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Vorwort

Das Zentrum fiir sozialpddagogische Forschung (ZSPF) ist eine Plattform zur Férderung der
sozialpddagogischen Forschung im Fach Pddagogik der Universitit Trier, fiir die Qualifizie-
rung der forschungsbezogenen Lehre und Ausbildung im Diplomstudiengang Erziehungswis-
senschaft und fiir den Transfer von Wissen und Dienstleistungen.

Die Aktivititen und Projekte des Zentrums werden von den beiden Abteilungen Sozialpdda-
gogik getragen und durch eine Geschéftsfilhrung koordiniert. Die Abteilungen haben ein un-
terschiedliches Profil und setzen in ihrer Arbeit unterschiedliche Akzente und Priorititen. Die
Abteilung Sozialpddagogik I (Prof. Dr. Hans Giinther Homfeldt) orientiert sich an Fragen der
Professionsentwicklung durch praxeologische Forschung, die Abteilung II (Prof. Dr. Michael-
Sebastian Honig) untersucht die Institutionalisierung von Lebensphasen und Lebenslagen im
Kontext einer Theorie generationaler Ordnungen.

Das Zentrum gibt Arbeitspapiere heraus, um die wissenschaftliche Offentlichkeit gleichsam
unterhalb der Ebene formeller Publikationen iiber den Stand laufender Arbeiten zu unterrich-
ten, Diskussionen {iber ihre Ergebnisse anzuregen und so den forschungsorientierten Aus-
tausch im Fach zu intensivieren.

In der Abteilung Sozialpddagogik II werden seit Herbst 2001 zwei miteinander verzahnte Pro-
jekte der erziehungswissenschaftlichen Qualitdtsforschung durchgefiihrt. In den Arbeitspapie-
ren der Abteilung werden in erster Linie konzeptionelle Uberlegungen, Untersuchungsinstru-
mente und Zwischenergebnisse dieser Projekte dokumentiert.

Prof. Dr. Michael-Sebastian Honig
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Susanne Derbach:

Interkulturelle Padagogik. Ein Literaturbericht

1 Textteil

1.1 Einleitung

Die Vorbereitung auf ein Zusammenleben in einer multikulturellen Gesellschaft wird heute
als eine der grofSten Herausforderungen fiir die moderne Gesellschaft beschrieben. Nicht nur
Politik, Wirtschaft und Gesellschaft stehen damit vor neuen Aufgaben, sondern auch die
Péadagogik muss sich zunehmend mit der Thematik Interkulturalitit und Multikulturalitéit
auseinandersetzen. Dabei sind die Anspriiche, die an sie gestellt werden, groB. Vor allem
Interkulturelle Pddagogik wird als Losungsweg propagiert, um auf die Herausforderungen der
multikulturellen Gesellschaft vorbereiten zu konnen. Indes ist die Beschiftigung der
Péadagogik mit Migration und ihren Folgen nicht neu. In der diesbeziiglichen Literatur wird
sie oft als Entwicklung beschrieben, innerhalb derer es zunédchst zur Ausbildung ,der
Auslénderpiddagogik’, zu ihrer Kritik und dann zur Entfaltung ,der Interkulturellen
Péadagogik’ gekommen ist. Wihrend die Ausldnderpiddagogik in der Literatur als abgrenzbare
und eindeutige Phase beschrieben wird, und auch die Phase der Kritik anhand ,klassischer’
Autoren verdeutlicht werden kann, ist das, was sich hinter dem Begriff der Interkulturellen
Pédagogik verbirgt, schillernd und uneindeutig. Die Pramissen der Interkulturellen Pddagogik
sind auBlerordentlich umstritten. Es soll jedoch gerade anhand der Kontroversen zwischen den
einschldgigen Autoren deutlich gemacht werden, was sich hinter ,der Interkulturellen

Padagogik’ verbirgt.

In der vorliegenden Literaturdokumentation soll anhand der ausgewihlten Literatur aufgezeigt
werden, wie sich die Entwicklung von der Ausldnderpddagogik der 70er Jahre zur
Interkulturellen Pddagogik vollzogen hat und in welchem Verhiltnis sie zueinander stehen.
Interessant ist in diesem Zusammenhang die Frage, welche Bedeutung hinter begrifflichen

Anderungen steht und inwiefern Umbenennungen auch inhaltliche Auswirkungen haben.

" Dieser Literaturbericht wurde von der Autorin im Zusammenhang einer Diplomarbeit erstellt, die von der
Abteilung Sozialpddagogik II betreut wurde.



Im ersten Kapitel wird die Entwicklung der sogenannten Ausldnderpddagogik beschrieben,
die sich als Reaktion auf ein Problemfeld herausbildete, welches im Verlauf der
Arbeitskréifteanwerbung seit den 50er Jahren entstanden war und als Versuch gesehen werden
kann, die Folgen politischer Versdumnisse auf paddagogische Weise auszugleichen. Im
zweiten Kapitel geht es um die Kritik, in die die Ausldnderpadagogik, die sich zunehmend zu

einer Sonderpddagogik fiir Ausldnder entwickelt hatte, ab den 80er Jahren

zunehmend geriet. In teilweise sehr provozierender Art wurden nicht nur die theoretischen
und praktischen Konzepte der Ausldnderpadagogik und ihre zunehmende Professionalisierung

kritisiert, sondern auch ihr Verhéltnis zu Politik und Gesellschaft.

Das letzte Kapitel beschiftigt sich mit dem Begriff und den Inhalten der Interkulturellen
Péadagogik. Diese kann jedoch nicht als eindeutige und abgeschlossene Phase der Entwicklung
beschrieben werden. Vielmehr soll durch die Darstellung der Diskussion um die
Interkulturelle Padagogik deutlich gemacht werden, welche Implikationen mit ihr verbunden
werden. Vor allem Kultur/Ethnizitdt und Differenz als zentrale Bestimmungsmerkmale der
Interkulturellen Pddagogik bestimmen nicht nur die theoretische und praktische Entwicklung
von Konzepten, sondern auch die kritischen Beitrdge, aus denen sich wiederum neue

Forschungsschwerpunkte und theoretische Weiterentwicklungen ergeben.

1.2 Auslinderpidagogik als defizitorientierte, kompensatorische Erziehung

1.2.1 Entstehung und Beachtung eines neuen Problemfeldes

Die Phase der sogenannten Auslédnderpdadagogik wird in der Literatur als eindeutig abgrenzbar
dargestellt. Sie wird meist eher kritisch betrachtet und/oder deshalb beschrieben, weil eine
Entwicklung von der Auslidnderpddagogik zur Interkulturellen Pddagogik aufgezeigt werden
soll. (vgl. NIEKE 1986; NIEKRAWITZ 1990; AUERNHEIMER 1995; GOGOLIN 1998;
HAMBURGER 1999 a; KRUGER-POTRATZ 1999)

Die Auslidnderpdadagogik entstand zu Beginn der 70er Jahre als Reaktion auf politische
Versdumnisse. Bereits in der zweiten Héilfte der 50er Jahre hatte mit Hilfe einer gezielten
Strategie die Anwerbung ausldndischer Arbeitskrifte begonnen. Das migrationspolitische
Konzept der damaligen Bundesregierung basierte auf dem Rotationsprinzip: es wurde davon

ausgegangen, den Aufenthalt der sogenannten Gastarbeiter in der BRD durch ein
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funktionierendes Austauschprinzip beenden zu konnen, bevor daraus sozial- und
bildungspolitische Handlungsbediirfnisse entstehen wiirden. Die Anwerbung von Migranten
wurde damit als ausschlieBlich 6konomischer Vorgang angesehen, und da die Zahl der
schulpflichtigen Kinder aus auslédndischen Familien statistisch kaum ins Gewicht fiel, fand
weder von Seiten der Bildungspolitik noch innerhalb der Pddagogik eine néhere
Beschiftigung mit dieser Thematik statt. (vgl. REICH 1994; AUERNHEIMER 1995;
NIEKRAWITZ 1990: §; BUNDESMINISTERIUM fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
2000: 37)

Ab Mitte der 60er Jahre nutzten die angeworbenen Arbeiter verstirkt die Mdoglichkeit des
Familiennachzugs. Die wachsenden Zahlen der Gastarbeiterkinder veranlassten die
Schulbehorden zur Einfilhrung der allgemeinen Schulpflicht auch fiir Kinder ausldndischer
Herkunft. Zunehmend wurde vor allem die Sprachproblematik deutlich. Um 1970 hatte sich
die Zahl auslidndischer Schiiler gegeniiber dem Jahr 1964 mehr als verzehnfacht (vgl.
NIEKRAWITZ 1990: 14), so dass die Zustinde an den Schulen mehr und mehr
Aufmerksamkeit erlangten und schlieBlich zum o&ffentlichen Skandal gerieten. Auf diese
Situation wurde nun sowohl mit politischen Maflnahmen als auch solchen Anstrengungen
reagiert, fir die sich im weiteren Verlauf der Begriff Ausldnderpddagogik durchsetzte.
Auslénderpiddagogik umfasst dabei sowohl die Ebene des praktischen pidagogischen
Handelns als auch die Entwicklung entsprechender theoretischer Konzepte. (vgl. NIEKE
1984; FRIESENHAHN 1988; NIEKRAWITZ 1990)

1.2.2  (Schul)politische Reaktionen auf ein neues Problemfeld

Aufgrund der sich abzeichnenden Krise erfolgte 1973 der Anwerbestop, durch den die
sogenannte Konsolidierungsphase eingeleitet wurde, deren Ziel eine Reduzierung der Zahl
ausldndischer Arbeitnehmer war. (vgl. CZOCK 1993:14) Wéhrend sich auf Seite der
ausldndischen Beschiftigten eine zahlenmiBige Reduzierung bemerkbar machte, setzte in
bezug auf die ausldndische Wohnbevolkerung durch den verstirkten Familiennachzug der
bereits eingewanderten Migranten eine gegenldufige Entwicklung ein, die politisch nicht
mehr ignoriert werden konnte. Zwangslaufig musste die Anwesenheit der Arbeitsmigranten
nun zumindest mittelfristig anerkannt werden. Der Begriff Integration wurde zu einem

Schlagwort in der politischen Diskussion. (vgl. BRUMLIK 1984 a)



Integration wurde aber als zwangsldufige Alternative zur Rotation konzipiert. In der
offiziellen Integrationspolitik wurde Deutschland weiterhin nicht als Einwanderungsland
definiert, so dass die rechtliche Gleichstellung der Migranten, wie sie im sogenannten ,Kiihn-
Memorandum’ von 1979 gefordert wurde, ein unerfiillter Anspruch blieb. (vgl. KUHN 1979;
GAITANIDES 1999) Die politische Diskussion drehte sich vielmehr um die drei Eckpfeiler
des ,,magischen Dreiecks* (CZOCK 1993: 16): 1. wirtschaftliche und soziale Integration der
in der Bundesrepublik lebenden Auslidnder, 2. Forderung der Riickkehrfdhigkeit bzw.
Starkung der Riickkehrbereitschaft und 3. Begrenzung der Zuwanderung. Da die drei
genannten Eckpfeiler als interdependent gedacht wurden, war eine gelingende Integration nur
bei gleichzeitiger Senkung der Ausldnderzahlen sowie der Forderung der Riickkehrfahigkeit

denkbar.

Fir BRUMLIK liegt eine =zentrale Funktion des Integrationsbegriffes darin, eine
Rechtfertigung fiir die Begrenzung des Zuzugs zu liefern. (vgl. BRUMLIK 1984 a: 79) Auch
NIEKE und GAITANIDES kritisieren den Integrationsbegriff, da er inhaltlich nichts anderes
als eine Assimilation im Sinne einer Anpassung an die Lebensformen, Werte und Normen der
deutschen Majoritit meinte. (vgl. NIEKE 1986; GAITANIDES 1999) Nach CZOCK war das
Leitmotiv der Integrationsbestimmungen die Vermeidung sozialer Spannungen. Die
offentliche Rede vom Heranwachsen einer ,,sozialen Zeitbombe* (CZOCK 1993: 60) lie3 vor
allem IntegrationsmaBlnahmen im Bereich der Bildung und Ausbildung als Rettungsanker
erscheinen. Die Integrationsfrage wurde zur Bildungsfrage und damit an die Schulen

delegiert.

Die Reaktionen und Verdnderungen des Schulwesens auf organisatorischer Ebene lassen sich
nach NIEKRAWITZ an den Beschliissen der Kultusministerkonferenz der Jahre 1964, 1971
und 1976 ablesen. Mit zunehmender Vehemenz wird in den KMK- Beschliissen eine
Doppelaufgabe an das Bildungswesen gestellt: Moglichkeit des Schulbesuchs fiir
ausldndische Kinder und damit Férderung der Integration bei gleichzeitiger Forderung in
deutscher Sprache und Muttersprache zum Erhalt der Riickkehrfdhigkeit. (vgl.
NIEKRAWITZ 1990: 14ff.; GOGOLIN 1998: 128ff.)) Diese beiden sich ausschlieBenden
Ziele fithrten auch aufgrund der sehr vagen Formulierungen beziiglich der inhaltlichen
Umsetzung dazu, dass in jedem Bundesland eigene Modelle entwickelt wurden, die
unkoordiniert nebeneinander existierten. (vgl. NIEKRAWITZ 1990: 15f) Die
Uneinheitlichkeit der Schulpolitik ist laut CZOCK Ausdruck der unterschiedlichen

Verpflichtungen, welche diese erfiillen musste und die sie in ein Dilemma brachten: Auf der
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einen Seite mussten interne politische Loyalititsverpflichtungen sowohl gegeniiber den
deutschen Eltern, die den Schulerfolg ihrer Kinder aufgrund einer gemeinsamen
Unterrichtung in Klassen mit ausléndischen Kindern gefihrdet sahen, als auch gegeniiber der
groBen Zahl arbeitsloser Lehramtsanwérter beachtet werden. Dariiber hinaus durften die
finanziellen Mittel, die zur Losung der Auslédnderproblematik veranschlagt wurden, jene nicht
iiberschreiten, die zur Investition in die eigenen ,Randgruppen’ zur Verfiigung standen. (vgl.

CZOCK 1993: 66f.)

