann ,,Verstummen* die Folge sein,
was wiederum Unverstdndnis der Gesprachspartner hevrorrufen kann.”

Der Beitrag des Muttersprachlers

Ich mochte im Folgenden ganz besonders auf den Umgang der Mutter-
sprachler mit Verhaltensweisen hinweisen, die ihren Erwartungen an ange-
messenes kommunikatives Verhalten nicht entsprechen. Die fundamentale
Bedeutung kulturgebundener Unterschiede im Gespriachsverhalten wird von
ihnen héufig verkannt. Es wird auch oft unterschitzt, wie miihevoll und
anstrengend es sein kann, die Asymmetrie zwischen Muttersprachler und
Fremdsprachler auszubalancieren.

Es ist auch oft nicht geniigend bewusst, wie stark Sprechen einer fremden
Sprache das Selbstbild beeinflussen kann, aber auch mit der Befiirchtung ver-
bunden sein kann, den Gesprichspartner zu stark in Anspruch zu nehmen: ,, Ich
habe auch Angst zuviel zu fragen, ich glaube das nervt.

Das hat zur Folge, dass kommunikative Schwierigkeiten zuriickgefiihrt
werden auf Charaktereigenschaften und Personlichkeitsmerkmale wie: feh-
lende Bereitschaft, Mangel an Motivation, verschlossener Charakter etc.

Selbst wenn der Anteil individueller Parameter und Variablen sich nicht
abstreiten l4sst, sind Verhaltensmuster, die den einen so natiirlich und selbstver-
standlich erscheinen, dies langst noch nicht fiir die anderen.

Nach und nach kdnnen scheinbar unbedeutende Fehlschlige und Krisen
sich zu einem latenten Unbehagen entwickeln und zum Gegenstand stereotyper
oder negativer Wertschétzungen werden. Sie wirken sich auf alle Falle verstar-
kend auf die Erklarungsmuster aus, die im weiteren Verlauf benutzt werden.

47 Personne ne vous écoute, la parole n’est jamais a vous, ou bien, lorsque vous avez le courage
de I’arracher, elle est vite effacée par les propos plus volubiles et pleins d’aisance de la commu-
nauté [...] On ne vous écoutera que distrait, amusé, et on vous oubliera pour passer aux choses
sérieuses” J. Kristeva, op.cit. p.34.
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Nicht selten tragen sie zur Verstirkung nationaler Zugehorigkeitsgefiihle
oder zur Festigung eines Gruppenzusammenhalts bei:

., Also es ist, hm, ich wiirde sagen, wir sind mehr als zusammengewachsen
in der Familie, weil irgendwie teilweise alle (betont, Pause) genervt waren
von dieser stdndigen Stresssituation, denn sie [die franzdsische
Gastschiilerin] war sehr langsam am Anfang, sehr trdge und hat fiir alles
Stunden gebraucht und das war fiir alle sehr anstrengend.”

In der Tat stellt die Anwesenheit eines Nicht-Muttersprachlers die kommuni-
kative Geselligkeit der Muttersprachler in Frage, bringt deren Gesprachsrouti-
nen, kommunikative Selbstverstindlichkeiten, artikulatorische und auditive
Gewohnheiten durcheinander. Auf die Frage, ob sie sich wéhrend des Aufent-
haltes ihrer franzosischen Partnerin in Deutschland verdndert habe, antwortet
Martina: ,,Ja, also erst mal vom Sprachlichen her, man achtet viel mehr da-
rauf, was man da so sagt.”

Zu diesen Veranderungen kommt noch die schon erwéahnte Kontrolle der
Sprechgewohnheiten hinzu (Spreche ich zu schnell? Kann ich dieses Wort ver-
wenden? Hat er/sie gut verstanden?), die vielfachen Hilfestellungen bei lexika-
lischen Pannen, beim Verfertigen des Satzes usw.

Besonders wenn es um einen langeren Zeitraum geht, kann all das irgend-
wann als lastig empfunden werden, man wird ungeduldig, Unmut kommt auf.
Dem Nicht-Muttersprachler entgeht dies nicht:

,, Eigentlich sind es die kleinen Dinge, die kleinen Dinge sind es, die dazu
fiihren, dass wenn du das nicht korrekt sagst, die anderen dich nicht ver-
stehen. Na ja, am Anfang, am Anfang passen sie mehr auf, weil, na ja, sie
wissen halt, dass du nicht sprichst oder fast nicht, also geben sie sich mehr
Miihe, sie versuchen dir zu helfen und dann, wenn du schon ein bisschen
ldnger da bist, versuchen sie immer noch dir zu helfen, aber ich weif}
nicht, das ist nicht dasselbe, sie erwarten mehr und dann...

Der Muttersprachler benétigt Zeit, um sich in seine Rolle als sprachlicher Ex-
perte einzufinden: Er muss die Kompetenzen des Nicht Muttersprachlers ein-
schitzen, ausgewogene Hilfestellungen und Verbesserungen anbieten (nicht
zuviel, aber auch nicht zu wenig), Toleranz fiir die Fehler entwickeln, sich aber
zugleich vor der Illusion des Verstehens hiiten. Wie schwer das sein kann, geht
aus folgender Sequenz hervor, in der sich eine franzdsische Schiilerin sowohl
iiber ihre eigenen Schwierigkeiten als auch iiber die ihrer muttersprachlichen
deutschen Gesprachspartnerin dulert:
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E.: , Naja, vielleicht dass, vielleicht weil ich nicht kommunizieren konnte war
das vielleicht ein Problem, dass sie mich vielleicht nicht interessant genug
fand, und deshalb ging das nicht gut, und ja (Schweigen) vielleicht hab ich
das auch falsch interpretiert, was sie gesagt hat, was sie gemacht hat in
Bezug auf mich, aber ja, es hat nicht geklappt. Manchmal korrigiert sie
mich, aber eigentlich (Schweigen) nein, finde ich nicht, dass sie sich wirk-
lich bemiiht, natiirlich wiederholt sie etwas, wenn ich nicht verstehe, aber
ich meine, sie, sie spricht normal, ja (Schweigen) manchmal ganz selten
versucht sie mir etwas zu erkldren auf Franzésisch oder manchmal auf
Englisch.

., Und du, fragst du sie?
,,Naja, eigentlich traue ich mich nicht wirklich, sie zu fragen.

., Warum? “

., Hm, weil/hm, ich weif3 nicht/ich weif3 nicht, vielleicht weil/ich habe den
Eindruck, dass ich keine richtige Antwort bekommen wiirde, hm, ja, ich
kann es nicht sagen, ja was ich sagen will/ ja das was ich sagen will, ja
ich habe ein bisschen den Eindruck, dass sie/ich meine, sie lacht ein bis-
schen, wenn es mir nicht gelingt zu reden, sie macht sich ein bisschen lus-
tig tiber mich, ich verstehe sie gleichzeitig auch ein bisschen, weil, es muss
komisch sein, jemand anderes die eigene Sprache reden zu héren, viel-
leicht schlecht reden zu horen...

Was zunichst amiisant und unterhaltsam sein kann, kann schnell nachlassen
und Fremdheitsgefiihle verstirken: ,, Manche Leute geben sich keine Miihe,
mich zu verstehen, oder sie lachen, wenn es mir nicht gelingt.”

Das Bemiihen um gegenseitige Verstindigung ist beidseitig, dic Frage
nach den Grenzen des Verstehens permanent und fithrt zu
Erschopfungszustanden.

., Was ich nicht mag ist, dass ich mir Miihe gebe, zu sprechen und die Per-
son mir gegeniiber sich keine Miihe gibt, mich zu verstehen.”