Die Bilanz der angestrebten Integration der Migrantenkinder in das Bildungswesen fiel mehr
als erniichternd aus. Die Ende der 60er Jahre erhobenen Daten sprachen fiir einen faktischen
Ausschluss dieser Schiiler von weiterfilhrenden Bildungsangeboten, und noch drastischer fiel
die Bilanz der nicht erreichten Bildungsabschliisse aus. (vgl. BOOS-NUNNING u.a. 1976)
Nach Ansicht von CZOCK bestand sowohl auf der Ebene der Auslidnderpolitik als auch der
Schulpolitik und der Schulen bzw. des dort tdtigen Personals spétestens ab Mitte der 70er
Jahre ein erhohter Bedarf nach Erkldrung dieser Ergebnisse. (vgl. CZOCK 1993: 72)

1.2.3  Pddagogische Reaktionen auf ein neues Problemfeld

Die Vorstellung, sozial-strukturelle Integration iiber individuelle Bildungsprozesse erreichen
zu konnen implizierte, dass eine mangelnde oder fehlende Integration vor allem auf
Schulprobleme und damit auf ein Defizit der Migrantenkinder zuriickzufiihren war.
Adressaten der Integrationsma3inahmen waren damit ausschlieflich die ausldndischen Kinder
und Jugendlichen, wobei Integration bzw. Eingliederung eine Angleichung an das Niveau der
deutschen Schulkinder und hier vor allem der Mittelschicht meinte. Die Begriindung von

Integrationsproblemen erfolgte also im Rahmen der Defizitthese. (vgl. NIEKE 1986: 463)

Bevor es zu einer Beschiftigung mit der Thematik in der Wissenschaft kam, waren es
zunichst die in der padagogischen Praxis Tétigen, die die wahrgenommenen Defizite zum
Ausgangspunkt ihrer Arbeit nahmen. (vgl. KRUGER-POTRATZ 1999: 155) Als Akteure
traten hier vor allem die sogenannten Initiativgruppen in den Vordergrund. Die ersten
Initiativgruppen bildeten sich vor allem in der Zeit zwischen 1971 und 1974. Das Ziel der
Initiatoren in der neu entstehenden Ausldnderarbeit war, die selbst wahrgenommenen Defizite
bei der ausldndischen Bevolkerung zu beseitigen oder zumindest zu verringern. Diese
bezogen sich vor allem auf schulische Probleme und in einem weiteren Sinne auch auf

allgemeine Sozialisationsdefizite. Entsprechend unterscheidet NIEKRAWITZ innerhalb der
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Initiativgruppenarbeit zwei Grundrichtungen: die eher schulorientierten Initiativgruppen, die,
angeregt durch die sogenannte ,Hausaufgabenhilfe — Kampagne’ von 1970/71 ihre Aufgabe
vornehmlich in der Hausaufgabenhilfe sahen, und die eher bediirfnisorientierten
Initiativgruppen, in denen der Fokus auf der Lebenssituation der Migrantenkinder lag. (vgl.

NIEKRAWITZ 1990: 10f.)

Die Kritik an der Arbeit der Initiativgruppen lieB nicht lange auf sich warten. Als
problematisch wurde vor allem die mangelnde Qualifikation der ehrenamtlichen
Hausaufgabenhelfer betrachtet. Kritisiert wurden weiterhin der fehlende Erfahrungsaustausch
zwischen den einzelnen Gruppen, ungeniligende Réumlichkeiten und die unzureichende
Finanzierung. (vgl. KOWALSKI 1984: 141f)) Diese Kritik an der mangelnden
Professionalitét der Initiativgruppen verdient insofern besondere Beachtung, als in der Phase
der Kritik der Auslédnderpdadagogik, also etwa zehn Jahr spéter, der Hauptvorwurf gerade in

der zunehmenden Professionalisierung der Auslédnderpadagogik als Spezialdisziplin besteht.

Im weiteren Verlauf der Initiativgruppenarbeit wurde versucht, die Perspektive von rein
schulischen Problemen auf die gesamte Sozialisation zu erweitern und die Probleme in einem
komplexeren Zusammenhang zu sehen. Ziel war es nun, neben den kompensatorischen
MaBnahmen die Handlungsmdoglichkeiten der Migrantenkinder durch die Vermittlung von
Schliisselqualifikationen wie Ausdrucks- und Kritikfahigkeit zu erweitern. (vgl. AKPINAR
u.a. 1977, HAMBURGER 1991) Die erweiterte Sichtweise fiihrte in vielen Initiativgruppen
zu einem politischen Selbstverstindnis. Auf politischer Ebene wurden stellvertretend fiir die
Migranten deren Rechte eingefordert. Damit wurde jedoch auch hier die Ebene von
kompensatorischer Hilfe und Defizitorientierung nicht iiberschritten. (vgl. HAMBURGER
1991)

Durch die erweiterte Zielsetzung wurde auch die mangelnde Professionalitdt immer mehr zum
Thema. Zunehmend richteten groBere Arbeitskreise Mitarbeiterschulungen und -fortbildungen
ein, die zu geringem Anteil auch als Modellprojekt gefordert wurden. Fiir NIEKRAWITZ
fiihrte diese ,,...wachsende Professionalisierung und Institutionalisierung dazu, daB} sich
zunehmend auch die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung fiir die Probleme der

ausldndischen Kinder zu interessieren beginnt.” (NIEKRAWITZ 1990: 14)

Da bis zum Beginn der 70er Jahre innerhalb der Sozialwissenschaften analog zum
gesamtgesellschaftlichen Bewusstsein davon ausgegangen wurde, dass die Beschéftigung von

Arbeitsmigranten und damit die ganze ,Auslédnderproblematik’ als voriibergehend zu
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betrachten sei, gab es in der Bundesrepublik keine Forschungsstellen, die sich mit dem Thema
Migration beschiftigten, sondern lediglich vereinzelte Verdffentlichungen, die sich
wissenschaftlich mit dem  Thema  auseinandersetzten. Dabei  dominierten
wirtschaftswissenschaftliche und soziologische Aufsidtze, die sich mit 6konomischen
Aspekten der Arbeitsmigration wie z.B. Kosten/Nutzenanalysen der Auslédnderbeschéftigung
befassten, wihrend Untersuchungen zu Fragen der schulischen oder allgemeinen
infrastrukturellen Versorgung dieser Menschen ausblieben. (vgl. CZOCK 1993: 21f.)
Insgesamt resiimiert AUERNHEIMER iiber diese Phase: ,,Von einer wissenschaftlichen
Diskussion iiber die Probleme kann ernsthaft noch nicht die Rede sein, geschweige denn, daf3
schon in gréerem Umfang und organisierter Form Forschung betrieben worden wire.

(AUERNHEIMER 1984: 58)

Der immer gréfer werdende Handlungsdruck in der bereits stattfindenden Ausldnderarbeit
sowie der Legitimationsdruck in der Politik lieBen jedoch eine erziehungswissenschaftliche
Diskussion und die Entwicklung theoretischer Perspektiven als Grundlage der praktischen
Arbeit immer notwendiger erscheinen. Es mangelte aber an gesicherten Grundlagen in Form
systematischer Theorien und empirischer Kenntnisse. Da in der offiziellen Ausldnderpolitik
die Definition der BRD als Einwanderungsland nicht vollzogen worden war, gab es keinen
Erfahrungsaustausch mit den klassischen Einwanderungslidndern, in denen sich der Bereich
der Migrationsforschung langst etabliert hatte, so dass der Anschluss an diesen internationalen

Forschungsbereich fehlte. (vgl. CZOCK 1993: 74)

Trotz zunehmender Professionalisierungstendenzen der Ausldanderpadagogik kann, abgesehen
von der Einrichtung der Forschungsstelle ALFA im Jahr 1973, erst ab Mitte der 70er Jahre
vom Beginn einer sozialen Institutionalisierung der Auslédnderforschung gesprochen werden.
Es wurden zahlreiche Forschungsgruppen und Forschungseinrichtungen gegriindet und die
Zahl groBerer Modell- und Forschungsprojekte stieg kontinuierlich an. (vgl. NIEKRAWITZ
1990: 24f.)

Zunichst standen Arbeiten mit deskriptivem Charakter im Vordergrund, die als eine Art
Bestandsaufnahme der neuen Problematik gesehen werden konnen. Als erste
wissenschaftliche Arbeit eines sich spezialisierenden Teilbereichs Ausldnderpiddagogik
erschien eine Verdffentlichung zum Thema Schulprobleme von Migrantenkindern, die auf
Arbeiten der Forschungsgruppe ALFA zuriickging. (BOOS-NUNNING u.a. 1976) Im

Vordergrund der Betrachtung standen die besonderen didaktischen Anforderungen, die das



Unterrichten der deutschen Sprache an das Lehrpersonal stellte bzw. die Probleme, die sich
nach der Einrichtung der sogenannten Vorbereitungsklassen zum Erlernen der deutschen
Sprache ergeben hatten. BOOS-NUNNING u.a. stellten die Notwendigkeit heraus, sich mit
der Situation der ausldndischen Schiiler und Schiilerinnen zu beschiftigen, da mangelnde
Chancen im Schulsystem diese zu einer wirtschaftlich und sozial unterpriviligierten Gruppe
machten, durch die soziale Spannungen entstehen wiirden. In der Forderung der schulischen
Laufbahn der ausldndischen Schiiler und Schiilerinnen sahen sie die wesentliche Aufgabe
einer Auslinderpidagogik. (BOOS-NUNNING u.a. 1976: 68) Entsprechend wurde eine
spezielle Qualifizierung in der Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung gefordert. (vgl.
NIEKE 1986: 463)

Zu den rein deskriptiven Problembeschreibungen trat jedoch bald eine Perspektive hinzu, in
der auf der Ebene der Migrantenkinder selbst und ihren Sozialisationsbedingungen angesetzt
wurde. Dabei wurden bestimmte Faktoren zur Erkldrung eines schulischen Misserfolgs
herangezogen. Der theoretische Begriindungsrahmen erfolgte laut CZOCK in Anlehnung an
die Defizit- Konzeptionen, die bereits in den 60er Jahren im Zuge der Bildungskampagne, in
der es um die Beseitigung der ungleichen Bildungschancen von Unterschichtkindern
gegangen war, aus den USA iibernommen worden waren. Als Ankniipfungspunkt diente die
Theorie des restringierten Sprachcodes von Basil BERNSTEIN (vgl. BERNSTEIN 1972)
Demnach hatten Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund nicht nur Unterschichtstatus,
sondern waren aufgrund ihrer Sozialisation in einem familidren Umfeld mit
Modernititsriickstand beeintrichtigt, so dass sie nicht iiber die Grundqualifikationen, die fiir
eine Teilnahme an den schulischen und gesellschaftlichen Prozessen im Aufnahmeland
Bedingung seien, verfiigten. Dies bezog sich auch auf die Mdoglichkeit des Sprachenerwerbs,
so dass von einem doppelten Defizit ausgegangen wurde: Den Migrantenkindern fehlten nicht
nur die Kenntnisse der deutschen Sprache, sondern aufgrund des Sozialisationsdefizits auch
die Voraussetzungen zum Erwerb der neuen Sprache. Die durch die priméren
Sozialisationsinstanzen  entstandenen  Defizite  sollten  durch die  sekunddren
Sozialisationsinstanzen, also vor allem die Schule, aufgefangen und ausgeglichen werden,
wobei die bereits genannten Schwachstellen derselben beméngelt wurden. (vgl. CZOCK

1993: 78)

Als zusitzlicher Begriindungsrahmen zur Erkldrung von Integrations- und Schulproblemen
auslidndischer Kinder und Jugendlicher wurden die Problemkategorien Kulturkonflikt und

Identititskonflikt herangezogen. Kern dieser Konzeptualisierungen war die Uberlegung, dass
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der Prozess der Identitdtsbildung der ausldndischen Kinder durch das Aufeinandertreffen der
verschiedenen Kulturen des Heimatlandes/Aufnahmelandes gestort wurde oder durch diese

Krise gar das Ausbilden einer Identitét verhindert wiirde. (vgl. CZOCK 1993: 84)

Einen im nachhinein sehr umstrittenen und kritisierten Beitrag in der péddagogischen
Diskussion legten SCHRADER u.a. mit ihrem Sozialisationsmodell zur Enkulturation vor. Im
Mittelpunkt des Ansatzes von SCHRADER wu.a. stand der Begriff der ,kulturellen
Basispersonlichkeit™. (vgl. SCHRADER u.a. 1976; APITZSCH 1997) Dieser Begriff war
verbunden mit der Vorstellung, dass die Identitdt eines Menschen nicht ohne die Fixierung
auf eine bestimmte kulturelle Rolle ausgebildet werden konne, wobei diese als ethnisch
determiniert konzipiert wurde. SCHRADER u.a. gingen davon aus, dass sich diese Rolle bis
im Vorschulalter ausbildet und danach nicht mehr verdnderbar ist. (vgl. SCHRADER u.a.
1976; APITZSCH 1997: 256)

Nach SCHRADER u.a. hatte der Kulturwechsel der auslidndischen Kinder Auswirkungen auf
thre Sozialisation und damit auch auf die Ausbildung ihrer kulturellen Basispersonlichkeit.
Als Folge eines Kulturwechsels konnte es in ihrer Konzeption zu Anpassungsprozessen in
Form von Akkulturation und/oder Assimilation kommen, wobei Assimilation im Sinne
volliger Anpassung das zu erstrebende Ziel einer erfolgreichen Sozialisation war. (vgl.
SCHRADER u.a. 1976: 67f.) Weiterhin unterschieden die Autoren nach der Variable
Einreisealter der Kinder drei Idealtypen von Migrantenkindern und ordneten ihnen

Sozialisationsverlaufe zu.

1.3 Kritik an der Auslinderpidagogik

Die Phase der Kritik der Ausldnderpddagogik wird in der Literatur als Stadium der
Selbstreflexion beschrieben, in dem die Entwicklung neuer Konzepte in Theorie und Praxis
zugunsten einer Diskussion um die Folgen einer professionalisierten Auslédnderpddagogik
zuriicktritt. Durch den verdnderten Blickwinkel, unter dem die Auseinandersetzung um die
padagogischen Erfordernisse in der Migrationsgesellschaft nun gefiihrt wird, kommt es
bereits wihrend dieser Phase zu neuen Begrifflichkeiten und Ansitzen, die zur Veridnderung
der bisherigen Sonderpddagogik fiir Ausldnder in Richtung einer Interkulturellen Pddagogik
fiir alle fithren. (vgl. NIEKE 1986; NIEKRAWITZ 1990; AUERNHEIMER 1995).



Als Ausgangspunkt der Kritik gilt die Jahrestagung des Verbandes der Initiativgruppen in der
Auslinderarbeit (VIA e.V.) zum Thema ,Wider die Pddagogisierung der Auslédnderprobleme’
im Jahr 1980. Es wird als notwendig gesehen, nach einer Phase der ausfiihrlichen
Theorieentwicklung innerhalb der Ausldnderpddagogik nun tber die Giiltigkeit der
handlungsleitenden Annahmen nachzudenken, die Probleme der in der pddagogischen Praxis
Tétigen beim Umgang mit den auslidndischen Kindern zu reflektieren und die unerwiinschten
Nebenfolgen der Aktivititen zu bedenken. (vgl. CZOCK/RADTKE 1984: 37) Nach NIEKE
kommt es zu einer Verschiebung der Aufmerksamkeit von den piddagogischen Problemen auf
die gesellschaftlichen und politischen Ursachen fiir die Probleme der auslandischen Familien.

(vgl. NIEKE 1986: 463)

Insgesamt wurde die Debatte ,,..zum Teil sehr hitzig, bisweilen polemisch gefiihrt...*
(NIEKRAWITZ 1990: 23) und beinhaltete fiir viele Beteiligte ein Stiick Selbstkritik. Der
1984 von GRIESE herausgegebene Band ,,Der gliaserne Fremde. Bilanz und Kritik der
Gastarbeiterforschung und der Auslidnderpiddagogik® ist eines der pragnantesten Dokumente
der Kritikphase. Auch Autoren wie HAMBURGER (1984; 1988) sowie CZOCK und
RADTKE (1984) treten als wichtige Kritiker auf. Die Zeitschrift ,Informationsdienst zur
Auslénderarbeit”, widmete im Jahr 1985 zwei Ausgaben dem Thema ,,Zum Selbstverstindnis
der Auslidnderarbeit” und dokumentiert die einschlidgige Auseinandersetzung. So kritisieren
HABEL u.a. (1985 a) in ihrem Beitrag, dass die Auslidnderpddagogik ihren Gegenstand
verfehle, worauthin WITTEK sehr provokativ mit einer ,,kleinen Tanzstunde fiir drei Kritiker
der Auslanderpddagogik®™ (WITTEK 1985) kontert, auf die HABEL u.a. (1985 b) wiederum
mit einem Beitrag reagieren. Die einschligige ISS -Tagung zur Thematik wurde
programmatisch als ,,Auslidndersozialarbeit in der Krise* betitelt. (vgl. HAMBURGER 1999:
36)

1.3.1  Kritik an den theoretischen und praktischen Konzepten der Auslinderpddagogik

CZOCK/RADTKE kritisieren den theoretischen Begriindungsrahmen der
Auslianderpddagogik und die damit einhergehenden Folgen. Ausgangspunkt ihrer Kritik ist
die These, dass ein schulischer Misserfolg der Kinder nicht mit dem sogenannten
Kulturkonflikt allein erkldrbar und 16sbar ist, sondern dass die Schule und damit auch die

Auslénderpiddagogik selbst ihren Beitrag dazu leistet. Thre Kritik gilt dabei vor allem den
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padagogischen Deutungsmustern Kultur und Identitét und dabei insbesondere der Theorie von

SCHRADER u.a. (1976) (vgl. CZOCK/RADTKE 1984: 38ff.)

Kernpunkt deren Theorie sei, so CZOCK/RADTKE, ein statisches Konzept von Kultur und
Identitdt, das den Faktor soziale Interaktion nicht beriicksichtige und Konflikte suggeriere, wo
keine seien. Merkmal eines solchen Kulturkonzeptes sei ,,...die Tendenz zur Verdinglichung,
in der Kultur und Identitdt wie quasi natiirliche Invarianten als Merkmale an den Subjekten
kleben und sie in Konflikte und Schwierigkeiten treiben®. (CZOCK/RADTKE 1984: 41) Als
besonders problematisch sehen CZOCK/RADTKE die Weitervermittlung solcher Theorien
bzw. ihre Rezeption durch Lehrer und Piddagogen. Da innerhalb der Praxis Druck zur
unmittelbaren Verwertbarkeit fiir den Unterricht oder die Arbeit im Stadtteil bestiinde,
wiirden Theorieangebote, die bereits verkiirzt sind, in der Rezeption auf stereotype
Allerweltsweisheiten reduziert, die eher der Stigmatisierung und Etikettierung dienten als

dem Verstindnis.

Auch AUERNHEIMER beschreibt, wie das Konstrukt von SCHRADER u.a., welches bereits
durch theoretische und empirische Méangel belastet sei, durch die Rezeption von Péddagogen
und Politikern gédnzlich zu einem Schematismus verzerrt wurde. Wenn auch von Seiten der
Autoren sicher nicht beabsichtigt, so trage ihr Konstrukt dennoch zur Stereotypisierung bei
und nutze jenen, die unter Berufung auf eine solche Theorie die Beschrinkung des

Familiennachzuges legitimieren wollen. (vgl. AUERNHEIMER 1988: 40)

1.3.2  Kritik zum Verhdltnis von Ausldnderpddagogik zu Politik und Gesellschaft

Die Defizitthese, so GRIESE ... klammert in der Regel 6konomisch — politisch — historische
Verursachungszusammenhidnge aus und konzentriert ihre Aussagen auf das
Sozialisationsgeschehen im Interaktionsfeld von Familie und Schule, wobei schulischer
Erfolg einseitig zum Beurteilungskriterium avanciert...“. (GRIESE 1984: 44) Beim Nachweis
individueller Behandlungsbediirftigkeit werden demnach strukturelle Ursachen vernachléssigt
und diese in individuelle Defizite umgedeutet, so dass die vorhandenen Probleme
padagogisiert werden. (vgl. HAMBURGER u.a. 1984: 35) Dabei nehmen ,Auslidnder’ als
Objekte von Theorie und Praxis der Ausldnderpiddagogik den Status einer abgrenzbaren und
handhabbaren Randgruppe dhnlich jener ,der Behinderten’, ,der Sonderschiiler’ oder ,der

Obdachlosen’ ein und werden zum Gegenstand von Programmen wissenschaftlicher und
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praktischer Arbeit, ohne dass die betroffenen Subjekte sich selbst zur Kategorie der

Hilfsbediirftigen zuordnen wiirden oder wollten. (vgl. HAMBURGER u.a. 1984: 33f.)

Eine defizitorientierte, kompensatorisch ausgerichtete Ausldnderpiddagogik, die sich auf die
Beseitigung von Symptomen konzentriert, wird deshalb abgelehnt und stattdessen eine
Erweiterung des padagogischen Blickwinkels um die politisch, gesellschaftlich und
okonomisch verursachten Probleme gefordert. Im Titel des Aufsatzes von HAMBURGER
w.a. (1984) ,,Uber die Unmdglichkeit, Politik durch Pidagogik zu ersetzen* kommt diese
Sichtweise sehr deutlich zum Ausdruck. Auch in dem von GRIESE herausgegebenen Band
von 1984 ist ein wesentlicher Kritikpunkt die Péddagogisierung und Entpolitisierung
gesellschaftlicher Probleme durch die Auslidnderpiddagogik in ihrer bisherigen Form. Die
Auslénderpiadagogik gebe vor ,,...Probleme mindern und 16sen zu konnen, indem man deren
politisch-6konomische =~ Ursachen  psychologisiert, individualisiert —und letztlich
padagogisiert...“ (GRIESE 1984: 210) und sei damit ein Verschleierungsinstrument der
Auslénderpolitik. (vgl. GRIESE 1984: 11)

GRIESE pladiert fiir eine ,,...Um- bzw. Redefinition sog. ,sozialer Probleme’ in politisch-
Ookonomische Verursachungszusammenhénge und Konflikte, eine Entindividualisierung,
Entinstitutionalisierung und Entprofessionalisierung im ,pddagogischen Bereich’... (GRIESE
1984: 213), so dass er letztlich die Frage aufwirft, ob die (Auslédnder)-padagogik iiberhaupt
noch eine Berechtigung hat. HAMBURGER gelangt zu einer dhnlichen Einschétzung. Seiner
Ansicht nach fehlen der Pddagogik die Mittel, um die Handlungssituation von ausldndischen
Kindern und Jugendlichen verdandern zu kdnnen, vielmehr sei ,,...politisch darum zu streiten,
ob die Bundesrepublik Deutschland ein Einwanderungsland ist und ihre Sozialstruktur der

ausldndischen Bevolkerung 6ffnet. (HAMBURGER 1984: 68)

1.3.3  Kritik an den Begriffen ,Auslinder’ und , Auslinderpddagogik’
Im Zuge der Debatte gerieten auch die Begriffe ,Ausldnder’ und ,Auslidnderpadagogik’ selbst
in die Kritik. Der Terminus Auslinder, so ESSINGER, sei ,,...im Zusammenhang mit

Auslénderpiddagogik eine demagogische Formel, keine padagogische Kategorie.“

(ESSINGER 1984: 245)

THRANHARDT  beschreibt die deutsche Begriffsentwicklung  beziiglich  der
Einwanderungsthematik als ,,Begriffsgeschichte der Ausgrenzung®. (THRANHARDT 1984:
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116) Die Bezeichnungen fiir die Menschen, die im Zuge der Arbeitskrafteanwerbung nach
Deutschland einreisten, unterlagen einem stindigen Wandel und werden von
THRANHARDT als Spiegel der gerade aktuellen Einschitzungen und Denkweisen
betrachtet. Diese Kritik am Begriff ,Ausldnder’ verweist auf den veranderten Blickwinkel,
unter dem die Probleme zu Beginn der 80er Jahre wahrgenommen wurden. Vor allem die
Weigerung der Politik, Deutschland als Einwanderungsland anzuerkennen, wurde zunehmend

beanstandet.

Auch der Begriff Auslidnderpddagogik wird in der einschldgigen Literatur kritisiert. (vgl.
HAMBURGER u.a. 1984; GRIESE 1984; THRANHARDT 1984) Diese Kritik bezieht sich
unter anderem auf die soziale Komponente des Begriffs. So sind HAMBURGER u.a. der
Ansicht, dass der Begriff Ausldnderpddagogik die soziale Ausgrenzung und Abgrenzung der
Migranten fordert und einen stigmatisierenden Effekt hat, da er parallel zu Begriffen wie
Sonderpddagogik gebildet wurde. Durch den Begriff Auslinderpiddagogik entstiinde der
Eindruck, die Probleme oder Defizite der Einwanderer seien so gravierend, dass dafiir eine
eigene Sonderdisziplin der Pddagogik entwickelt werden muss. Aufgrund der Tatsache, dass
die einheimische Bevolkerung als Zielgruppe ausgeklammert wird, werde diese
Wahrnehmung zusétzlich verfestigt. In der Weiterverbreitung dieses Stigmas sehen
HAMBURGER u.a. ein zentrales Integrationshemmnis. Wéhrend das eigentliche Ziel der
Auslénderpiadagogik die Verhinderung der Segregation von Migranten sei, suggeriere sie
begrifflich die Ausgrenzung dieser Gruppe. Damit stehe sie sich nicht nur selbst im Weg,
sondern sie konne durch die Weiterverbreitung dieses Stigmas als Mitverursacher bei der
Entstehung der Probleme gesehen werden. (vgl. HAMBURGER u.a. 1984: 32ff.) Auch
GRIESE beschreibt den Begriff Ausldnderpddagogik als duerst problematischen Terminus.
Er impliziere eine ,,...ideologische Trennung der Menschheit nach unvereinbaren nationalen

3

Wesenheiten...“ und unterstelle, dass Auslidnder einer Sonderbehandlung bediirfen, was
faktisch zur ,,...pddagogischen Segregation und isolierten Arbeit mit einer als ,Randgruppe’

definierten Bevolkerung...“ (GRIESE 1984: 8f.) fiihre.

In seinem ,Handworterbuch zur Ausldnderarbeit’ von 1984 weist AUERNHEIMER auf die
Schwierigkeit hin, die eine Umbenennung der Auslanderpddagogik mit sich bringt. Da sich
andere Begriffe bisher noch nicht durchgesetzt hitten, fiir eine Veroffentlichung innerhalb des
akademischen Bereichs aber ein allgemein verstindliches Etikett benotigt wird, mochte er an
den Begriffen festhalten. AuBerdem besteht nach AUERNHEIMER die Gefahr, dass durch

eine Umbenennung erneut Euphemismen entstehen, die die Realitit nur kaschieren. ,,Die
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Arbeitsmigranten in der Bundesrepublik sind nun einmal wesentlich durch ihren
unbefriedigenden Rechtsstatus als Ausldnder definiert. Dieser ist bis auf weiteres
bestimmendes Element ihrer Existenzbedingungen, und daran dndert keine Padagogik etwas.

(AUERNHEIMER 1984: 7)

Der Versuch von HOHMANN (1983), an Stelle der Besonderheit der Adressatengruppe die
padagogische Aufgabe selbst in den Vordergrund zu stellen, fithrt zu seinem Vorschlag, den
Begriff der Ausldnderpddagogik durch ,Interkulturelle Pddagogik’ zu ersetzen. An dieser
Stelle wird deutlich, dass es bereits innerhalb der Phase der Kritik zur Herausbildung neuer

Begrifflichkeiten und Definitionen kommt.

1.3.4  Kritik an der Professionalisierung der Auslinderpddagogik

Wihrend circa 10 Jahre vorher die mangelnde Professionalisierung der Initiativgruppen
kritisiert worden war, geriet nun gerade die Professionalisierung der Auslanderpddagogik in
die Kritik. Ende der 70er/Anfang der 80er Jahre waren an Fachhochschulen zunehmend
Studiengénge eingerichtet worden, durch die ,,...Absolventen fiir eine zielgruppenaddquate

Sozialarbeit qualifiziert werden sollten.” (NIEKRAWITZ 1990: 24)

Die Einrichtung und Expansion dieser Studiengéinge bot Universititen und Fachhochschulen
die Moglichkeit, weitere Stellen und Mittel zu beantragen oder zumindest ihren status quo
erhalten zu konnen. Durch Ergénzungs- und Aufbaustudiengidnge konnten arbeitslose Lehrer
und Pddagogen zumindest kurzfristig vom iiberlasteten Arbeitsmarkt ferngehalten werden,
was eine Entlastung der Arbeitslosenstatistik bewirkte und so auch im Interesse der
Landesregierungen lag. An diesem Punkt setzte die Kritik ein: Die beschriebene Entwicklung
diene der Qualifizierung der Pddagogen, nicht aber der Qualifizierung der Auslidnder. So
argumentiert GRIESE: ,Immer mehr Piddagogen verdanken der miflichen Situation der
Ausldnder und der Propagierung (und beinahe schon Produktion) ihrer Probleme ihren
Arbeitsplatz, ihre Karriere, ihre berufliche Sicherheit. Kurzum: Pddagogen haben ein Interesse
an Auslanderproblemen.* (GRIESE 1984: 45) Auch HAMBURGER u.a. kritisieren, dass die
Migrantenproblematik als Legitimation fiir zusétzliche Padagogik genutzt wird und sich die
Professionen auf diesem Weg ,..neue Einflussmoglichkeiten und Pfriinde...

(HAMBURGER u.a. 1984: 35) sichern.
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Auch andere Kritikpunkte beziehen sich auf Aspekte, die mit Professionalisierungsprozessen
verkniipft sind, wie z.B. eine intensive Forschungstitigkeit und das Entstehen von
Expertentum. Die Téatigkeit sogenannter ,Ausldnder - Experten’, welche selbst iberwiegend
deutscher Herkunft seien, trage zu einer Entmiindigung der Betroffenen bei (vgl. GRIESE
1984: 50) und habe den Anspruch, ,,...den anderen besser zu verstehen als er sich selbst...*.
(HAMBURGER u.a. 1983: 17) Die Erforschung der Lebenssituation von Migranten als Folge
der Expertisierung wird von GRIESE als ,,Kolonialisierung der Lebenswelt* (GRIESE 1984:
11) abgelehnt. Auch BRUMLIK gibt zu Bedenken, dass die Erforschung von Bewusstsein
und Lebenswelt durch Professionelle zur Akkumulierung eines Wissensbestandes fiihrt, der
zu Zwecken politischer und sozialer Kontrolle genutzt werden kann, so dass eine
verwissenschaftlichte Auslidnderpddagogik Gefahr lauft, fiir auerpddagogische Interessen
instrumentalisiert zu werden. Weitgehend analog zu GRIESE (1984) fordert BRUMLIK
daher die Deinstitutionalisierung und Deprofessionalisierung der Ausldanderpddagogik. (vgl.