Im iibrigen haben beide Partner eine unterschiedliche Vorstellung von Kom-
munikation, ein Szenario, das auf den alltdglichen Austausch projiziert wird.
Es basiert auf personlichen und familidren, aber auch auf sprachlichen, kultu-
rellen und sozialen Gewohnheiten und fithrt in interkulturellen
Kontaktsituationen bei beiden Gespréichspartnern zu mehr oder weniger aus-
gepragten Zustdnden von Unsicherheit.
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Fundamentale Regeln — mit wem man wann woriiber wie spricht — regu-

lieren die kommunikative Grammatik, die dieses Szenario in der eigenen
Kultur oder Gruppe organisiert. Als Bestandteile kultureller Identitit werden
sie selbstverstandlich und automatisch angewendet, ohne sich der Tatsache be-
wusst zu sein, dass der Gespriachspartner ebenfalls auf der Basis seiner Kom-
munikationskultur handelt und ihm die andere fremd sein kann. Gerade darum
geht es in dem folgenden Gespréchsauszug, in dem die franzdsische Schiilerin
Patricia ihre Ankunft in der deutschen Klasse beschreibt:

P

,Ich habe mir gesagt, ,in der Klasse, da werden sie auf mich zugehen,
weil ich fremd bin’, und ich hab mich nicht richtig getraut, auf sie zuzu-
gehen, und nach drei Wochen hab ich mir gesagt, ich muss wohl auf sie
zugehen, sonst werde ich nicht reden, und so hab ich angefangen zu reden;
aber abgesehen davon/nun, sie sind nicht auf mich zugegangen, das hat
mich ein bisschen/die Integration, die habe ich ziemlich schwierig gefun-
den, weil es keine Neugier gab, das ist vielleicht/mir hat meine Partnerin
gesagt, ja, sie glauben, dass du nicht verstehst’, aber...

,, Wie erkldrst du das? “

., Ich habe mich gefragt, haben sie Angst, dass ich nicht verstehe? Mach
ich ihnen Angst? (Lachen) Aber gleichzeitig gab es einen Jungen, der
nicht, dass er nicht franzosisch geredet hat, sondern der hat jedes Mal auf
Franzosisch zu mir gesagt: ,Comment ¢a va?’, und einmal hat er einen
Satz begonnen und dann hat er geschwiegen und dann gesagt, ,eigentlich
weif3 ich gar nicht, warum ich rede, ich weif3 nicht, was ich sagen soll’.
Also glaube ich, dass das fiir die anderen genauso war, sie wussten nicht,
was sie sagen sollten, angesichts eines Fremden, und deshalb sind sie
nicht auf mich zugegangen, ich glaube dass...

,,Das hat dich verwundert?

,, Nein, weil der Grund, warum ich nicht sofort auf sie zugegangen bin, das
war deshalb, weil ich auch nicht wusste, was ich sagen sollte, weil man
nicht weif3, ob das, was man sagt, jemanden interessiert. Es ist mir pein-
lich auf sie zuzugehen und zu sagen: ,Ja, ich heifse P, das und das gefillt
mir und du, hast du Briider und Schwestern?’ Ich hatte mir vorgestellt,
dass man auf mich zugehen wiirde und dass ich dann reden konnte, aber
als ich dann in der Realitdit angekommen bin und sie nicht auf mich zuge-
gangen sind und ich also nicht reden konnte, da hat mir das wirklich gro-
Jsen Kummer bereitet, nicht zu wissen, wie ich in die Gruppe hinein kom-
men konnte.



217

Damit die Kommunikation funktioniert, muss jeder das Szenario des anderen
erkennen, den Gespréchsverlauf entsprechend steuern und besténdig neu den
Erwartungen anpassen:

., Ich rede gern, also hat mich das genervi, sitzen zu bleiben und zuzuho-
ren und zu verstehen und nichts sagen zu kénnen, nicht reden zu konnen,
na ja, ich habe mich nicht getraut, mich in die Unterhaltung einzubringen
ohne/so einfach, da zu sitzen und einfach so in die Gruppe einzudringen,
also hab ich mir dann gesagt, nein, das geht so nicht mehr, ich muss reden,
und so habe ich mich einer Person zugewandt und dann, als die anderen
gesehen haben, dass ich mit dieser Person geredet habe, da gab es dann
einige, die gekommen sind.

Es braucht Zeit und kostet Miihe, sich umzuorientieren und das Gespréchsver-
halten des anderen einzuschétzen:

,,Also, in der Schule gehen wir uns meistens etwas aus dem Weg, damit
das dann nicht sooo viel wird, weil ich denke, es liegt auch an der/am
standigen Kontakt, man is sich nicht sooo nahe wie in der Familie, aber
man hat doch permanent jemanden dabei, auf den man Riicksicht nehmen
muss, und man muss, finde ich, von/meinerseits muss ich sagen, ich nehm’
auf E. anders Riicksicht als auf meinen Bruder, da sag ich dann:
,Kiimmer’du dich drum’, und bei E. hab ich das Gefiihl, ich darf das nicht
machen, weil ich sie sonst irgendwie krinke oder was.

Es gibt Fille, in denen der Muttersprachler die sprachliche Asymmetrie nutzt,
seine Machtposition auszuspielen oder die Kommunikation zu blockieren.
Umgekehrt kann ein UbermaB an Kooperation die sprachliche Abhingigkeit
des Nicht-Muttersprachlers zu stark in den Vordergrund riicken und sein
Selbstbild verletzen. Fiir den Nicht-Muttersprachler ist es nicht einfach, stin-
dig als Lernender kategorisiert zu werden, weil dies nur einem Teil seiner sozi-
alen und personlichen Identitdt entspricht: ,,Die Mutter in meiner Familie
mochte, dass ich jedes Mal wiederhole, wenn sie mich korrigiert. Das nervt
ziemlich.”

Aufenthaltsdauer, Alltag und Routine

Voltaire ist ein Langzeitprogramm und auch wenn sich die sprachliche Asym-
metrie zwischen den Gespréchspartnern schnell verringert und die Sprach-kennt-
nisse stiandig besser werden, so bedeutet das noch liangst nicht, dass das tagliche
kommunikative Miteinander unter dem Zeichen der Selbstverstindlichkeit steht.
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Das Bewusstsein fiir kulturell bedingte Gesprichskonventionen, aber
auch fiir die spezifischen Parameter der Kommunikation zwischen
Muttersprachler und Fremdsprachler entwickelt sich erst langsam. Aufgrund
der chronologischen Struktur des Austauschs werden dem deutschen Schiiler
die Schwierigkeiten, die sein franzosischer Partner moglicherweise bei seinem
Aufenthalt in Deutschland hatte, oft erst richtig bewusst, wenn er sich selbst mit
dhnlichen Problemlagen in Frankreich konfrontiert sieht.

Erst dann wird der ethnozentrische Blick auf den Anderen hinterfragt.
Man ist schnell geneigt, das Eigene, die eigenen Normen und Werte, die
gewohnten Verhaltensweisen als universell anzusehen und nicht-konformes
Verhalten auf der Basis des eigenen Verhaltens zu bewerten. Das ist auch
Gegenstand folgender Sequenz. Die deutsche Schiilerin ist seit fiinf Monaten in
Frankreich und hat sich zum Abbruch entschlossen. Viele grof3e und kleine
kommunikative Fehlschldge erlebt sie als sehr schmerzhaft und ermisst nun im
nachhinein das Ausmal} der der Schwierigkeiten, welche die Partnerschiilerin
in der gleichen Situation in Deutschland erlebt hat.

,,Sie hat erzdhlt, dass man viel Fleisch isst. Dass es genau so war, wie sie
gesagt hat — ich hab's ihr vorher nicht wirklich abgenommen, das find ich
schade von mir. Es tut mir total leid, ich weif3 jetzt, wie das ist, ich hab mir
immer gedacht ,Mensch, Mddchen, du bist jetzt vier Monate hier, jetzt
kannst du doch mal selber was sagen, selber mal ein bisschen auf die
Leute zugehen’, und hier, selbst nach fiinf Monaten bin ich froh, wenn im
Gesprich Leute sich an mich wenden und wenn Franzosen irgendeine
Bemerkung zu mir machen, so dass ich einschreiten kann in das
Gesprdch. Das tut mir total leid, denn sie ist ja auch total schiichtern, dass
ich ihr da nicht genug geholfen hab’, und wenn wir dann noch zu dritt
waren, dass sie sich dann total bléde gefiihlt hat, sie hat drei Stunden rum-
gesessen und sie hat auch manches nicht verstanden, ich hab’ sie nicht
einbemiiht, das tut mir total leid, ich kann es jetzt nicht dndern, sie war
total ausgeschlossen.