BRUMLIK 1984 b: 29)

1.4 Interkulturelle Pidagogik in einer multikulturellen Gesellschaft

Wihrend die Rede von der Auslédnderpdadagogik bestimmte Vorstellungen iiber das, was diese
auszeichnet impliziert, so dass ein relativ homogenes Bild dieser Phase entsteht, wiirde die
Rede von der Interkulturellen Pddagogik, so HAMBURGER, .,..eine unzuldssige
Generalisierung...“ (HAMBURGER 1988: 33) darstellen.

Gleichwohl versuchen einige Autoren, die Einteilung in Phasen fortzufiihren, wenn auch
betont wird, dass die Phase der Interkulturellen Pddagogik als dritte Phase der
Theorieentwicklung nicht als abgeschlossen betrachtet werden kann. (vgl. NIEKE 1986;
NIEKRAWITZ 1990; AUERNHEIMER 1995) So sieht NIEKE mit der Anerkennung der
kulturellen und ethnischen Minderheiten als ,,...dauerhaften Bestandteil einer multikulturellen
Gesellschaft” (NIEKE 1986: 464) die Phase eingeleitet, die unter dem Motto ,Interkulturelle
Erziehung fiir eine multikulturelle Gesellschaft’ steht. NIEKRAWITZ beschreibt es als
Charakteristikum dieser dritten Phase, dass nun versucht wird, die bisherige
Auslénderpiddagogik in eine Disziplin mit interkultureller Zielsetzung zu transformieren und
sich damit ausdriicklich an alle Bevolkerungsschichten zu richten. Der Beginn dieses
Abschnitts konne zeitlich ungefahr 1984/85 angesiedelt werden, wobei einzelne Beitrige

bereits etwas frither erscheinen. (vgl. NIEKRAWITZ 1990: 34) Aus Sicht von GOGOLIN ist
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eine ,,..zunechmende Ausdifferenzierung der Fragestellungen, Zugriffsweisen und
Standpunkte festzustellen, die sich unter der Begrifflichkeit ,Interkulturelle Padagogik’
versammeln.“ (GOGOLIN 1998: 138) Dieser Prozess konne jedoch nicht als eine
Fortschrittsgeschichte dargestellt werden, in der es zundchst allgemein vertretene, inzwischen
jedoch tiberholte und allgemein nicht mehr vertretene Standpunkte gebe, so wie dies in
NIEKRAWITZS Titel “Von der Auslinderpddagogik zur Interkulturellen Piddagogik*
(NIEKRAWITZ 1990) anklinge. (vgl. GOGOLIN 1998: 138)

Auch AUERNHEIMER stellt sich gegen das Bild einer linearen Entwicklung, da so einige
Kontroversen unterschlagen wiirden. In Anlehnung an AUERNHEIMER (1995: 10) konnen
zwel kontroverse Linien beschrieben werden, die sich aus der Negation der

Auslinderpddagogik der ersten Phase entwickeln.

Einmal wird Interkulturelle Erziehung als ein Konzept gesehen, das sich sowohl an
einheimische Kinder als auch an Kinder der Minorititen wendet und damit im Gegensatz zu
einer kompensatorischen Ausldanderpddagogik konzipiert ist. Ziel ist der Abbau von
Diskriminierung und eine Verstdndigung untereinander. Eine andere Gruppe von
Wissenschaftlern vertritt jedoch den Standpunkt, dass vor allem die rechtliche und soziale
Benachteiligung und die Diskriminierung von Migranten das wesentliche Problem darstellen
und demzufolge die Losung in einer verbesserten strukturellen und sozialen Integration
gesehen werden muss, die die Angleichung der sozialen Chancen zum Ziel hat. (vgl.

HAMBURGER 1988)

Trotz solcher oder dhnlicher Einteilungsversuche erweist es sich als duBerst schwierig, die
Diskussion um die Interkulturelle Pidagogik addquat darzustellen. Noch im Jahr 2000 stellt
AUERNHEIMER fest, dass die Pramissen und Grundbegriffe sowie die daraus ableitbaren
padagogischen Aufgaben und Ziele der Interkulturellen Péadagogik noch der Klirung
bediirfen. Wihrend er jedoch in seiner ,,Einfiihrung in die Interkulturelle Erziechung® im Jahre
1995 noch konstatierte, dass diesbeziiglich noch nicht einmal eine addquate Diskussion
bestiinde, sieht er es nun als einen Fortschritt, dass wenigstens die Kontroversen deutlicher zu
Tage treten. Einigkeit bestehe nach der Kritikphase lediglich dariiber, dass von der
Defizitthese Abstand genommen werden miisse und sich eine Interkulturelle Pddagogik nicht

auf die Migranten als Adressaten beschrinken diirfe. (vgl. AUERNHEIMER 2000: 18f.)
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1.4.1  Begriffsdnderungen als Hinweis auf eine verdnderte Programmatik

Fiir die Interkulturelle Padagogik wesentliche und leitende Begriffe sind umstritten, ja sogar
der Begriff Interkulturelle Pddagogik selbst ist Anlass zu Kontroversen und hat eine bis heute
andauernde Diskussion mit sich gebracht. Die Umbenennung der Auslidnderpddagogik in
Interkulturelle Padagogik ist in erster Linie als Hinweis auf eine verdnderte Programmatik zu
sehen, die nach aullen hin deutlich gemacht werden sollte. Der Begriff Interkulturelle
Padagogik bzw. Erziehung tauchte zwar schon frither auf, wurde jedoch nicht in diesem

programmatischem Sinn gebraucht. (vgl. AUERNHEIMER 1995: 1f.)

Die Abwendung von der Ausldnderpddagogik zugunsten der Interkulturellen Pddagogik
zeigte sich auch in der programmatischen Namensgebung von Studiengdngen und
Institutionen. ~ Signifikant ist hier z.B. die Umbenennung der Fachzeitschrift
,Ausldnderkinder’, die ab dem Jahrgang 1988 den Namen ,Interkulturell’ erhielt. Eine
Vorreiterrolle beziiglich der Namensgebung spielte auch das ,Institut fiir interkulturelle
Erziehung und Bildung’ an der FU Berlin, und auch an der Universitdt Oldenburg war bereits
ab 1982 ein Diplomstudiengang mit dem Schwerpunkt Interkulturelle Arbeit in Planung. (vgl.
AUERNHEIMER 1995: 14) Das Motto ,Interkulturelle Pddagogik in einer multikulturellen
Gesellschaft” verweist also auf die Abwendung von der Ausldnderpiddagogik und steht vor
allem begrifflich fiir ein ganz bestimmtes Ziel und Programm. Um die richtige Verwendung
des Begriffs Interkulturelle Padagogik wird nach APITZSCH in harten theoretischen
Auseinandersetzungen gerungen- ,,Umstritten ist bereits der Begriff des ,Interkulturellen’

selbst®. (APITZSCH 1997: 52)

1.4.2  Zum Begriff ,, interkulturell “

Der Begriff interkulturell in Verbindung mit Interkultureller Erziehung taucht in der
Bundesrepublik bereits in den spiten 70er Jahren auf, wird aber erst ab Anfang der 80er Jahre

in einem generellen und programmatischen Sinn gebraucht.

Im Jahr 1991 konstatiert NESTVOGEL bereits eine inflationdre Verwendung des Terminus.
Gingige Begriffe wie Kommunikation, Erziechung, Bildung und Gemeinwesenarbeit seien mit
dem Wort interkulturell versehen worden, um so alte Programme neu etikettieren zu kénnen.
Dabei sei der Begriff zwar einerseits zu einer Art Modewort geworden, andererseits wiirden
dadurch aber diese Bereiche einem neuen Nachdenken unterzogen. (vgl. NESTVOGEL 1991:
1f)
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Gleichzeitig mit dem Terminus interkulturell hat auch die Bezeichnung multikulturell
Eingang in die pddagogische Fachsprache der Bundesrepublik gefunden. In Anlehnung an
HOHMANN hat sich im allgemeinen eine einheitliche Begriffsverwendung durchgesetzt.
HOHMANN mochte die ,,...beobachtbare gesellschaftliche Situation und die sich darin
abzeichnenden Entwicklungsprozesse, soweit sie unter dem Einflu3 der Migration stehen, als
,multikulturell” bezeichnen, das Attribut ,interkulturell’ dagegen zur Bezeichnung der
padagogischen, politischen und sozialen Zielvorstellungen und Konzepte verwenden.*

(HOHMANN 1983: 5)

Viele Autoren folgen diesem weitgehend iiblich gewordenen Sprachgebrauch, so dass man
immer wieder auf fast gleichlautende Definitionen stoft, die auch in neueren Beitrdgen
beibehalten werden. (vgl. ESSINGER/GRAF 1984: 20; GROSCH/LEENEN 2000: 43) Von
einigen Autoren wird betont, dass der Terminus interkulturell iiber die Vorstellung einer
bloBen Koexistenz der Kulturen hinausgeht und die Bezugnahme der Kulturen aufeinander
bezeichnet. So schreibt PORCHER: , Interkulturell ist nicht bedeutungsgleich mit ,multi-
kulturell’. Die interkulturelle Option ist durch das Bestreben gekennzeichnet, die
verschiedenen Kulturen aufeinander zu beziehen, und eben nicht durch die bloBBe Steuerung
und Kontrolle des Nebeneinander.” (PORCHER 1989: 35) In einem solchen Verstdndnis ist

gegenseitige Bereicherung das Ziel der Interkulturellen Padagogik.

Mit der Vorsilbe interkulturell sind also Setzungen verbunden. Es wird davon ausgegangen,
dass zwischen verschiedenen Kulturen unterschieden werden kann, nimlich einer
einheimischen und einer ausldndischen (bzw. mehreren fremden Kulturen), und die Grenze
zwischen diesen Kulturen entweder inter-kulturell tiberwunden werden kann oder es einen
Zwischenraum innerhalb der Kulturen gibt, der mit etwas Anderem gefiillt ist als Kulturellem,
so dass in diesem Raum jenseits der Bindungen an eine spezifische Kultur etwas Neues

entstehen kann. (vgl. NIEKE 1995: 28f.)

Es wird deutlich, dass die Kategorie ,Kultur’ als zentrales Bestimmungselement in diesen
Ansdtzen akzeptiert ist. Wahrend der Name Ausldnderpddagogik zu vielen
Auseinandersetzungen gefiihrt hat, ist die Vorsilbe interkulturell und damit die Setzung, dass
man zwischen mehreren Kulturen unterscheiden kann, nach KRUGER-POTRATZ in den
Konzepten der Interkulturellen Pddagogik als positives Moment aufgenommen worden. (vgl.
KRUGER-POTRATZ 1999: 157) Gleichzeitig erfihrt der Begriff interkulturell bereits Kritik,

bevor er sich etabliert hat. Von Anfang an wird ihm vorgeworfen, er sei unprizise und eine
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bloB3e Phrase, deren Nutzen und Grenzen nicht bestimmbar seien. Wahrend die Befiirworter
den Vorteil des Begriffs gerade darin sehen, dass er darauf abzielt, ,,...Interaktion, Austausch,
Entgrenzung, Gegenseitigkeit...“ zwischen Kulturen und damit ,,...Anerkennung der
Wechselbeziehzungen zwischen den vielfiltigen Registern ein und derselben Kultur und
zwischen den verschiedenen Kulturen...“ (REY-VON ALLMEN 1989: 47) zu bezeichnen,
wird ithm von Kritikern gerade dieses Verstidndnis von Kulturen vorgeworfen. (vgl. WELSCH

1994; KRUGER-POTRATZ 1999)

Eine weitere Setzung, die mit dem Namenswechsel der Auslinderpddagogik zur
Interkulturellen Padagogik verbunden ist, ist die Erweiterung des Adressatenkreises, wenn
nicht sogar ein Adressatenwechsel. Durch die Uberwindung des kompensatorischen Ansatzes
und das Ziel einer gegenseitigen Bereicherung der Kulturen riickt die einheimische
Bevolkerung in den Fokus. Dabei ist es kein Zufall, dass zunidchst der Begriff Interkulturelle
Erziehung im Vordergrund stand, denn die Ziele und Programme einer Interkulturellen
Péadagogik als Vermittlungspiddagogik sollten dadurch verwirklicht werden, dass die als
einheimisch definierten zu einem Umgang mit der kulturellen Differenz erzogen werden

sollten. (vgl. KRUGER-POTRATZ 1999: 162)

AUERNHEIMER sieht die Ursache fiir die Wahl des Begriffs Erziechung jedoch in der
Anlehnung an den englischen Sprachgebrauch. Um dem Vorwurf eines ,,pddagogischen
Paternalismus® (KRUGER-POTRATZ 1999: 162) jedoch entgehen und eine Moralisierung
des Problems vermeiden zu konnen, werde mittlerweile hiufig die Bezeichnung

Interkulturelle Bildung bevorzugt. (vgl. AUERNHEIMER 1995: 2f.)

Die beschriebene Unterscheidung zwischen den Begriffen multikulturell und interkulturell ist
eine spezifisch deutsche, die in anderen europdischen Landern so nicht getroffen wird. Im
angelsachsischen Bereich tauchte der Begriff ,multicultural education’ bereits Anfang der
70er Jahre in einem kanadischen Regierungsprogramm auf und kann als politisches
Bekenntnis zur Multikulturalitdt gelesen werden. Seitdem ist der Terminus ,multicultural
education’ iiblich, insofern nicht durch die Bezeichnung ,antiracist education’ auf den
programmatischen Gegenentwurf hingewiesen werden soll. In der frankophonen Diskussion
wird das Attribut interkulturell an Stelle von multikulturell bevorzugt. Thematisiert wird hier

die ,éducation interculturelle’. (vgl. REICH 1994)
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1.4.3  Die Multikulturalismusdebatte

Das Motto ,Interkulturelle Pddagogik in einer multikulturellen Gesellschaft’ soll von
piddagogischer Seite aus explizit darauf hinweisen, dass die Bundesrepublik als
Einwanderungsland betrachtet wird und entsprechend die multikulturelle Gesellschaft bereits
eine Wirklichkeit ist, auf die die Interkulturelle Pddagogik sich beziehen und auf die sie
reagieren soll und kann. Die Rede von der multikulturellen Gesellschaft ist jedoch vor allem
ein politischer Begriff, der bis heute kontrovers diskutiert wird und seinen Befiirwortern und
Gegnern vom Modewort bis zum Kamptbegriff fungiert. (vgl. RIVINIUS 1994; HENTGES
1999; SARIGOZ 1999)

Die Debatte um den Multikulturalismus muss vor dem Hintergrund unterschiedlicher
Bedingungen der verschiedenen Lénder betrachtet werden. Dazu gehort z.B. das
Staatsangehorigkeitsrecht des jeweiligen Landes und die Moglichkeiten der politischen
Mitbestimmung fiir Migranten. (Zu dem diesbeziiglichen Sonderweg Deutschlands siehe

BUKOW/LLAROYA 1999; DINER 1993; GAITANIDES 1999)

Aus idealtypischer Sicht ist eine Gesellschaft dann als eine multikulturelle zu beschreiben,
wenn ,,..in ihr Menschen mit verschiedener Abstammung, Sprache, Herkunft und
Religionszugehdrigkeit so zusammenleben, daB3 sie deswegen weder benachteiligt noch
bevorzugt werden.” (RIVINIUS 1994: 14) Wihrend die einen diesen Zustand als
Idealvorstellung konzipieren, weisen andere darauf hin, dass die multikulturelle Gesellschaft
lingst Wirklichkeit sei. (vgl. GEIBLER 1990: 192) Von ihren Befiirwortern wird die
multikulturelle Gesellschaft als Alternative zur Segregation und Zwangsassimilation von
Minderheiten konzipiert und als Chance gesehen, ein gleichberechtigtes und friedliches
Zusammenleben und einen gegenseitigen Austausch von Einheimischen und Einwanderern zu
fordern. (vgl. SCHULTE 1990) Die Einwinde gegen die Idee einer multikulturellen
Gesellschaft kommen zum einen von konservativer bis rechtsextremistischer Seite. Die
multikulturelle Gesellschaft wird dort, ausgehend von einem statischen Kulturbegriff und
einem ethnischen Verstindnis von Nation, als Bedrohung und Gefahr propagiert, die den
Bestand der Gesellschaft gefdhrdet. (vgl. RIVINIUS 1994: 22f.; AUERNHEIMER 1995: 3f.)
Ein ideologiekritischer Einwand geht dahin, dass durch die Propagierung der multikulturellen
Gesellschaft die soziostrukturelle Benachteiligung der Minderheiten verschleiert werde und
ein Multikulturalismus, der sich politisch nicht zu erkennen gebe, zur Rechtfertigung von

bestehender Ungleichheit missbraucht wiirde. (vgl. WICKER 1998: 61)
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Fiir die padagogische Diskussion bedeutsam wurde die ideologiekritische Betrachtung des
Multikulturalismus von Franz RADTKE. (vgl. RADTKE 1990; 1992) Die Behauptung, die
Bundesrepublik  sei  kein  Einwanderungsland  wurde nach RADTKE von
»Gesellschaftsdesignern (RADTKE 1990: 27) durch die programmatische Behauptung
ersetzt, dass die multikulturelle Gesellschaft bereits Wirklichkeit sei. Das Konzept der
multikulturellen Gesellschaft in der Bundesrepublik sei ein Kompromiss fiir eine nicht
erfolgte Eingliederungspolitik, die sich weder fiir Riickkehr, noch fiir eine vollstindige
Integration im Sinne der auch rechtlichen Gleichstellung von Migranten entscheiden konne.
Der Begriff der multikulturellen Gesellschaft sei nicht das Ergebnis einer systematischen
Analyse der verdanderten sozialen Situation in der BRD, sondern Teil einer gesellschaftlichen
Praxis, die mit der Unterscheidung von ethnischen Gruppen Handlungsoptionen und
Einwirkungsmoglichkeiten zuriickzugewinnen versucht. (vgl. RADTKE 1990: 29; 1992:
186f.)

Ob eine Gesellschaft als multikulturell beschrieben wird oder nicht hdangt nach RADTKE
letztlich davon ab, welche Erkenntnisinteressen spezifische Instanzen zu bestimmten
Beobachtungskategorien fiihren. Im Laufe seiner Analyse betrachtet RADTKE die Bereiche
Sozialpolitik, Sozialarbeit und Erziehung unter der Fragestellung, welcher Bereich durch die
Ubernahme des Begriffs von der multikulturellen Gesellschaft welche Option gewinnen
konnte. Unter dem Label Multikulturalismus stellt RADTKE in Politik, Sozialarbeit und
Erziehung eine Tendenz zur Ethnisierung von Migranten fest, die dariiber hinaus zur
Selbstethnisierung derselben fiihre. (vgl. RADTKE 1990; 1992; sieche auch BOMMES 1990;
HINNENKAMP 1990) Der Multikulturalismus stelle in diesem Prozess die Konzeptionen zur
Verfiigung, mit denen Konflikte aufgebaut wiirden, deren Losung zu sein er vorgédbe. Die
multikulturelle Vielfalt solle als Gegengift zu der beschworenen Zeitbombentheorie fungieren

und sei in dieser Version eine Ideologie im klassischen Sinne. (vgl. RADTKE 1990: 32)

Einige Autoren stellen den Diskurs um den Multikulturalismus in den Zusammenhang zu der
Frage nach Universalismus versus Partikularismus bzw. Vielfalt und Differenz. (vgl.
RADTKE 1990; STEINER-KHAMSI 1996; WICKER 1998) So bezeichnet es STEINER-
KHAMSI als entscheidende Frage in bezug auf die Multikulturalismusdiskussion, ob Vielfalt
und Differenz nur in der Privatsphére ermoglicht werden solle, oder ob es ein Recht auf einen
staatlich zugesicherten Raum geben miisse. (vgl. STEINER-KHAMSI 1996: 353f.) Der
Dialekt zwischen Universalismus und Partikularismus bzw. allgemeiner Vernunft und je

besonderer Tradition wird nach RADTKE im Konzept des Multikulturalismus zugespitzt. Der
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Pluralismus der Interessen werde durch eine Pluralitdt der Herklinfte ersetzt, die im Gegensatz
zu Interessen nicht verhandelbar seien. Wenn es in Konflikten darum gehe, ob im Namen der
universellen Menschenrechte interveniert oder ob die Partikularitdt einer Kultur akzeptiert
werden solle, dann sei fraglich, ob sich der Multikulturalismus als Spielregel eigne. (vgl.

RADTKE 1990: 32f.)

1.4.4  Von der Defizitthese zur Differenzthese

Die Interkulturelle Pddagogik wollte sich bewusst von der Defizitthese verabschieden und
dies auch begrifflich deutlich machen. In Abwendung von der Defizitthese wurde nun die
Differenzthese erdrtert und als richtige Losung gesehen, unter deren Blickwinkel die
Migranten nicht mehr als defizitdr, sondern anders betrachtet wurden. Entscheidend fiir das
Anderssein der Migranten ist in dieser Sichtweise nicht ihre rechtliche Stellung als Auslédnder
bzw. ihre nichtdeutsche Staatsbiirgerschaft, sondern vielmehr ihr anderer sprachlicher und
kultureller Hintergrund, aufgrund dessen sie iiber andere Kompetenzen verfiigen. (vgl.

KRUGER-POTRATZ 1999: 155)

Mit der Annahme grundlegender Differenzen korrespondiert die Vorstellung, der Migrant
werde vor die Aufgabe gestellt, die ethnisch und kulturell bedingten Differenzen zwischen
Herkunftsland  und  Aufnahmeland  auszuhalten = und/oder  abzubauen.  Nach
BUKOW/LLAROYA lassen sich diesbeziiglich zwei Ansétze unterscheiden, die jedoch beide
sozialisationstheoretisch argumentieren. (vgl. BUKOW/LLAROYA 1988 10f.) Wird von der
einfachen Kulturdifferenzthese ausgegangen, kann die Situation der Einwanderer im
Aufnahmeland mehr oder weniger eng sozialisationstheoretisch beschrieben werden.
Mogliche Probleme des Migranten werden auf die Unterschiedlichkeit von Migrations- und
Aufnahmeland zuriickgefiihrt. Der Migrant muss in dieser Logik seine kognitive, soziale und
strukturelle Orientierung neu gestalten und so eine identifikatorische Assimilation gegeniiber
der neuen Umwelt organisieren. Das Problem wird dabei nicht in fehlenden sozialen
Kompetenzen des Wanderers gesehen, sondern vielmehr darauf zuriickgefiihrt, dass dieser
bisher auf andere Situationen eingestellt sowie einen anderen kulturellen Rahmen gewohnt
war und sich jetzt neu und anders einrichten muss. (vgl. TRUBE 1984 134ff.) Der zweite
Ansatz, dem die Differenzthese zugrunde liegt, ist nach BUKOW/LLAROYA die
Modernitétsdifferenzhypothese. Mit diesem Ansatz ist die Vorstellung eines Nachholbedarfs
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der Migranten im Hinblick auf die gesellschaftliche Entwicklung des Migrationslandes und

der Notwendigkeit einer zweiten Kindheit verkniipft. (vgl. BUKOW/LLAROYA 1988: 18ff.)

Nach BUKOW/LLAROYA ist die gemeinsame Ausgangsproblematik der Hypothesen ein
unterschwelliges Verstdndnis der eigenen Kultur, auf die der Abstand zur fremden Kultur und
Ethnie bestimmt wird. Beide Differenztheorien implizierten ein Distanztheorem, dem auf
padagogischer Seite das Konzept einer zu erweiternden Sozialisation bzw. das Konzept einer
zweiten Kindheit und damit einer grundlegenden Resozialisation entspreche. Wenn es fiir den
Wanderer zu einer gelungenen Identitdt kommen soll, dann muss in der Logik dieser Ansitze
der Zustand der Andersartigkeit, ablesbar an ethnischen Elementen, vom Migranten

sozialisatorisch iiber Akkulturation und berufliches Arrangement iiberwunden werden. (vgl.

BUKOW/LLAROYA 1988: 21ff.)

Nach KRUGER-POTRATZ wurde der Differenzansatz als Reaktion auf die Kritik des
Defizitansatzes in den 80er Jahren ,,...zu einer Art selbstverstindlicher Ubung.“ (KRUGER-
POTRATZ 1999: 156) Doch auch die Differenzthese blieb nicht lange unkritisiert. Eine
Differenzthese, die nicht nach dem MaBstab fiir und nach der Entstehung von Differenz frage,
erweise sich letztlich nur als Gegenseite des Defizitansatzes. Mit der Einfiihrung der
Differenzthese war, so KRUGER-POTRATZ das ,,...bis heute zentrale Reizwort kulturelle
Differenz endgiiltig eingefiihrt, und zwar als ein doppeltes: Denn in der sich anschlieenden
und bis heute andauernden Diskussion geht es - mit unterschiedlicher Betonung - sowohl um
die Frage, was unter Kultur zu verstehen sei, wie um die Problematisierung und Ausschirfung

des Differenz-Begriffs.© (KRUGER-POTRATZ 1999: 155; JUNGMANN 1995: 15)

1.4.5 Interkulturelle Pddagogik: Umgang mit kultureller Differenz
Nach KRUGER-POTRATZ konnen die seit den 80er Jahren in der Bundesrepublik

entwickelten Konzepte Interkultureller Pddagogik unter der Rubrik ,Begegnungsansatz’
subsumiert werden. (vgl. KRUGER-POTRATZ 1999: 162) Diese Einteilung erfolgt in
Anlehnung an HOHMANN (1987), der eine Kategorisierung in begegnungs- und
konfliktpddagogische Ansdtze vornahm, die seitdem in der Literatur iiblich ist. Der
Begegnungsansatz zeichnet sich dadurch aus, dass die Ursache der Konflikte, die durch die
Interkulturelle Pddagogik bearbeitet werden sollen, als kulturell bedingt definiert werden und

die Aufgabe entsprechend auf die Beseitigung von Barrieren, die ,,...dem wechselseitigen
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Austausch und einer daraus folgenden mdglichen Bereicherung entgegenstehen...,

(HOHMANN 1989: 15) abzielt.

Da in Konzepten der Interkulturellen Pddagogik implizit oder explizit immer von kulturellen
Differenzen ausgegangen wird, ist dadurch ein Hauptaufgabenbereich der Interkulturellen
Erziehung definiert. AUERNHEIMER, der den Versuch macht, in seiner ,Einfiihrung in die
Interkulturelle Erziehung’ eine Einteilung in Schwerpunkte vorzunehmen, nennt als einen
solchen den richtigen Umgang mit kulturellen Differenzen. Unter der Prdmisse, dass
Differenzen beunruhigend wirken und dass sich Rassismus diese Beunruhigung zunutze
macht, erscheint es AUERNHEIMER nicht sinnvoll, Unterschiede zu leugnen oder moglichst
nicht sichtbar werden zu lassen, ,,...so gro3 und verstdndlich die Neigung dazu auch sein mag,
weil man befiirchtet, durch die Thematisierung von Unterschieden wiirde
Fremdenfeindlichkeit begiinstigt.” (AUERNHEIMER 1995: 178) In einem solchen
Verstindnis wird also ausdriicklich fiir die Wahrnehmung kultureller Differenzen pladiert,

wenn diese auch nicht als feste, unverhandelbare Eigenschaften betrachtet werden sollen.

Die Aufgabe, die sich daraus fiir die Interkulturelle Pddagogik ergibt, besteht darin, dass sie
zum Umgang mit der durch die Wahrnehmung kultureller Differenzen entstehende
Befremdung befdhigen soll. Methodisch beginnt die Interkulturelle Erziehung mit der
Begegnung und dem Einiiben von Toleranz und Gelassenheit gegeniiber kulturellen
Differenzen und schreitet fort iiber die Relativierung der eigenen bis zur Suche nach neuen
MafBstiben. Am Ende steht ein aufgeklirter, reflexiver Umgang mit kultureller Differenz.
Dabei betont AUERNHEIMER die Wichtigkeit des stufenweisen Vorgehens, da nur so eine
Uberforderung der Lernenden verhindert werden kdnne, auch wenn die Ubertragbarkeit auf

die piddagogische Alltagspraxis fraglich sei. (vgl. AUERNHEIMER 1995: 181)

Insgesamt sollen interkulturelle Lernprozesse nach GAITANIDES zu einer bewussten
Identifikation mit den positiven Elementen der Herkunfts- und der Fremdkultur und damit zu
positiven Kultursynthesen fiithren. Gleichzeitig werde durch die teilweise Identifikation mit
unterschiedlichen Kulturen und dem Erlernen der Balanceakte, die zwischen ihnen vollbracht
werden miissen, das Ich gestirkt, so dass ein Beitrag zur Forderung der Personlichkeitsreifung

und der Starkung der kulturellen Identitét geleistet werde. (vgl. GAITANIDES 1994)

Die meisten in der Literatur zu findenden Konzepte beziehen sich auf diese allgemeinen
Prinzipien einer begegnungsorientierten und auf Umgang mit kultureller Differenz

ausgerichteten Interkulturellen Pddagogik. Je nachdem, fiir welche piddagogischen
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Institutionen solche Konzepte entwickelt werden, ergeben sich spezifische Akzentuierungen.
Zu Konzepten der Interkulturellen Péddagogik fiir die Erwachsenenbildung siehe
SCHNEIDER-WOHLFART u.a. (1990); fiir die Schule GUNZEL (2000); fiir die
Elementarpadagogik ULICH (1994).