Solche Krisen stellen auch die Vorstellung in Frage, die sich die in den Aus-
tausch involvierten Akteure vom Lernen und von der Beherrschung einer
Fremdsprache machen, angefangen bei den Schiilern selbst. Kommunikation
in einer Fremdsprache wird schnell auf die Beherrschung von Wortschatz,
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Grammatik und Syntax reduziert und die géngige Meinung ist, es reiche aus,
zu sprechen, um zu lernen.*

Das langsame Erlernen der kommunikativen Regeln

Selbst eine hohe Kompetenz in der Fremdsprache bedeutet nicht automatisch
das Beherrschen der kulturspezifischen Gespriachsregeln. Man kann es schaf-
fen, fast oder gar ohne Akzent zu sprechen, aber das ist nicht unbedingt der Fall
fir kulturspezifische Gesten und das Gespréachsverhalten ist eine kulturspezi-
fische Geste. Gesten konnen demnach ebenfalls einen Fremdakzent haben,”
unsere Nicht-Zugehorigkeit materialisieren und die Gesprachspartner mit der
Aufgabe konfrontieren, mit Fremdheit bestéindig aufs neue interaktiv umzugehen.

Aber im Gegensatz zum sprachlichen Akzent, der nur selten tiberhorbar
ist, entgeht den Gesprachspartnern in den meisten Fillen die kulturelle
Verankerung des Fremdakzents der Gesten, der ausschlieflich auf
Personlichkeitsmerkmale zuriickgefiihrt und psychologisierend gedeutet wird —
Schweigen wird dann beispielsweise als Verschlossenheit, Gleichgiiltigkeit, zu
langes Sprechen als Vordringeln, Aufdringlichkeit usw. interpretiert. Eine
Kultur akzentfrei sprechen und ihre unsichtbaren Selbstverstandlichkeiten rich-
tig zu deuten erfordert viel Zeit — und es ist nicht einmal sicher, ob es gelingt.

Aus den Schiileraussagen geht hervor, dass sich die meisten Schiiler erst
nach einigen Wochen in der Sprache wirklich wohlfiihlen, zumindest was das
Verstehen betrifft.

Aufgrund der Ganztagsschule und der Léange eines Schultages in Frank-
reich, verbringen die deutschen Schiiler die meiste Zeit in der Schule und nur
wenige Stunden (vorwiegend am Abend mit der Familie und am Wochenende).
Somit ist die Zeit relativ begrenzt, um andere Verhaltensweisen zu verstehen
und sich in die kommunikative Geselligkeit der Gastfamilie einzufiigen. Um
unbefangen das Wort zu ergreifen, muss man seinen Platz gefunden haben.

4
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Nicht selten gehen Eltern davon aus, das Programm habe eine Verbesserung der Sprachkompe-
tenz zum alleinigen Ziel (der Bericht einer franzosischen Schiilerin ist betitelt mit
»Sprachaufenthalt in Deutschland®). In ihren Augen muss sich das von der ersten Woche an in
merklichen, messbaren, quantifizierbaren Fortschritten niederschlagen.
vgl. M. Perrefort, ,,L’interculturel se met a table®, in Interkulturelles Lehren und Lernen. Actes
de la Rencontre de Berlin. APLV/ Humboldt-Universitét, Berlin, 1991.
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4. Die Riickkehr: Angst um den Verlust des sprachlichen Kapitals

Der groBBen Mehrheit der Austauschschiiler liegt sehr viel daran, das sprachli-
che Kapital, das sie wahrend des Austauschs erworben haben, zu bewahren,
denn ihnen ist dessen fundamentaler Wert bewusst. Fast alle bringen ihre Sorge
zum Ausdruck, ,,ihr Deutsch/ihr Franzosisch® zu verlieren: ,,Aber mein
Deutsch dagegen verliere ich schnell, auf téglich folgt nichts, es stimmt also,
dass man schnell vergisst.”

., Es ist traurig, es ist unglaublich traurig, nachdem ich da mit M. (der
franzosischen Partnerin) telefoniert hab, dann krieg ich immer so auf der
anderen Seite so Leidenstone, so ,mein Gott, was war das denn jetzt,
kannst du das bitte noch mal sagen’ oder so, dass mir so einfache Voka-
beln wie ,Bauch’ oder ,Schultern’ nicht mehr einfallen, weil ich dann/ich
hab Bauchschmerzen, ok, hab ich dann halt doch nicht, das dann ein-
fach/es liuft dann einfach nicht wie es sein sollte oder dass dann im Fran-
zosischunterricht so Vokabeln wie ,versprechen’, wo du praktisch genau
weif3t, dass du sie gebraucht hast, wo du auch genau weifit, dass du sie
kannst, aber jetzt gerade nicht; also, es ist wirklich traurig.

,,Ich habe den Eindruck, die Sprache ein bisschen zu verlieren; es gibt Worter,
die ich verwenden will, ich weil} genau, dass ich sie im Kopf gespeichert habe,
aber ich kann sie nicht benutzen, also, in Deutschland hab ich nicht ans
Franzosische gedacht, ich hatte die Ubersetzung nicht in meinem Kopf, ich
hatte ein Wort mit einem Gedanken, der war weder deutsch noch franzdsisch,
im Kopf war das deutsche Wort, das dazugehorte. Jetzt gelingt es mir eigent-
lich nicht mehr, zuriick zu tibersetzen. Aber nachher, wenn man mir das Wort
sagt, dann sage ich mir, 'na klar, stimmt.”

Die schwierige Riickkehr in den Sprachunterricht

Die Riickkehr in den Deutschunterricht kommt einem Statuswechsel gleich —
gestern noch Akteur, der in eigener Regie den Lernprozess steuerte, heute wie-
der Schiiler: ,,Das wird zu leicht sein, ich habe mir mein Buch angeschaut, das
sind Geschichten fiir Kinder.”

Dieser Wechsel 10st haufig groe Frustrations- und Regressionsgefiihle
aus:

,,Im Unterricht habe ich eigentlich den Eindruck — bestenfalls stagniert
man, na ja, wenn nicht, dann verliert man viel, weil man spricht/man
spricht nicht nur dumme Sditze mit dem Vokabular, das die Lehrerin vor-
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gibt, das man verwenden soll, ein Vokabular, das nicht immer zu der Situ-
ation passt, in der der Satz gedufSert wird und man kann nicht sagen, was
man denkt, man kann es nicht auf die Weise sagen, in der man es sagen
mochte, also macht man Pseudosdtze wie ,Friedrich geht zur Schule’;

>«

,Friedrich kommt von der Schule zuriick’.

Der Zusammenbruch des Mythos von der homogenen Sprache:

,,Wir haben sozusagen das Deutsche entdeckt!*

Die traditionell verwendeten Sprachbezeichnungen, ,,das Franzdsische® bzw.
,.das Deutsche®, legen die Fiktion einer homogenen Sprache nahe. Doch wéh-
rend ihres Aufenthaltes haben die Schiiler eine sprachliche Komplexitit und
unterschiedliche Moglichkeiten entdeckt, sich in der Sprache des Anderen zu
artikulieren:

,Als wir angekommen sind, war fiir mich Deutsch nicht meine grofie
Stirke. Die Noten waren nicht schlecht, ich hatte 13/14, aber eigentlich
haben wir im Unterricht/ wir haben praktisch nur Grammatik gemacht,
und Sdtze bilden, mit dem Vokabular und all dem, das konnten wir nicht,
wir haben also praktisch Deutsch erst einmal entdeckt.”

., Was mir jetzt so auffdllt, wo ich jetzt so’n halbes Jahr da war, wo man
friiher mal davor stand und man hat gedacht, das ist wie ein Tonband, was
lduft ohne Punkt und Komma und jetzt, das kann man verstehen, das ist
tiberhaupt keine schwierige Sprache, aber ich kann sehr wohl verstehen,
wenn Leute sagen, damit komme ich nicht zurecht, ich mach da keinem
Menschen einen Vorwurf, weil die franzisische Sprache ist in ihren
Grundziigen sehr, sehr einfach, aber je weiter man reinkommt, das ist ein
Sumpfvon Gefahren.