Wihrend sich die bisherigen Ausfiihrungen eher auf Schiilerinnen und Schiiler als Adressaten
der Interkulturellen Padagogik bezogen haben, wird von AUERNHEIMER (1994; 1995;
1999) auch die Fahigkeit der Pddagoginnen und Pddagogen zu einem Interkulturellen Dialog
anzuregen, angesprochen. Pddagoginnen miissten ihr Verhdltnis zu kulturellen Differenzen
durch Supervision oder dhnliche Angebote kldren. Sie sollten durch ihre Haltung den Respekt
gegeniiber anderen Kulturen und Lebensweisen vermitteln und zeigen, wie man
unvoreingenommen an Menschen aus anderen Kulturen heran- und mit kulturellen
Differenzen umgeht. Ebenso sollten sie dazu anregen, sich trotz der intendierten positiven
Grundannahmen von anderen Kulturen kritisch mit diesen auseinanderzusetzen. (vgl.

AUERNHEIMER 1995: 179)

Insgesamt konne ein Interkultureller Dialog als Ziel der Interkulturellen Padagogik jedoch nur
dann erfolgreich gefiihrt werden, wenn die Asymmetrie zwischen Dominanzkultur und
Minderheitenkulturen sowie die strukturelle Benachteiligung der Migranten bewusst bleibe.
(vgl. AUERNHEIMER 1995: 183) Dieser Hinweis auf den ungesicherten politischen und
rechtlichen Status von Migranten als eine Ursache ihrer Benachteiligung findet sich in vielen
Konzepten der Interkulturellen Piddagogik, die sich auf den Umgang mit kulturellen
Differenzen beziehen. (vgl. dazu HOHMANN 1989; SCHNEIDER-WOHLFART u.a. 1990;
GAITANIDES 1994)

1.4.6  Kultur als Bestimmungsmerkmal der Interkulturellen Pddagogik

Beziiglich der Begriffsdefinition von Kultur lassen sich unterschiedlich weit reichende
Auffassungen auseinanderhalten. Vor allem fiir die neueren Konzepte Interkultureller
Padagogik ist charakteristisch, dass sie betonen, von einem erweiterten Kulturbegriff
auszugehen. Entscheidend ist an dieser Stelle jedoch vielmehr, dass Kultur als zentrale

Bestimmungskategorie benutzt wird.

Der enge Kulturbegriff, der unter Kultur lediglich Kulturleistungen und Produkte der

Hochkultur wie Bildende Kunst, Musik, Poesie oder philosophische Theorie fasst, erweist
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sich, so die Vertreter der Interkulturellen Padagogik, als Grundlage pddagogischer Konzepte
als wenig hilfreich. (vgl. NIEKRAWITZ 1990: 35)

In einem weiter gefassten Begriff von Kultur wird versucht, moglichst alle Aspekte des
gemeinschaftlichen Zusammenlebens sowohl auf der materiellen als auch der ideellen Ebene
zu erfassen. Kultur kann dann z.B. als ein ,,...gesellschaftlich produziertes System von
kollektiven Deutungsmustern und Regeln, das eine Gruppe von Menschen (Sozialverband) in
der Auseinandersetzung mit ihrer Lebenstétigkeit unter konkreten historisch-materiellen
Rahmenbedingungen reproduziert und von ihnen als Orientierungsmuster in den Beziehungen
zwischen den Menschen und ihrer Umwelt benutzt wird“ (SCHWEITZER 1994: 169)
beschrieben werden. Kultur ist dabei nicht als etwas Statisches zu fassen, sondern als ein

lebenslanger dynamischer Prozess.

Dieser sogenannte erweiterte Kulturbegriff wird nun in der Interkulturellen Pédagogik
genutzt, um Prozesse der Kulturbegegnung und Schwierigkeiten der Kulturvermittlung zu
analysieren. Kultur als ein kollektives Phdnomen ist nicht mit nationalen Kulturen zu fassen.
Vielmehr kénnen laut GROSCH/LEENEN (2000) nationale und regionale Kulturen, aber
auch Kulturen von Organisationen oder Berufsgruppen unterschieden werden. (vgl.

GROSCH/LEENEN 2000: 33)

Durch die Orientierung am Kulturbegriff stellt sich nicht nur die Frage, ob und wie sich diese
Vorstellung auch in konzeptioneller Weise umsetzen ldsst, sondern auch, wie die Kulturen in
threm Verhiltnis zueinander gedacht werden. In der einschldgigen Literatur wird
diesbeziiglich auf eine Einteilung in universalistische Konzepte auf der einen und
relativistische Konzepte auf der anderen Seite verwiesen. (vgl. NIEKRAWITZ 1990;
SCHWEITZER 1994; AUERNHEIMER 1995; APIZTSCH 1997, KRUGER-POTRATZ
1999)

NIEKRAWITZ nutzt in seiner Ubersicht zur Interkulturelle Pidagogik die Unterscheidung
der Positionen des Kulturuniversalismus und des Kulturrelativismus, um so Konzepte der

Interkulturellen Padagogik einordnen zu kdnnen.

Der kulturuniversalistischen Position zur Begriindung Interkultureller Erziehung liegt die
Vorstellung zugrunde, dass menschliches Zusammenleben {iberall auf der Welt nach den
gleichen GesetzmifBigkeiten erfolgt, sich in den gleichen Strukturen evolutionédr entwickelt

und sowohl zeitlich als auch rdumlich auf dem gesamten Erdball verallgemeinert. Die
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,klassischen’ Vertreter sozialwissenschaftlicher Theorien mit universalistischer Ausrichtung
wie Piaget und Kohlberg gehen davon aus, dass sich die einzelnen sozialen Systeme, bzw. auf
individueller Ebene die Denk- und Handlungsmuster der Menschen, innerhalb eines
allgemeingiiltigen Gesamtsystems integrieren und im Laufe der Geschichte letztlich

vereinheitlichen werden. (vgl. SCHWEITZER 1994: 173f.)

Die verschiedenen Einzelkulturen sind also als Durchgangsstadien innerhalb eines Prozesses
zu betrachten, an dessen Ende die Entfaltung einer universalen, kosmopolitischen
Weltgesellschaft stehen wird. Mit der Vorstellung einer solchen Weltgesellschaft ist auf
padagogischer Ebene das Ziel verbunden, nicht an der individuellen Kulturzugehorigkeit des
Einzelnen anzukniipfen, sondern den ganzen Menschen als bildungsfdhiges und
bildungsbediirftiges Individuum in seiner Gesamtheit zu betrachten. In diesem Sinne ist
Interkulturelle Pddagogik eine personale Pidagogik, die den Blick auf Fragestellungen der
allgemeinen Bildungstheorie lenkt. (vgl. NIEKRAWITZ 1990: 36f.)

Diejenigen, die eine kulturuniversalistische Position einnehmen, suchen die Uberwindung
kultureller Besonderheiten in universellen und deshalb gemeinsamen Werten und
Gegebenheiten. Nach BORRELLI fiihrt die Orientierung an einer solchen universalen
Moralitit zur Selbstreflexion der Disziplin. Fiir diese gibt es dann ,,...weder ,Ausldnder’ noch
Jnlidnder’: fiir sie gibt es nur Menschen. (BORRELLI 1986: 24) Insofern ist eine
Interkulturelle Pddagogik als eigenstindiges Fach nicht mehr notwendig, sondern sie ist
identisch mit allgemeiner Padagogik. Laut BORRELLI soll es jedoch nicht zur Aufldsung der
Interkulturellen Padagogik in allgemeine Pddagogik kommen, sondern gerade umgekehrt
allgemeine Padagogik in eine Pddagogik mit interkultureller Dimension transformiert werden.
(vgl. BORRELLI 1986: 24f)) Andere Ansidtze beruhen auf evolutiondr-universalistisch
angelegten Theorien der kognitiven und moralischen Entwicklung wie bei Piaget und
Kohlberg. Ziel der pidagogischen Vorgehensweise ist es, dass sich Kinder unterschiedlicher
Kulturen hinsichtlich ihrer kognitiven und moralischen Entwicklungsstufe auf die néchst

hohere Stufe weiterentwickeln und so in das universelle System eingliedern. (vgl. DICKOPP

1986)

Relativistische Konzepte gehen von der Annahme aus, dass generell und auch in Zukunft
unterschiedliche, aber gleichwertige FEinzelkulturen nebeneinander existieren werden.
Zentraler Ausgangspunkt der Argumentation ist, dass das Bewusstsein und Handeln jedes

Individuums durch seine spezifische Einzelkultur mafgeblich beeinflusst werden. Die

27



padagogische Aufgabe besteht entsprechend darin, die Voraussetzungen dafiir zu schaffen,
dass ein Zusammenleben von Gruppen mit verschiedenen Kulturen moglich wird. (vgl.

NIEKRAWITZ 1990: 41; KRUGER-POTRATZ 1999: 158)

Im Kulturrelativismus wird demnach die Gleichwertigkeit aller Kulturen betont und
entsprechend fiir die Anerkennung und Aufrechterhaltung von kulturellen Differenzen
pladiert. Diese Prdmissen in ein piddagogisches Konzept umzuformulieren ist jedoch mit
einigen Schwierigkeiten verbunden. Zum einen erscheint es im padagogischen Alltag
unmoglich, alle Kulturen als gleichwertig anzusehen und zu behandeln, so dass nach Wegen
aus dem ,,...praktisch nicht lebbaren strengen Kulturrelativismus...* (NIEKE 1995: 68)

gesucht werden muss.

Zum anderen steht die Forderung nach Erhalt der kulturellen Differenzen im Widerspruch zu
einem Kulturbegriff, der bewusst nicht als statisch, sondern prozesshaft gedacht wird.
Aufgrund dieses Widerspruchs kommt es nach KRUGER-POTRATZ nicht nur zu einer nicht
mehr zu iiberblickenden Anzahl von ,weiten’ Definitionen, in denen der Prozesscharakter der
Kultur und die Vieldeutigkeit von Kulturelementen betont werden soll, sondern es entsteht
auch ein nicht auflosbarer Widerspruch zu der Vorstellung, man konne kulturelle Differenzen

anerkennen und in ihrer Gleichwertigkeit erhalten. (vgl. KRUGER-POTRATZ 1999: 158)

Fiir die Analyse der Lebenssituation von Migranten wird meist auf die Kategorie Ethnie
zuriickgegriffen, und zwar vor allem in bezug auf die Selbst- und Fremdabgrenzung von
Minorititen, die als Ethnizitdt bezeichnet wird. Innerhalb der Interkulturellen Paddagogik
findet sich neben der Auseinandersetzung mit dem Kulturbegriff der Vorschlag, generell statt
von Kultur von Ethnizitit zu sprechen. So schligt HOHMANN vor, das Kriterium
Kulturzugehorigkeit durch Ethnizitdt zu ersetzen, da so der Aspekt der aufkiindbaren
Mitgliedschaft zum Tragen kdme. (vgl. HOHMANN 1987: 111) Dieser Vorschlag wird unter
anderem von NESTVOGEL zuriickgewiesen, da sie befiirchtet, dass die Ubersetzung von
Ethnie in das deutsche Wort ,Volk’ rigide Abgrenzungen impliziert, die in Verbindung mit
der vom Faschismus belasteten Vergangenheit in Deutschland von rechten Gruppen genutzt
werden konnten, um alle diejenigen auszugrenzen, die nicht zum ,Deutschen Volk’ gehoren.
(vgl. NESTVOGEL 1987: 64) Diese Argumentation wird wiederum von NIEKRAWITZ mit
dem Hinweis entkriftet, dass die Moglichkeit zu politischem Missbrauch weniger durch die
Verschiedenheit von Volks- oder Kulturzugehorigkeit, sondern eher durch die Tatsache der

Verschiedenheit an sich verursacht sei. (vgl. NIEKRAWITZ 1990: 34)
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Letztlich werden die Begriffe Ethnie und Kultur jedoch hiufig synonym verwendet, was nach
NIEKE aus dem starken Einfluss der Ethnologie und Kulturanthropologie auf die
Konzeptualisierungen von Interkultureller Erziehung resultiert, wobei er es als fragwiirdig
sieht, dass die Unterschiede nur selten durch Begriffsexplikationen deutlich gemacht werden.

(vgl. NIEKE 1995: 37ff)

WICKER kritisiert, dass der Begriff Ethnizitdt hdufig synonym zum klassischen Kulturbegriff
gebraucht werde. Es erscheint ihm sinnlos, den klassischen Kulturbegriff zu dekonstruieren,
um dann einen anderen Begriff mit denselben Inhalten zu belegen. Vielmehr mochte er mit
dem Begriff Ethnizitit hervorheben, dass ethnische Unterscheidungen aufgrund von
Prozessen der Selbst- und Fremdzuschreibung getroffen und festgeschrieben werden, ohne
dass diese ursdchlich durch unterschiedliche kulturelle Inhalte der Beteiligten bedingt sind.
Kulturelle Phdnomene konnten zwar ein Element von Abgrenzungsstrategien darstellen,
erklarten jedoch nicht hinreichend die Griinde fiir die Existenz von ethnischen Grenzen und

Konflikten. (vgl. WICKER: 379)

1.4.7  Kultur, Differenz und kulturelle Identitdt in der Kritik

Zur Darstellung des schwierigen Umgangs mit kultureller Differenz innerhalb der
Interkulturellen Pidagogik unterscheidet KRUGER-POTRATZ in der Literatur zwei

Diskussionsstringe.

Im ersten werden die Kategorien Kultur und Differenz als Folge von Migrationsprozessen als
gegeben akzeptiert. Im Vordergrund steht das Bemiithen um die Formulierung eines
Erziehungskonzeptes, das den péddagogisch richtigen Umgang mit kultureller Differenz
ermoglichen soll. Zu diesem Strang gehdren demnach alle Konzepte der Interkulturellen

Padagogik, die sich dem Begegnungsansatz zuordnen lassen.

Im zweiten Diskussionsstrang werden die Kategorien Differenz und Kultur zum Gegenstand
der Kritik. Hier geht es z.B. um die Frage, was unter Differenz zu verstehen ist, wie sie
entsteht und legitimiert wird und ob Kultur die angemessene Kategorie ist, in der Differenzen
beschrieben werden konnen. Hier wird also die Differenzthese, dhnlich wie die Defizitthese in
der Kritikphase der Auslinderpidagogik, in Frage gestellt. (vgl. KRUGER-POTRATZ 1999:
156f.)
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Zur Beschreibung der unterschiedlichen Perspektiven, die sich mittlerweile in bezug auf die
Interkulturelle Padagogik entwickelt haben, trifft GOGOLIN eine dhnliche Einteilung. Auch
sie wiahlt das Aufzeigen der unterschiedlichen kulturtheoretischen Vorannahmen als
Ordnungsschema. Dabei greift sie die klassische Einteilung von HOHMANN (1987) und
seine Kategorisierung in begegnungs- und konfliktpddagogische Ansdtze auf. (vgl.
GOGOLIN 1998: 138f)) Ubertragen auf das Ordnungsschema von KRUGER-POTRATZ
(1999) zéhlt GOGOLIN die begegnungsorientierten Ansdtze zu dem Diskussionsstrang, in
dem Kultur und Differenz nicht als Kategorien in Frage gestellt werden, wihrend innerhalb
der konfliktpddagogischen Ansétze eine Kritik derselben erfolgt. (vgl. GOGOLIN 1998:
1391)

Konzepte der Interkulturellen Pddagogik sind meist mit der Eruierung eines addquaten
Kulturbegriffs verbunden. Dabei wird es nach KRUGER-POTRATZ hiufig als
selbstverstidndlich gesehen, dass Kultur das entscheidende Kriterium ist, um die Situation der
durch die neuen Migrationsbewegungen erzeugten Pluralitit kennzeichnen zu konnen. Nicht
selten geschehe dies mit dem Verweis auf die Bezeichnung der Fachrichtung Interkulturelle
Padagogik oder analogen Benennungen wie multikulturelle Gesellschaft, so dass von einem
zirkelschlussartigen Vorgehen gesprochen werden kénne. (vgl. KRUGER-POTRATZ 1999:
156)

Wenn von kulturellen Differenzen die Rede ist, die durch Interkulturelle Pddagogik
iberwunden werden sollen, dann werden diese nach WELSCH letztlich als in sich
geschlossene Einheiten gedacht, auch wenn gleichzeitig der Prozesscharakter von Kultur und
die innere Ausdifferenzierung von Kulturen unterstrichen werden. Obwohl im Gegensatz zum
klassischen Kulturbegriff Differenzierungen nach regional, sozial und funktional
verschiedenen Kulturen versucht wiirden, die nicht mehr als autonome Inseln gedacht werden,
erschienen Kulturen immer noch als einheitlich und unverwechselbar. Inter-kulturell im Sinne
der Kommunikation zwischen diesen Kulturen sei, so WELSCH das Problem hochstens
beschreibbar, nicht aber losbar. Ein solches Kulturmodell sei in seiner Struktur kultur-
rassistisch, und zwar selbst dann, wenn die jeweilige Kultur nicht unter Berufung auf ein
Volkswesen definiert werde und damit gar kein biologisch-ethnischer Rassismus vorhanden
sei. (vgl. WELSCH 1994: 152) Trotz der Erweiterung des Kulturbegriffs werde nach wie vor
von ,der deutschen’ oder ,der tiirkischen Kultur’ gesprochen und man habe dabei
unwillkiirlich Staats- und Sprachgrenzen im Sinn. (vgl. WELSCH 1994: 154) Vor allem in

Konzepten der Interkulturellen Piddagogik fiir die Praxis wird trotz vorher ausfiihrlicher
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Hinweise auf einen weiten Kulturbegriff letztlich doch von verschiedenen Landern und
Nationen ausgegangen, die einander begegnen und voneinander lernen sollen. (vgl. THOLE

2000; GROSCH/LEENEN 2000)

Riickblickend konstatiert SCHERR beziiglich des Zusammenhangs von Migration und Kultur
in den Sozial- und Erziehungswissenschaften einen differenzierten Diskurs, den er als Kritik
des naiven Kulturalismus beschreibt. (vgl. SCHERR 2001: 347) Die dieser Kritik
zuzuordnenden Arbeiten sind primér gesellschaftstheoretisch verankert und stehen nach
GOGOLIN in der Tradition des konfliktpddagogischen Ansatzes. Ankniipfungspunkt fiir die
Analyse ist das Faktum gesellschaftlicher Ungleichberechtigung. Das Interesse gilt der Frage,
ob und in welcher Weise die Fixierung auf Kultur, Ethnizitdt und kulturelle Differenzen als
zentrale Kategorien innerhalb der Interkulturellen Pddagogik als Anlass oder Mittel der
Benachteiligung wirksam wird. (vgl. GOGOLIN 1998: 140) Es geht um die Art und Weise,
wie kulturelle Differenzen konstruiert und gedacht werden. Dazu gehort auch, dass die
scheinbare Natiirlichkeit solcher Differenzen thematisiert wird und die Bedeutung, die ihnen
hinsichtlich der Identititsbildung zugeschrieben wird, hinterfragt wird. (vgl. KRUGER-
POTRATZ 1999: 156f.)

Das Hauptargument, auf das sich die Kritiker des naiven Kulturalismus berufen, ist
soziologischer Art. Gegen die Betonung der Relevanz Interkulturellen Lernens wird auf die
strukturelle Belanglosigkeit kultureller Differenzen in der modernen, funktional
ausdifferenzierten Gesellschaft hingewiesen. Nach BUKOW/LLAROYA kann die
Behauptung von der Relevanz moglicher Differenzen fiir die Situation in der BRD und die
Relevanz ethnisch abweichender Eigenschaften fiir die Lage der Minorititen zuriickgewiesen
werden: Fortgeschrittene Industriestaaten wie die BRD schafften ihre soziale Differenzierung
aus sich selbst heraus und auf der Grundlage der ihr typischen Kapital- und
Marktorientierung. In einer solchen Gesellschaft wiirden Klassen und Schichten in der Logik
ihres eigenen systemischen Aufbaus hergestellt, wobei ethnischen Elementen {iberhaupt keine
konstitutive Bedeutung zukomme. Gesellschaften wie die BRD seien von ihrer Konstruktion
her an ethnischen Differenzen uninteressiert und aus diesem Grund in der Lage, diese im
Rahmen unterschiedlicher Lebensformen zu verkraften. (vgl. BUKOW/LLAROYA 1988:
201)

Auch ELIAS/SCOTSON weisen auf die Schwierigkeit hin, Gruppenbeziehungen, innerhalb

derer eine Gruppe von einer anderen Gruppe ausgegrenzt wird, durch rassische, ethnische
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oder religiose Unterschiede zu erkldren. Was man als Rassenbeziehungen bezeichne, seien im
Grunde Etablierten-Auflenseiter-Beziehungen eines bestimmten Typus. Durch die
Verwendung von Begriffen wie rassisch oder ethnisch werde die Aufmerksamkeit auf
Nebenaspekte wie z.B. Unterschiede in der Hautfarbe gelenkt und dadurch von dem zentralen
Aspekt, nimlich den Machtunterschieden, abgelenkt, so dass die Begriffe als Symptome einer

ideologischen Abwehr beschrieben werden konnten. (vgl. ELIAS/SCOTSON 1990: 25ff.)

Ausschlaggebend fiir die Beziehung zwischen Gruppen sei nicht, ob sich diese nach ihrer
rassischen Herkunft und Korperbildung unterscheiden oder nicht, sondern dass sie in einer
Weise aneinander gebunden seien, die der einen Gruppe sehr viel groBere Machtmittel
zuspiele und sie befdhige, die Mitglieder der anderen Gruppe von dieser Macht
auszuschlieBen, ihnen den engeren Kontakt mit ihren eigenen Mitgliedern zu verweigern und

diese so in die Position von Aullenseitern zu driangen. (vgl. ELIAS/SCOTSON 1990: 36ff.)

Die Sichtweisen haben insofern Auswirkungen auf die Interkulturelle Pddagogik, als damit
die Relevanz des Interkulturellen Lernens nicht mehr gegeben ist. Kulturelle Differenzen
konnen nicht mehr als Lerngegenstand aufgefasst werden, die durch Verstehensprozesse und
Verstindigung iiberwunden werden sollen. Konflikte in der Einwanderungsgesellschaft
konnen nicht durch kulturelle Differenzen und mangelndes Verstindnis zwischen den
Kulturen erklidrt werden. In diesem Verstindnis liegen den Konflikten Strukturen und
Praktiken der 6konomischen, politischen und rechtlichen Ungleichbehandlung, der sozialen
Benachteiligung und Ausgrenzung von Migranten zugrunde, die sich unter bestimmten
Bedingungen zwar als Kulturkonflikt artikulieren konnen, als solche aber nicht hinreichend
verstanden und bearbeitet werden konnen. Vielmehr wird aus der Feststellung der
strukturellen Belanglosigkeit von kulturellen Differenzen die Folgerung gezogen, dass es
gerade nicht zu einer Sensibilisierung fiir Differenzen und der daraus vermeintlich
entstehenden Folgen kommen soll. Es wird gefordert, auf kulturalistische Deutungen von
Problemen und Konflikten zu verzichten und einen gelassenen Umgang mit tatsdchlichen

oder vermuteten Unterschieden einzuiiben. (vgl. HAMBURGER 1988; RADTKE 1995)

Vor diesem Hintergrund wird ein Streit zwischen AUERNHEIMER und RADTKE von
1994/95 verstindlich, der unbeabsichtigt von einem Praxisbericht AUERNHEIMERS (1994
a) ausgelost wurde. In diesem hatte er kritisch angemerkt, dass es Lehrerinnen und Lehrern an

interkulturellem Problembewusstsein fehle. Darauthin stellte RADTKE (1995) die These auf,
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Migrantenkinder konnten ,,..womdoglich froh sein, wenn sie den Lehrerinnen als ethnisch

different nicht auffallen.” (vgl. RADTKE 1995: 861)

SCHERR schliefit aus der Kritik am naiven Kulturalismus, dass die Grundannahmen der
Interkulturellen Pddagogik auBerordentlich zweifelhaft sind und eine Programmatik des
interkulturellen Lernens keine angemessene und ausreichende padagogische Reaktion auf die
Situation von Migranten in Einwanderungsgesellschaften ist. Unter der Annahme, dass
Probleme von Migranten und Konflikte zwischen Einheimischen und Migranten nicht durch
kulturelle Differenzen und dadurch entstandene Verstindnisschwierigkeiten bedingt sind,
,-..stellt Interkulturelle Pddagogik die Antwort auf eine von vorneherein falsch gestellte Frage

dar.” (SCHERR 1998: 51)

Mit dem Begriff der kulturellen bzw. ethnischen Identitit ist ein weiteres Reizwort der
Diskussion umrissen. Der Differenzthese liegt die Vorstellung zugrunde, dass es fiir
Migranten schwierig ist, die ethnisch und kulturell bedingten Differenzen zwischen

Herkunftsland und Aufnahmeland auszuhalten.

Bereits in der Phase der Kritik der Ausldnderpiddagogik war auf die problematischen
Deutungsmuster Kulturkonflikt und kulturelle Identitdt hingewiesen und kritisiert worden,
dass die Rede von der ,Bewahrung der kulturellen Identitit’ auf ein zu enges Verstindnis von
Kultur verweist und daraus abgeleitete Konzepte wie das der kulturellen Basispersonlichkeit
von SCHRADER u.a. (1976) letztlich zu Stereotypisierungen fiihrt. (vgl. AUERNHEIMER
1988; CZOCK 1993) Das interkulturelle Paradigma und die Abwendung von der Defizitthese
zugunsten der Differenzthese, die den Prozess der Migration und seine Folgen als Problem
der Begegnung unterschiedlicher Kulturen fasst, &ndern, so der Vorwurf einiger Autoren,
nichts daran, dass eine Andersartigkeit der Migranten konstruiert und betont wird und daraus
auf einen Identitdtskonflikt geschlossen wird, so dass die These vom Kulturkonflikt trotz des
Paradigmenwechsels ihre Giiltigkeit behilt. (vgl. CZOCK/RADTKE 1984; HAMBURGER
1988)

Trotz der ausdriicklich betonten Erweiterung des Kulturbegriffs wiirde weiterhin von
kultureller Identitét gesprochen, die es zu bewahren gilt. In der Praxis ermdgliche diese
These, die Ursache von Problemen der Migranten weiterhin bei ihnen selbst zu sehen, nur
dass sie ihr Defizit nicht vorgehalten, sondern aufgrund ihrer kulturellen Differenzen

wohlwollend einen Identitatskonflikt attestiert bekdmen. (vgl. CZOCK 1988: 77f.)
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Eine Vorstellung von Identitit wie im Konzept von SCHRADER u.a. sei, so CZOCK,
iiberwunden. Identitdt werde mittlerweile vielmehr gerade als die Féhigkeit beschrieben, mit
einem Wechsel der Lebensbedingungen zurechtzukommen. Bei der Rede von
Identitétsstorungen oder -diffusionen werde dieses Verstdndnis jedoch konterkariert. Als
Ursache der sogenannten Identitdtskonflikte werde das Spannungsverhéltnis zwischen der
Kultur des Heimatlandes und des Aufnahmelandes angenommen, wobei nicht nur die
Orientierung an einem statischen Kulturverstdndnis, sondern implizit an Nationalkulturen

erfolge. (vgl. CZOCK 1988: 77f.; HAMBURGER 1988: 40f.)

LENHARDT weist darauf hin, dass sich im Begriff der kulturellen Identitit der
Zusammenhang zwischen Individuum und Gesellschaft auf die Vorstellung beschrénkt, dass
die Sozialstruktur eines Menschen iiber die Sozialisation in bestimmter Weise festgelegt wird.
Damit erscheine das Individuum als Tridger von Fahigkeiten, welche fiir seine Identitit
bestimmend sind. Im Falle von Minderheiten wiirde aufgrund folkloristischer Merkmale auf
die Existenz einer sogenannten kulturellen Identitdt und Personlichkeitsausstattung

geschlossen. (vgl. LENHARDT 1990: 194)

CZOCK beruft sich auf das Argument, dass in modernen Gesellschaften nicht mehr von einer
Umwelt ausgegangen werden kann, die sich durch Kontinuitdt und Konsistenz auszeichnet.
Die Unterstellung, dass die Konfrontation mit unterschiedlichen Kulturen zwangslaufig zu
einer Krise fiihrt und die Rede von der Wahrung einer kulturellen Identitét implizierten aber,
dass die Ausbildung und Stabilitdit von Identitit an eben solche Umweltbedingungen
gebunden sei. (vgl. CZOCK 1988: 77f.) Schliellich wird ebenso wie in bezug auf kulturelle
Differenzen kritisiert, dass durch die Konstruktion einer kulturellen Identitdt die
soziostrukturellen Faktoren ausgeblendet werden. Nach LENHARDT fehlt es den
Einwanderern nicht an den Fihigkeiten, eine subjektiv befriedigende Identitdt in der
Aufnahmegesellschaft auszubilden, sondern an den sozialstrukturellen Voraussetzungen.
Durch die kulturelle Zugehorigkeit wiirden Mehrheiten und Minderheiten nach Sprache, Ess-
und Kleidungsgewohnheiten usw. klassifiziert. Dass die kulturelle Zugehorigkeit auf
gemachte Erfahrungen und damit auf Sozialisation zuriickgefiihrt werde, impliziere die
Vorstellung, diese sei prinzipiell verdnderbar und ermdgliche, zwei Identititen entwickeln

oder eine eigene kulturelle Identitdt wahren zu konnen. (vgl. LENHARDT 1990:194)