Dies stellt jedoch bei der Riickkehr ein grofles Problem dar, wenn sie erneut
mit der Standardsprache in der Klasse konfrontiert werden. Befliigelt durch
ihre Erfahrung des alltdglichen Umgangs mit der Sprache des Anderen, mit der
sie nunmehr Emotionen und starke Gefiihlswerte verbinden, verweisen die
Schiiler nicht nur auf den oft rein formalen Charakter der Unterrichtssprache,
sondern machen auch geltend, dass es Gebrauchsregeln gibt, ohne die die
grammatikalischen Regeln ziemlich nutzlos sind.

,,Aber manchmal ist das eine so kiinstliche Sprache, und wenn ich sage:
,Das verwendet man nicht’, oder wenn die Partnerin ein anderes Wort
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verwendet, sagt sie [die Lehrerin]: ,Nein, das ist nicht gut, das ist nicht
gut’, aber eigentlich sagt man das in Deutschland so, man sagt es
nicht anders. “

Resignatives Verhalten

Im Austausch wird der Schiiler mit realen Interaktionen und mit realen kom-
munikativen Herausforderungen konfrontiert. Die Sprache, bis dahin
,.Fremd“sprache ist von nun an zum einen die Sprache des Austauschpartners,
zum anderen hat der Schiiler sie sich zu eigen gemacht und sie ist Tréger von
Gefiihlen.

,,Neulich hat mich die Mutter meiner Partnerin angerufen, sie hat zwei
Mal angerufen, na ja, das erste Mal wusste ich nicht so recht, was ich
sagen sollte, ich habe ein bisschen herumgestammelt und dann hat sie
mich/ dann hat sie mir Fragen gestellt; ich wusste nicht/ich wusste nicht
nur nicht, was ich antworten sollte, sondern ich wusste nicht, wie ich ant-
worten sollte, ich konnte es nicht und crac: ,Du musst uns unbedingt wie-
der besuchen kommen’. Mir wurde klar, dass ich mich nicht mehr richtig
ausdriicken konnte, denn im Deutschunterricht spricht man tiberhaupt
nicht das Deutsch, das man spricht, wenn man in Deutschland ist, ist ja
klar. Und ja, es stimmt, am Anfang haben wir uns gesagt: ,ah, ich kann
Deutsch sprechen’, aber das war merkwiirdig, weil wir gleichzeitig
Franzosisch gesprochen haben, weil, wenn wir im Unterricht Deutsch
sprechen, gibt es niemanden, der versteht und auferdem ist alles nur
schriftlich und du stehst ganz schon blod da im Unterricht, als einziger,
der Deutsch spricht und alle anderen sprechen Franzosisch.”

Es fillt ihnen schwer, ja ist ist sogar unmoglich, den intimen Bezug zur Spra-
che wiederzufinden. Und so kommt es bei einigen zu resignativem Verhalten:
,Na ja, ich hab’s dann halt aufgegeben im Deutschunterricht, man kann
nicht reden, man macht es so wie alle und macht blode Sdtze mit dem
Vokabular, das an der Tafel steht.”

Das Verhiltnis zur Sprache ist wieder vorwiegend funktionell, es geht
nicht mehr um angemessenes kommunikatives Handeln im Alltag, sondern um
addquate Reaktion auf die normativen Anforderungen des Unterrichts und des
schulischen Lernens. ,, Aber ist doch wahr, wenn man die richtigen
Deklinationen verwendet, dann freut sie [die Lehrerin] sich.”
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Worter als Erinnerungstriger

Wie wir gesehen haben, hat sich das Verhidltnis zum Wort im Lauf des
Austausches grundlegend verdndert: Der Jugendliche hat gleichzeitig dessen
Grenzen und dessen Macht wie auch den Geschmack und das Vergniigen daran
entdeckt.

Er hat erlebt, dass einem die Worter fehlen konnen, dass Ausdrucksmittel
beschrankt sein konnen. Er hat die Erfahrung gemacht, zu verstummen, ausge-
schlossen, missverstanden, unverstanden zu sein und schweigend gelemnt.
Sprachnéte sind ein unvermeidlicher Bestandteil von Interaktionen in der
Fremdsprache, sie sind zwar nicht leicht zu leben, aber sie sind Ausloser fiir
Verstehensprozesse und Lernprozesse.

In der Schule hingegen ist Sprachunterricht oft heimgesucht von der Angst
vor dem Schweigen und es wird alles daran gesetzt, um lexikalische Pannen
und dementsprechende Stille zu vermeiden: ,, Wenn alle schweigen und die
Lehrerin dann anfingt: ,ihr habt eure Lektion nicht gelernt, ihr wisst nichts’,
na ja, dann sagen wir [die Voltaire Schiiler] mal eben irgendwas, und die
Lehrerin, die freut sich dann, sie hat den Eindruck, dass wenigstens ein paar
mitkommen. *

Das breite Angebot an Vokabular dient u.a. dazu, dem Schiiler sprachliche
Mittel in die Hand zu geben, damit er immer etwas zu sagen hat, auch wenn das
Gesagte manchmal wenig Sinn macht (zumindest in pragmatischer Hinsicht)
und die Worter nur Worthiilsen sind:

,,Sie [die Lehrerin] verwendet, ich weif3 nicht, es gibt Wérter im Wort-
schatz, sie fragt: ,Kann man das und das sagen?’; auf alle Fdlle will sie
unbedingt Vokabular vermitteln, was man nie verwenden wird, und sie
vermittelt uns tausend Arten, es auszudriicken.”

Durch den Austausch sind viele Worter Erinnerungstrager geworden, sie erin-
nern den Schiiler an sich selbst im anderen Land und an den Partner, an das,
was man geteilt und gemeinsam erlebt hat. Uber die Sprache sind soziale Be-
ziehungen hergestellt worden, sind Bindungen entstanden, die Worter sind von
nun an mehr als nur einfache Bezeichnungen und Bennungen der auBer-
sprachlichen Welt.

Bei der Riickkehr in den Unterricht erfiillt Sprache andere Funktionen, sie
steht nicht mehr im Dienst einer diskursiven Formulierung von Identitét, sie
verliert an Erinnerungswert und emotionaler Besetzung und ihr Gebrauch in
der Klasse kann als eine Art Baukastenspiel empfunden werden:



224

., Anstatt die Schiiler natiirlich sprechen zu lassen, ist alles was der Lehrer
will, dass man sein Vokabular an der Tafel verwendet und dumme Scitze
bildet, das ist total blod, und er nimmt irgendeinen Text, er nimmt Voka-
bular, man muss es zusammensetzen, dann ist er zufrieden, aber das ist
keine gesprochene Sprache, das ist nicht spontan.”

Dieses Auseinanderklaffen zwischen Spracherleben und Sprachlernen
verwirrt und 16st Traurigkeit und Sehnsucht aus: ,, Ich habe Heimweh nach
dem Deutschen; ich finde es jetzt so schon, jetzt wo ich mich daran gewohnt
habe .

Da sie Erfahrungen mit unterschiedlichen Varietdten gemacht haben, fiih-
len sich die Jugendlichen als ,,Spezialisten® fiir gesprochene Sprache. Aus die-
sem Gefiihl heraus begriinden sie ihre Berechtigung, das im Unterricht gelten-
de Sprachregister zu kritisieren. ,, In Deutschland versteht mich niemand, vor
allem, wenn ich umgangssprachlich franzésisch spreche, und in der Klasse
gucken dich alle bléd an, viele halten dich fiir einen Streber, der denkt, er
widre etwas Besseres.”

Durch das Leben in der Sprache ist ,,Fremdsprache* zur eigenen Sprache
geworden. Die eigentliche ,,Fremd “sprache ist die im Unterricht praktizierte:
wAber das ist sehr hdufig, es werden Sdtze gemacht, die du nie in
Deutschland gehért hast und die gingigen Ausdriicke horst du nie, das gdn-
gige Vokabular kennt keiner.”

Seinen Platz in der Klasse wiederfinden

Seinen Platz im Sprachunterricht wiederzufinden scheint also schwierig. Auch
fir manche Lehrer scheint, laut Schiileraussagen, der Umgang mit der
Situation nicht immer leicht.

AuBerungen in dieser Richtung zeugen von der Schwierigkeit fiir den
Lehrer, mit der Anwesenheit dieses Schiilers umzugehen, der zum einen mit
neuer sprachlichen Ausstattung im Gepdck zuriickgekommen ist, sich zum
anderen aber auch in der Lage fiihlt, Vergleiche anzustellen:

,Ich krieg von meiner Lehrerin Puffer: ,spiel dich nicht so auf, du bist
noch lange nicht derjenige, der so gut Franzosisch spricht wie ich!’ Ich
hab auch in der ersten Klausur, die ich jetzt geschrieben habe, bei weitem
keine eins, ich hab ‘ne Zwei plus geschrieben, wobei ich nach wie vor der
Meinung bin, dass das ungerechtfertig ist, aber es ist halt doch so. ,Halt
dich zuriick, lass mich die Arbeit machen!’. *
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Auf das selbstsichere Sprachverhalten der Voltaire-Schiiler, die legitimerweise
Anerkennung und positive Riickmeldungen erwarten, reagieren die Lehrer
unterschiedlich. Einige fordern die Voltaire-Schiiler zur Zuriickhaltung auf:

Fl: , Also, bei mir in Deutsch, da darfich wirklich tiberhaupt nichts sagen, die
Lehrerin mochte nicht, dass ich etwas sage.”

>

F2: , Bei mir ist es genauso.’

F1: ,,Oderich zeige auf, dann schaut sie mich an und will nicht, dass ich rede,
und dann vergesse ich, was ich sagen wollte.”

Andere sind der Auffassung, dass die Voltaire-Schiiler schon geniigend Gele-
genheit hatten, den Beweis ihrer Fahigkeiten zu erbringen:

,,Sie glaubt, dass ich sehr, sehr gut bin und dass ich es nicht mehr notig
habe, das zu beweisen und sie sagt, ,nein, nein, bei dir ist das sowieso gut,
kein Problem, kein Problem’; manchmal fragt sie mich sogar nach Wor-
tern: ,Wie wiirdest du denn das sagen?’, und manchmal grenzt sie mich
ein bisschen aus; ich habe nicht das Recht, mich auszudriicken, und ich
finde, das ist ein bisschen schade.

Andere wiederum wollen anscheinend Frustrations- oder gar Unterlegenheits-
gefiihle vermeiden, die sich bei den anderen Schiiler entwickeln und als lern-
hemmend auswirken konnten:

., Bei mir ist das genauso, die Lehrerin méchte nicht, dass ich etwas sage,
weil sie befiirchtet, dass konnte die anderen deprimieren, so dass sie nicht
mehr reden wollen, weil sie den Eindruck hdtten, weniger gut zu sein.

Wihrend des Aufenthalts der Partnerschiiler wird die Position der Fremdspra-
chenlehrer oft noch erschwert durch den kritischen Blick der Muttersprachler,
die dazu neigen, sich als Experten fiir die eigene Sprache zu betrachten. Zwar
haben sie weder sprachdidaktische noch sprachwissenschaftliche Kenntnisse,
berufen sich aber auf ihr Sprachgefiihl, das sie als unfehlbar ansehen. Dabei
stellen sie sich in Konkurrenz zu den nicht-muttersprachlichen Fremdspra-
chenlehrern: ,, Was mir aber auch aufgefallen ist, im Deutschunterricht, also
die Deutschlehrerin von meiner corres, wenn ich der corres dann geholfen
hab, dann ist das natiirlich falsch, also ich kenn meine Sprache nicht.

Sie kritisieren die Grammatikvermittlung ,, Die ganze Zeit geht’s um
Deklinationen, wenn du mit einem Deutschen redest, ist das nicht wichtig, es
niitzt eigentlich tiberhaupt nichts” — und zweifeln an den Kenntnissen der
Lehrer: ,, Die Austauschpartnerin [die deutsche] sagt, ,das gibt es nicht’, ,die
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Lehrerin sagt, doch, das steht im Lexikon’, aber die Partnerin: ,Das sagt
man nicht’, sie: ,Doch, doch, du weifpit das nur nicht, es steht im Lexikon,
man sagt es’, und ich sage: ,Aber es gibt ein anderes Wort’, ,doch, doch, es
steht im Lexikon’, ,du weifst nicht alles’— zu einer Deutschen!"

Einer geldufigen Auffassung zufolge sind Auslandsaufenthalt und Aus-
tausch gleichbedeutend mit Erweiterung der sprachlichen Kompetenz. Folgt
man diesem Mythos, so 16st allein schon der Kontakt einen fast magischen
Lernprozess aus. Durch das Lernen einer Fremdsprache ergébe sich automa-
tisch ,,interkulturelles Lernen®, das keine besondere Anstrengung erfordere.
Sprachenlernen allein ist jedoch kein ,,Sesam-6ffne-dich® zum Verstdndnis
unterschiedlicher Handlungs- und Kommunikationsstrukturen. Ich habe ver-
sucht zu zeigen, dass eine Fremdsprache flieend, ja vielleicht sogar akzentfrei
sprechen, noch langst nicht bedeutet, dass man sich auch kulturell ,,akzentfrei*
verhilt. Die Sensibilitét fiir kulturelle Unterschiede, fiir unterschiedliche Deu-
tungen von Begriffen, fiir deren Werte und affektiven Besetzungen, fiir diver-
gierende Kommunikationsstrukturen ist weder von vorneherein gegeben noch
ergibt sie sich allein aus dem Kontakt.

Der Gleichstellung von Austausch, Steigerung der Sprachkompetenz und
interkulturellem Lernen liegt ein vorwiegend zweckorientierter Sprachbegriff
zugrunde, der weder den subjektiven noch den kulturellen Paradigmen des
sprachlichen Handelns geniigend Rechnung trdgt und kulturell bedingte kom-
munikative Differenzen weitgehend unberiicksichtigt lasst. Auch die Rolle des
Muttersprachlers wird haufig unterschitzt oder gar ausgeblendet. Wie wir ge-
sehen haben, ist sein Umgang mit den Besonderheiten der Situation oft wei-
chenstellend. Ebenso wie der Nicht-Muttersprachler leistet auch er erhebliche
Anstrengungen in der interaktiven Arbeit, Anstrengungen, die Auswirkungen
auf sein Identitétsgefiihl haben kdnnen.

Fir beide Partner bedeutet ,interkulturelles” Handeln sowohl
Orientierungverlust als auch Orientierungsbedarf, beide miissen
Bedeutungskontexte erschliessen, neue Aushandlungstechniken erwerben,
Problemlosungskapazititen steigern und Eigenes und Fremdes verstérkt reflek-
tieren. Die interaktionelle Basis, die sie sich zurechtbasteln, ist nicht immer kri-
senfest und beim kleinsten Versagen kann ein Riickzug auf das Eigene stattfin-
den. Sich an die Stelle des anderen zu versetzen, seine Verletzbarkeit, seine
Sprachnot zu begreifen, in der Interpretation aber auch den Integrations-
anstrengungen gerecht zu werden, braucht Zeit und die Féhigkeit zur Empathie.
Meistens scheinen weder die Schiiler noch die Familien sich der kulturellen
Verankerung des Kommunikationsverhaltens bewusst zu sein. Eine idealisie-
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rende Vorstellung von Austausch, ein zu hoher Erwartungsdruck, fithrt manch-
mal zu Enttduschungen, weil besonders von Familien, die wenig an
Kommunikation mit Nicht-Muttersprachlern gewohnt sind, unterschétzt wird,
wie anstrengend fiir beide Partner der tdgliche Umgang mit sprachlicher
Asymmetrie und kultureller Differenz sein kann. Als Erklarungsmuster fiir die
Deutung der Probleme dienen dann hdufig einzig und allein individuelle und
personliche Parameter. In der interkulturellen Kommunikation ist es nicht
immer einfach, Personlichkeitsmerkmale und  kulturspezifische
Verhaltensmuster auseinanderzuhalten. Die Aussagen aller in den Austausch
involvierten Akteure verweisen auf die Notwendigkeit, beide Partner auf den
,,sensiblen Umgang mit Nichtwissen® (E. Brass) aufmerksam zu machen. Auch
die AuBerungen, die die Schiiler iiber die Riickkehr in den Sprachunterricht
machen, verdeutlichen, wie notwendig es scheint, iiber didaktische Modalititen
nachzudenken, welche es ermdglichen konnten, die Erfahrungen der Voltaire
Schiiler nutzbringend fiir alle in den Unterricht einzubinden, womit diese auch
gebiihrende Wertschéitzung bekommen wiirden.

Austauscherfahrung wird oft aus der Perspektive des Weggangs unter-
sucht und beleuchtet die Alltagserfahrungen im Gastland. Es sollte aber nicht
vergessen werden, dass derjenige, der zuriickkehrt, nicht mehr ganz derselbe
ist, weder in seinen Augen noch in denen der anderen. Er muss erneut
Anpassungsleistungen unternehmen und seine Verdnderungen konnen auf
Unverstandnis der Seinen stolen. Wie es Schiitz formuliert, bendtigen beide:
»derjenige, der in sein Land zuriickkehrt und derjenige, der ihn wieder auf-
nimmt, die Hilfe eines Mentors, um die Erfahrung zu verarbeiten.”® Im
Rahmen von Austauschprogrammen impliziert dies die Frage nach geeigneten
MaBnahmen zur Unterstiitzung aller Akteure bei der Aufarbeitung der
Fremderfahrung.”' Dies scheint besonders angebracht in Hinblick auf die
Multiplikatorenfunktionen aller und die Langzeitwirkungen auf das familiére,
kommunikative und sogar kollektive Geddchtnis und dariiber hinaus fiir die
Verstindigung zwischen Angehorigen unterschiedlicher kultureller Gruppen.

0, ’homme qui rentre au pays et celui qui ’accueille auront tous deux besoin de ’aide d’un
Mentor pour les instruire des choses<,, A. Schiitz, L’étranger, Ed. Allia, Paris, 2003, p. 71.
*' V. Papatsiba, Les étudiants européens.“Erasmus® ou I’aventure de 1’altérité, Peter Lang, 2003.
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Abschliefende Bemerkungen

Von seiner Anlage her zeichnet sich das Voltaire-Programm besonders dadurch
aus, dass es sich um ein langfristiges Austauschprogramm handelt. Dies ist ein
wesentliches Merkmal, welches auch von Schiilern hervorgehoben wird, die
bereits an klassischen Austauschprogrammen teilgenommen haben. Sie
machen auf den Zeitrahmen aufmerksam, welcher der Immersionserfahrung
erst ihren wahren Sinn verleiht. Selbstverstindlich gibt eine einjahrige
Erfahrung auch Anlass zu Empfindungen, die sich zu verschiedenen
Zeitpunkten unterschiedlich gestalten kdnnen. Das Bewusstsein fiir die beson-
deren Auswirkungen der Dauer entwickelt sich schrittweise. Besonders deut-
lich wird das Interessante daran am Ende des Aufenthaltes, wenn die
Fortschritte sichtbarer werden, aber auch bei Schliisselerlebnissen wihrend des
Aufenthaltes, wenn der Jugendliche sich bewusst wird, dass er eine Schwelle
tiberschritten hat und es ihm in seinen Bemiihungen gelungen ist, sich besser
an das neue soziale Umfeld in der Familie, in der Schule, im Freundeskreis
anzupassen, wenn er es geschafft hat, in der Kommunikation mit vollig neuen
Situationen umzugehen oder es gelernt hat, konstruktiv mit dem Gefiihl der
Einsamkeit oder des Nichtverstehens zu leben.

Dann kann der Jugendliche es bedauern, dass der Aufenthalt so schnell
vergeht, obwohl er ihm vor einigen Monaten noch unendlich lang und sogar
unertraglich erschien. Der Anpassungsprozess, der Umgang mit dem
Unbekannten, Ungewohnlichen erhdlt im Laufe dieser Immersionserfahrung
eine ganz andere Tragweite, weil sie an die Fahigkeit appelliert, ein anderes und
fremdes Alltagsleben angemessen wahrzunehmen, darin entsprechend zu han-
deln. Hierin liegt ein wesentlicher Unterschied im Verhéltnis zu kurzfristigen
Aufenthalten.

Diese spezifische Erfahrung er6ffnet den Zugang zur Selbstreflexion und
zu der sich im Laufe der Zeit vollzichenden Selbstverdnderung. In dieser
Hinsicht ist die Teilnahme am Voltaire-Programm ein strukturierender
Bestandteil der Bildungsgeschichte des Individuums: es ist keinesfalls ein
fliichtiges Erlebnis ohne Auswirkungen auf seine Biographie.

Aber die Dauer ist nicht der einzige Faktor fiir die Reichhaltigkeit und die
Komplexitit dessen, was die Jugendlichen erleben und so auch zu der Ent-
wicklung spezifischer Kompetenzen beitrdgt. Zu beriicksichtigen ist ebenfalls
die Verbindung zweier Zeitspannen miteinander, die auf unterschiedlichen
Ausgangssituationen beruhen und so auch unterschiedliche Erfahrungen her-
vorrufen: Gast und Gastgeber zu sein. Hierin liegt ein weiteres Merkmal fiir die
Unterscheidung des Voltaire-Programms von anderen Angeboten lédngerfristi-
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ger individueller Austauschprogramme und Immersionserfahrungen. Hinzu
kommt, dass diese Erfahrung wéhrend eines Schliisselmoments der Adoleszenz
geschieht, das heiflt in einem Kontext beschleunigter Personlichkeitsentwick-
lung.

Es ist also eine komplexe Erfahrung, umso mehr weil sie von den
Jugendlichen verlangt, den Umgang mit zwei Schulsystemen, zwei Familien,
einem/einer Partner(in), alten und neuen Freunden zu gestalten, aber auch mit
zwei Sprachen, mit unterschiedlichen Arten und Weisen zu kommunizieren.

Paradoxer Weise gilt diese Ebene der Komplexitéit besonders fiir einen
minderjdhrigen Jugendlichen, der von der Familie abhéngig ist, das heifit in
familidren und gesellschaftlichen Strukturen eingebunden ist, von denen er
nicht so leicht Abstand nehmen kann, wie dies in der Position eines Erwachse-
nen moglich wére.

Mit all dem muss er umgehen, wobei er unter einem starken Erwartungs-
druck steht. Dabei sind seine eigenen Erwartungen an sich selbst oft genauso
stark wie die seiner Familie an ihn: Personlichkeitsentwicklung, Zweisprachig-
keit auf moglichst hohem Niveau, schulischer Erfolg. Wie mit der Gegenwart
der gelebten Erfahrung umgehen, die Beziehungen mit der Familie gestalten,
die im anderen Land geblieben ist, ohne Gefahr zu laufen, in der Schule zu ver-
sagen?

Uber diese allgemeine Beschreibung hinaus ist die Asymmetrie zwischen
Franzosen und Deutschen zu nennen. Die deutschen Schiiler kommen ins an-
dere Land und kennen ihren Partner schon. Sie konnten sich also auf ihren
Aufenthalt vorbereiten. Im Gegensatz zur deutschen Familie gilt auch, dass die
franzdsische Familie einen Jugendlichen aufnimmt, iiber den bereits geredet
worden ist, der von dem jungen Franzosen schon beschrieben worden ist, so
dass sie sich angemessen auf den Empfang vorbereiten kann. Bei schwierigen
Beziehungen zwischen den Jugendlichen erweist sich diese Aufgabe als heikel.
Allerdings sind Uberraschungen niemals ausgeschlossen: die Diskrepanz zwi-
schen der Situation, wie man sie sich vorgestellt hat und wie sie sich wirklich
gestaltet, kann verunsichernd sein, zumal sie unerwartet ist. Diese Diskrepanz
wird dadurch noch verstirkt, dass der junge Franzose als erster kennen gelernt
worden ist und dass dieses Kennen Lernen weg von seiner Familie und seiner
Schule, also ohne das Gewicht dieser Institutionen geschah. Der Empfang des
jungen Deutschen in den franzosischen Familien féllt zeitlich auch mit der
Riickkehr des jungen Franzosen zu sich nach Hause zusammen und den spezi-
fischen Schwierigkeiten, die damit verbunden sind. Die Riickkehr des jungen
Deutschen ist dahingegen zeitversetzt zum Empfang seines Partners. Hinzu
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kommt, dass der Aufenthalt in Frankreich den Abschluss des Austausches bil-
det. Das, was bei diesem Aufenthalt auf dem Spiel steht, hat also nicht diesel-
ben Konsequenzen wie der Aufenthalt in Deutschland. Ein weiterer Kontrast ist
das andere Verhéltnis zur Schule und zum Schulsystem, so dass auf dieser
Ebene sich der Druck stirker auf die Franzosen als auf die Deutschen auswirkt,
was zur Anspannung der Situation beitragen kann. Die franzdsische Schule ist
sicherlich ein stets gegenwartiger Akteur im Austausch und wirkt sich stérker
auf das Leben der Schiiler aus als die deutsche Schule.

Unter diesen Umsténden ist es nicht verwunderlich, dass die Jugendlichen
auf Schwierigkeiten treffen, die zu der Entscheidung Anlass geben kdnnen, das
Programm abzubrechen. Unvorstellbar ist der Gedanke, dass es solche Situati-
onen nicht gébe. Sie lassen sich auch nicht allein auf das Auswahlverfahren der
Jugendlichen reduzieren. Dies zeigt sich nicht unbedingt bei der Bewerbung.
Aus diesem Grund ist die Zahl der Abbriiche vergleichbar mit anderen Aus-
tauschprogrammen, bei denen akzeptiert wird, dass ein Drittel der Jugendli-
chen Probleme antreffen, die von der Betreuung gelost werden miissen.

Manche Jugendliche finden in ihrem Umfeld oder in sich selbst die Res-
sourcen, um mit der Situation, so wie sie ist, umzugehen, ohne dass dies bis hin
zu den Ohren der Organisatoren gelangt. Andere wiederum verschweigen sie,
was die Riickkehr nicht leicht macht.

Krisensituationen erscheinen oft nicht einmal in den Berichten. Vorherr-
schend scheint die Idee zu sein, dass eine Erfahrung erfolgreich sein muss, weil
man sich dafiir entschieden und sich selbst und nahe stehende Personen dabei
mit einbezogen hat: man darf davon nur ein positives Bild zeichnen.

Die Vorstellung ist undenkbar, dass es moglich sei, Krisen und Konflikte
in einem Programm zu vermeiden, in dessen Mittelpunkt fiir die Jugendlichen
die Auseinandersetzung mit der Differenz steht und somit Prozesse der
Selbstveranderung auslost: personlich, sozial, kulturell, sprachlich. Es ist viel-
mehr notwendig, fiir die Jugendlichen und ihre Familien Modalitéten zu finden,
um ihnen so schnell wie moglich bei der Losung ihrer Probleme behilflich sein
zu kénnen. Manchmal kann der Abbruch eine Losung sein. Sollte dies zutref-
fen, dann ist er nicht als Misserfolg zu werten und auch nicht als solcher zu stig-
matisieren. Es ist wichtig, eine Aussprache iiber die Schwierigkeiten zu ermog-
lichen, denn Jugendliche und ihre Familien sollten sich nicht in Situationen
wiederfinden, in denen es nicht moglich ist, dariiber zu reden. Erst in solchen
Féllen koénnen Probleme uniiberwindbar werden, was dann fiir manche den
Preis leidvoller Erfahrungen bedeutet.
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Die Erfahrung einer Situation zu machen, die man nicht akzeptieren kann,
oder Schwierigkeiten zu erleben, ist nicht nur negativ. Man kann daraus er-
wachsener hervorgehen, mit einer besseren Selbst- und Fremdkenntnis, mit
neuen Kompetenzen, auf die man stolz ist und die manchmal dazu motivieren,
noch einmal eine Immersionserfahrung zu machen. Viele Schiiler lehnen es
schon von sich aus ab, bei der Beschreibung solcher Situationen, aus denen sie
etwas gelernt haben, von einem Misserfolg zu sprechen.

Ganz gleich welche Erfahrungen sie haben, sind alle Jugendlichen emp-
fanglich fiir ihre Lernprozesse wéhrend des Aufenthaltes. Es sind zunéchst ein-
mal die Sprachkenntnisse, von denen sie oft befiirchten, dass sie sie bei ihrer
Riickkehr verlieren. Neben diesen Fortschritten in der Sprache geben sie oft
andere Verdnderungen an, die sie als genauso grundlegend und wichtig anse-
hen und die sich in dem Gefiihl ausdriicken, reifer geworden zu sein, an Selbst-
sicherheit und Selbstvertrauen gewonnen zu haben. Diese Verdanderungen sind
nicht in erster Linie auf die Schule zuriickzufiihren, worin sich nicht alle Schii-
ler mit gleicher Kraft investieren. Doch die Entdeckung der Schule des ande-
ren Landes ist fiir die Schiiler eine Verdeutlichung der kulturellen Unterschiede
zwischen Deutschland und Frankreich. Hierbei handelt es sich um eine sicht-
bare Differenz: Unterrichtsstil, padagogische Beziehung, Didaktik, Konkur-
renz, Leistung, Dauer der Stunden, Zeitrhythmus. Die deutschen Schiiler sehen
die Schule in Frankreich in der Regel als Raum sozialer Erfahrungen an und
nicht so sehr als einen Ort schulischer Leistungen. Abgesehen von dem
Deutschlehrer hat der deutsche Schiiler das Gefiihl, die Aufmerksamkeit der
franzdsischen Lehrer nur dann auf sich zu ziehen, wenn er sehr gute Noten
erzielt. Dies gelingt nur wenigen. Die Franzosen treffen ihrerseits haufig auf
Hindernisse, sprachlicher aber auch péddagogischer Art, um einen sofortigen
Nutzen aus dem Unterricht in der deutschen Schule ziehen zu kdénnen. Dies
umso mehr, als man sie stirker dazu auffordert, den franzosischen Unterrichts-
stoff aus der Ferne zu bearbeiten, als sich in Deutschland in die Schule zu in-
vestieren, weil sie unbekannt ist und manchmal auch abgewertet wird. Man
kann sich fragen, ob die franzosische Schule von den Schiilern erwartet, dass
sie sich in der Fremde anpassen. Miissen sie nicht sofort nach ihrer Riickkehr
bereit sein, ihren Platz wieder einzunehmen und so schnell wie moglich mit den
als negativ angesehenen Auswirkungen einer schulischen Erfahrung zu bre-
chen, die so anders ist im Verhéltnis zu dem iiblichen Alltagsleben. Dies kann
manche Probleme der Jugendlichen bei ihrer Riickkehr erkldren. Die Préisenz
des Partnerschiilers kann eine andere Realitdt sichtbar werden lassen, die vo-
riiber ist und mit der er brechen muss, um wieder in die Erfolgsspirale des
nationalen Systems eintreten zu konnen.
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Die Lernprozesse scheinen eher das Alltagsleben zu beriihren, einen an die
Mobilitdt gebundenen Raum der Autonomie zusammen mit der Tatsache, wo-
anders und weit weg von der Familie zu sein, in einer anderen Sprache zu le-
ben. Diese Situation geht einher mit der Ubernahme von Verantwortung, mit
dem Risiko, Entscheidungen zu treffen, mit ungewohnten Handlungsweisen.
Aus der Sicht der Eltern geht mit dem Austausch — zum Guten und zum
Schlechten — ein Bruch einher mit der herkémmlichen Situation der Abhéngig-
keit. Er eroftnet einen bisher nicht vorhandenen Spielraum fiir die Gestaltung
von sozialen Lernprozessen: Diese konnen gewollt (man muss lernen, sich
selbst zurecht zu finden, das heilt ohne die Eltern, das Sprachenlernen selbst
zu organisieren) aber auch informell sein, die als solche nicht wahrgenommen
werden, die Kompetenzen des Jugendlichen aber erweitern, was er sofort oder
erst nach seiner Riickkehr oder erst sehr viel spéter entdecken kann. Lernkanéle
konnen vielfiltig sein, auf den vielfaltigen Interaktionen mit dem Partnerschii-
ler, der Gastfamilie, den Freunden beruhen, einschlieBlich jenen der eigenen
Nationalitét, mit denen man eine durch die Gruppe angereicherte Selbstrefle-
xion und Interpretation anstellen kann. Die Dezentrierung, das Uberschreiten
einer Grenze, die Mobilitdt scheinen wesentliche Komponenten zu sein, die
solche Lernprozesse einleiten, wobei die herkémmlichen Anhaltspunkte ver-
wischt werden und Ungewissheit entstehen kann. Im Gegensatz zu eher ober-
flachlichen Beziehungen bei kurzen Aufenthalten oder beim Tourismus, wer-
den in der Situation des Eintauchens notwendiger Weise Lernprozesse gerade
wegen der erforderlichen Anpassungsleistung erzeugt. Es handelt sich um eine
Immersion in den Alltag des anderen Landes, um ein Eintauchen in die Intimi-
tit einer anderen Familie mit nur wenigen Aquivalenzen. Dies bedeutet sicher-
lich eine originelle Erfahrung mit spezifischen Anpassungsleistungen, damit
man die sechs Monate weg von zu Hause so angenehm wie mdglich verbrin-
gen kann: Losungen zu finden, die je nach Person unterschiedlich sein kdnnen,
manche nehmen sich als Gast wahr, andere als Mitglieder der anderen Familie.
Diese Erfahrung erdffnet fiir Jugendliche dieses Alters eine besondere Art der
Mobilitét, weil sich die meisten von ihnen vorstellen kénnen, von fort an in
dem anderen Land oder in einem anderen Land leben zu kdnnen.

Aber diese Lernprozesse werden léngst nicht anerkannt, ganz besonders in
Frankreich. Die deutsche Konzeption von Bildung (dt. im Original) scheint —
bei einer unterschiedlichen Rollenzuschreibung fiir Schule und Familie in der
Erziehung — offener fiir die Beriicksichtigung solcher Erfahrungen zu sein. Der
Jugendliche wird verwiesen auf das Sprachenlernen, das den Erwartungen viel-
leicht nicht entspricht, oder weil es mehr auf das Miindliche ausgerichtet ist,
sich der Logik der Schule widersetzt, oder sich aus den Mingeln des
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Schulprogramms ergibt, das er nicht absolviert hat. Die wesentlichen Lernpro-
zesse bleiben wie ignoriert: keine Anerkennung eventuell erworbener interkul-
tureller Kompetenzen, der Fahigkeit, autonom zu sein oder sich anzupassen.
Die befragten Schiiler scheinen sich aber in ihrer Selbstreflexivitit und in ihren
Fahigkeiten zur Interpretation dadurch auszuzeichnen, dass sie nur selten auf
Stereotype und Vorurteile zuriickgreifen, dass sie sich in einer Logik interkul-
turellen Lernens befinden. Ein Mittel, die Erfahrung aufzuwerten, kénnte darin
bestehen, Modalitéten fiir eine solche Anerkennung zu finden, die sich anlehnt
an die gegenwartige Praxis, den Zugewinn an Erfahrungen zu zertifizieren. In
einem bescheideneren Maf3e bestiinde — wie bei Erasmus oder in der Sekundar-
stufe in Italien — eine unabdingbare Reform darin, ein System der Anerkennung
der im Ausland verbrachten Schulzeit einzufiihren (auch wenn sie fiir manche
schwierig sein mag).

Aus all dem ergibt sich ein Reichtum an Erfahrungen, den dieser Bericht
beleuchten wollte: Wir haben die Bedeutung der Familie hervorgehoben, die
den Jugendlichen unterstiitzt, seine Erfahrung von weitem verfolgt. Die Immer-
sionserfahrung spielt sich vor allem in der Familie ab. Die Auseinandersetzung
mit der informellen Welt mit ihren haufig impliziten Regeln und Konventionen,
die viel 6fter auf kulturellen Gegebenheiten beruhen als man denkt, gibt Anlass
zu Missverstindnissen, die wegen der Dauer des Aufenthaltes zu Konflikten
fithren konnen. Manche Familien kénnen das Ausmaf3 und die Komplexitit der
Aufgabe nicht im vornherein ermessen, vor allem was den Umgang mit den
moglichen Spannungen zwischen den Jugendlichen anbelangt. Sie unterschét-
zen auch die anstrengende Kommunikation mit Nicht-Muttersprachlern. Auch
waren sich manche Familien der Dauer der Aufnahme nicht ganz bewusst, denn
damit geht einher, dass die Selbstinszenierung sich nicht hinter der Fassade des
AuBergewohnlichen verstecken kann. Manche Eltern sagen von sich, dass sie
sich selbst kennen gelernt haben, das heifit die Selbstverstindlichkeiten, die ihr
Handeln leiten, kennen zu lernen. Andere sind immer noch nicht bereit, in der
Erziehung von ihren eigenen Wertvorstellungen Abstand zu nehmen. Es bleibt
zu untersuchen, was die Familien aus solchen Situationen ziehen und dauerhaft
lernen.

Der Jugendliche wie seine Familie ist hdufig allein, um mit der
Komplexitét dieser Situation umzugehen. Wir haben hervorgehoben, dass es
notwendig ist, eine echte Begleitung fiir das Programm einzurichten, was vom
DFJW allein nicht gewéhrleistet werden kann. Dazu bedarf es Vermittler vor
Ort. Die Ausbildung der Tutoren, die Reflexion ihrer Rolle, die Moglichkeit fiir
den Jugendlichen, jederzeit sowohl in dem einen als auch in dem anderen Land
einen Gesprichspartner zu haben, stellen wichtige Perspektiven dar. Uber eine
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psychologische Unterstiitzung hinaus konnte eine solche Begleitung so konzi-
piert werden, dass sie Bestandteil eines interkulturellen Bildungsprozesses wird
mit dem Raum fiir die Verarbeitung der Erfahrung.

Die Relativierung der Bedeutung der Sprache, die Austauscherfahrungen
auf der Ebene des Europarates mit Landern, deren Sprache man nicht spricht,
fiihrt uns zu dem Vorschlag, sich ein Voltaire-Programm fiir Nicht-Germanis-
ten und Nicht-Romanisten auszudenken. Darin ldge sicherlich das beste Mittel,
neue Schiiler dafiir zu werben, die Sprache des Partners zu wihlen.

Dieses Heft in der Reihe der Arbeitstexte stellt nur den Beginn der For-
schung dar, deren Ziel es ist, die angestellten Analysen zu vertiefen, insbeson-
dere indem sie versucht, den Kontakt zu moglichst vielen, wéhrend des
Austauschs befragten Schiilern auch noch einige Jahre danach aufrecht zu
erhalten. Es geht darum, die Auswirkungen dieser Erfahrung zu ermessen, ihre
lingerfristige Wirkung zu untersuchen, mdglichen Uberschneidungen oder
Umformungen der Erfahrung aufgrund der Riickkehr in den Alltag, in die
nationalen Erziehungssysteme nachzugehen: den Orientierungen der Schiiler
nach dem Abitur, ihre Berufswahl und Ziele, ihren Lebensstil, ihrem Eintritt in
das Erwachsenenleben, die Entwicklung der spezifischen erworbenen
Kenntnisse, das Verhéltnis zur Mobilitt...
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