DITTRICH/RADTKE weisen darauf hin, ethnische und kulturelle Identitdten seien, ebenso

wie kulturelle Differenzen, ,,.keine natiirlichen Tatsachen, die jenseits historischer
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Konstruktionen bestehen oder konstitutiv fiir menschliches Leben sind...“, sondern vielmehr
entstanden ,,...in einer bestimmten historischen Konstellation als bestimmte historische
Konstruktionen eines konstanten sozialen Problems, an dem sich die Sozialwissenschaften
malgeblich beteiligt haben. Nur in diesem Sinne haben sie Realitit.” (DITTRICH/RADTKE
1990: 23) Die wissenschaftliche Konstruktion einer ethnischen Identitit werde jedoch im
politischen Alltag als Sinnstiftungsangebot geglaubt und benutzt. In einer Gesellschaft, in der
Diskriminierung und Unterdriickung strukturell erledigt wéren, hitte die Rede von einer
ethnischen Identitdt keinen offentlichen Gebrauchswert mehr. (vgl. DITTRICH/RADTKE
1990: 37)

Auch in neueren Beitrdgen findet sich die Warnung vor kulturalistischen Deutungen und der
Hinweis, dass nicht jeder Konflikt ein Kulturkonflikt ist, sondern die Prozesse komplexer und

komplizierter sind. (vgl. AUERNHEIMER 1995: 126)

1.4.8 Konsequenzen aus der Kritik und Weiterentwicklungen

Beziiglich der Reaktionen auf die Kritik sicht KRUGER-POTRATZ wiederum zwei Linien in
der Diskussion, die sich jedoch nicht gegenseitig ausschlieBen. In einer Linie wird die
Kategorie der kulturellen Differenz innerhalb der Interkulturellen Piddagogik zwar
beibehalten, aber es wird gefordert, dass die Akzeptanz dieser Kategorie nicht zu
Ethnisierungen fithren und zu einer Verfestigung der bestehenden Machtverhéltnisse
beitragen darf. (vgl. KRUGER-POTRATZ 1999: 159) So betont AUERNHEIMER, es konne
»-.nur um die Offenheit fiir mogliche (!) Differenzen und um die Anerkennung anderer
Identititskonstrukte gehen. Sonst wiirde man wieder in die Falle der Stereotypisierung oder

Ethnisierung hineintappen. (AUERNHEIMER 2000: 20)

In einem zweiten Strang wird die Frage gestellt, ob Kultur und Differenz gleichzeitig zentrale
Kategorien einer Interkulturellen Piddagogik sein konnen, die sich von Primissen und
Problemdefinitionen 16sen mochte, die als problematisch oder falsch erkannt wurden. Dabei
wird versucht, die Differenzthese in eine ,Diversitiits- bzw. Egalititsthese (KRUGER-
POTRATZ 1999: 159) zu tiberfiihren.

SCHERR, der Uberlegungen zu Kritik und Weiterentwicklungen der Interkulturellen
Padagogik anstellt, spricht anstelle von kultureller Differenz von Fremdheit. Die

Relativierung der Fremdheitserfahrung zwischen Migranten und Einheimischen bedeute
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nicht, dass Phidnomene der Fremdheit in modernen Gesellschaften nicht existent seien.
Vielmehr seien Erfahrungen der Fremdheit in solchen Gesellschaften universell verfiigbar
sowie selbstverstindlich und wiirden sich im Kontext sozialer Konflikte mit Machtstrategien
und AusschlieBungspraxen verbinden. Fremdheit ist damit ein soziales Konstrukt, das Distanz
und Differenz innerhalb sozialer Beziehungen markiert. Ob Fremdheit wahrgenommen wird,
hinge nicht von tatséchlicher Andersartigkeit ab, sondern werde in sozialen Konflikten erst
hervorgebracht. (vgl. SCHERR 1998: 54) Die Interkulturelle Pddagogik kann nach SCHERR
nicht mehr davon ausgehen, Konflikte durch ein Verstehen der fremden Migranten zu 16sen.
Analysiert werden miisse vielmehr die Wahrnehmung von Fremdheit und darauf bezogene
Verstehensbemiihungen im Kontext der ,,...durch 6konomische, rechtliche und politische
Ungleichbehandlung sowie manifeste Diskriminierung hergestellten Konfliktsituationen...*.
(SCHERR 1998: 56) Lerngegenstand der interkulturellen Pddagogik sind damit nicht mehr
Migranten als Fremde, sondern ,,...gesellschaftliche Konstruktionen von Fremdheit, ihre
Voraussetzungen, Formen und Folgen...“. (SCHERR 1998: 56) Wichtig sei eine
Weiterentwicklung  der  Interkulturellen  Padagogik, in der auf vielfdltige
Fremdheitskonstruktionen eingegangen wird und diese auf der Folie der ihnen zugrunde

liegenden sozialen Beziehungen und Konflikte analysiert werden. (vgl. SCHERR 1998: 57)

Eine weitere Entwicklung, die aus der Kritik an der Interkulturellen Padagogik
hervorgegangen ist, ist der Forschungsschwerpunkt FABER. Im Jahr 1989 bewilligte die
Deutsche Forschungsgemeinschaft den Antrag der Arbeitsgruppe FABER (Folgen der
Arbeitsmigration  fiir ~ Bildung und  Erziehung) auf  Einrichtung  eines
Forschungsschwerpunktprogramms mit dem Titel FABER. Antragsteller waren Marianne
Kriiger-Potratz, Ursula Neumann, Hans H. Reich und Ingrid Gogolin. Von 1990-1997 wurden
Forschungsprojekte aus diesem Schwerpunktprogramm gefordert. (vgl. GOGOLIN 1994 a:
7ft.)

Unter einer verdnderten Forschungsperspektive sind nicht mehr die Migranten, ihre
Lebenssituation und Herkunftskultur und ihre Probleme mit dem bundesdeutschen
Bildungssystem Forschungsgegenstand und Ausgangspunkt wissenschaftlicher Analysen,
sondern es erfolgt eine Blickwendung hin zu den pddagogischen und sozialen Institutionen
und deren strukturelle Gegebenheiten, durch die Probleme erst verursacht werden. (vgl.
AUERNHEIMER 1999: 32) In den Fokus geraten damit insbesondere die Schwachstellen des
deutschen Bildungssystems, die durch die Folgen der Migration sichtbar geworden sind. (vgl.

NIEKRAWITZ 1990; GOGOLIN 1998; KRUGER-POTRATZ 1999) Ausgehend von der
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Entwicklung des Nationalstaats und des nationalstaatlichen Schulwesens soll die
Entstehungsgeschichte der Disziplin reflektiert werden. Nach KRUGER-POTRATZ (1999)
bediirfen die ,..in der Vergangenheit herausgebildeten = homogenisierenden,
essentialisierenden und kulturalisierenden Denk- und Argumentationsmuster im
machtbewuBten Umgang mit Differenz und Gleichheit...“ (KRUGER-POTRATZ 1999: 160)
noch der Aufklirung. In der Absicht, dies zu verwirklichen, wurde der
Forschungsschwerpunkt FABER initiiert. Die Projekte dieses Programms zielen auf die
Aufgabe, herauszuarbeiten, wie und wo sich diese Muster in die Theorien und Praxis der
Disziplin, in die Strukturen der sozialen und piddagogischen Institutionen oder auch in die
bildungspolitischen Wirklichkeiten niedergeschlagen haben. Es wird die Frage gestellt, wie es
zur Herausbildung des Allgemeinen und damit einhergehend zur Herstellung von Differenz
gekommen ist. (vgl. KRUGER-POTRATZ 1999: 160f.) Dazu gehért z.B. die Untersuchung
von GOGOLIN zur Entstehung und Wirkung des ,common sense’ iiber oOffentliche
Einsprachigkeit in Deutschland und seine Prdsenz in der monolingualen Schule. (vgl.
GOGOLIN 1994 b) Ebenso gibt es Arbeiten iiber die Durchsetzung bildungspolitischer
Sondermafinahmen beziiglich nichtdeutscher Minderheiten im Deutschen Reich und dariiber,
wie die preuBlische Minderheitsschulpolitik in der Weimarer Republik Differenz als Stérung
definierte. (vgl. KRUGER-POTRATZ 1994) Die Benutzung des Kulturbegriffs wird also in
kritischer Distanz untersucht. Auf diese Weise kann der Kulturbegriff als Kategorie der
Analyse genutzt werden und ,,...auch in der Weise in die Betrachtungen eingefiihrt werden,
daBl die als Phinomene unleugbar unterschiedlichen Weltansichten und Praxisformen - man
denke nur an Sprache - auch in ihrem produktiven, gesellschaftsgestaltenden Potential

untersucht werden konnen.* (GOGOLIN 1998: 141)

SCHERR sieht im Jahr 2001 beziiglich der Auseinandersetzung mit den Kategorien Kultur
und Differenz den Beginn einer neuen Phase, die er als Metakritik bzw. als ,,Kritik der Kritik
des naiven Kulturalismus* (SCHERR 2001: 347) charakterisiert. Die Kritik am naiven
Kulturalismus habe uneingeschrinkte Berechtigung, insofern sie sich auf ein Verstdndnis von
Kultur beziehe, in dem Nationalstaaten mit Gesellschaften und Gesellschaften mit Kulturen
gleichsetzt wiirden. Auch die Annahme, dass Individuen aufgrund der Zugehorigkeit zu einer
singuldren Kultur und der entsprechenden Sozialisation eine kulturelle Identitét ausbilden,
konne nicht aufrechterhalten werden. Es miisse jedoch bezweifelt werden, und darauf weist
auch HAMBURGER (1999 b) hin, dass jede Verwendung der Kategorien Kultur und
Ethnizitét ideologische Funktion habe. (vgl. SCHERR 2001: 349; HAMBURGER 1999 b)
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In der Metakritik soll darauf hingewiesen werden, dass durch die Kritik am naiven
Kulturalismus noch nicht beantwortet ist, welche subjektive Bedeutung kulturelle und
ethnische Zuordnungen fiir das Selbstverstindnis von Individuen und fiir ihr Verstindnis von
der Welt haben. Die Feststellung, dass in modernen, funktional ausdifferenzierten
Gesellschaften kulturelle Differenzen strukturell belanglos sind, sagt noch nichts iiber die
Rolle aus, die diese in der alltdglichen Kommunikation und Lebensfiihrung und damit auch
bei der Identitdtsbildung und -umbildung von Individuen und Gruppen spielen. (vgl.

SCHERR 2001: 349)

Aus der Kritik am naiven Kulturalismus kann laut SCHERR nicht .,...die Konsequenz eines
naiven Individualismus gezogen werden, der die Fihigkeit von Individuen als Personen an
funktional spezialisierter Kommunikation teilzunehmen, einfach als gegeben voraussetzt.*
(SCHERR 2001: 350) Vielmehr miisse es fiir die Sozialpddagogik von Relevanz sein,
inwieweit der lebensweltliche Kontext eines Individuums oder einer sozialen Gruppe dessen
Féhigkeit fordert oder behindert, sich an den Bedingungen in der funktional differenzierten
Gesellschaft zu orientieren. Dies bedeute auch, dass das Interesse an kulturellen Horizonten,
auf die lebensweltliche Kommunikation bezogen ist, legitim ist. Auch wenn kulturelle
Differenzen strukturell belanglos seien, konne das Selbst- und Weltverstindnis von
Individuen nicht jenseits von kulturellen Rahmenbedingungen und Horizonten konzipiert
werden. Individuelle Autonomie konne sinnvoll nur als Autonomie innerhalb eines mit
anderen geteilten kulturellen und sprachlichen Rahmens gedacht werden. (vgl. SCHERR
2001: 3491t.)

Auch wenn damit der Horizont der Interkulturellen Pddagogik iiberschritten ist, da dies fiir
alle Individuen und alle sozialpddagogischen Prozesse gilt, leitet SCHERR aus diesen
Pramissen die Aufgabe Interkultureller Bildung ab. Diese diirfe nicht mehr voraussetzen, dass
kulturelle Differenzen zwangsldufig zu einer Fremdheitserfahrung fithren und dass man von
Differenzen auf ganz verschiedene Erlebens- und Verstindnishorizonte schliefen kann.
Vielmehr gehe es um die Bedingungen, unter denen es zur Beobachtung und Bewertung von
Differenz kommt. Wenn Konflikte, die ihre Ursachen in knappen Ressourcen haben, als
kulturelle oder ethnische Konflikte artikuliert werden, dann miisse die Interkulturelle
Padagogik dazu befdhigen, die Genese der Zuschreibung von Fremdheit durchschaubar zu
machen und so die Individuen dazu befdhigen, zu diesen Zuschreibungen Distanz einnehmen

zu konnen. (vgl. SCHERR 2001: 352)
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Bildungstheoretisch konne die Interkulturelle Péddagogik als Bildungsarbeit konzipiert
werden, die, anstatt kulturelle Differenzen aufzugreifen und zu bearbeiten, eine
Auseinandersetzung mit kulturellen Kontexten ermdglicht und dazu beitrdgt, diese
Erfahrungen reflexiv zu verarbeiten, so dass das eigene Selbst- und Weltverstindnis rational
und diskursiv iiberpriift werden kann. (vgl. SCHERR 2001: 351ff.) AuBlerdem miisse sie
zeigen, dass Migranten nicht den klassischen Fall von Fremdheit in der modernen
Gesellschaft darstellen. Dies fiihrt zu der Uberlegung, dass anstelle einer Interkulturellen
Péadagogik eine Piddagogik der Vielfalt favorisiert werden sollte, wie sie bereits von

PRENGEL (1993) konzipiert wurde. (vgl. SCHERR 2001: 353f.)

Die Perspektive einer solchen Péddagogik der Vielfalt wire, kulturelle Einbettungen
angemessen zu beriicksichtigen und Individuen in ihrer Besonderheit, die sich ,,...in
einzigartig unwiederholbaren Lebensgeschichten...” (PRENGEL 1993: 186) entwickelt hat,

anzuerkennen.

1.4.9  Akzentuierungen und Abgrenzungen der Interkulturellen Pddagogik

1.4.9.1 Politische Bildung und antirassistische Erziehung

Der Standpunkt, dass vor allem die rechtliche und soziale Benachteiligung und die
Diskriminierung von Migranten das wesentliche Problem darstellen und dies durch
Kulturalisierung und Ethnisierung verdeckt wird, flihrt nicht nur zur eben beschriebenen
Kritik des Verwendungszusammenhangs der Kategorien Kultur und Differenz, sondern auch
zu einem Ansatz, der die Losung der Problematik ausschlieBlich in einer verbesserten
strukturellen und sozialen Integration der Migranten sieht, die die Angleichung der sozialen

Chancen zum Ziel hat. (vgl. AUERNHEIMER 1995: 10)

Aus diesem Grund wird von einigen Autoren betont, dass ein Schwerpunkt der
Interkulturellen Péadagogik auf politische Bildung gelegt werden miisse. So mdchte
HAMBURGER Interkulturelle Erziehung wesentlich als politische Bildung konzipieren, da er
die soziostrukturellen Aspekte der Migrationssituation fiir wesentlich relevanter hilt als die
kulturellen. (vgl. HAMBURGER 1988: 46) Mit dieser Position riickt er in die Néhe der
antirassistischen Erziehung, die von HAMBURGER (1992) jedoch kritisiert wird. Dennoch
wird im Zusammenhang mit dem Schwerpunkt politische Bildung die antirassistische

Erziehung haufig in einem Atemzug genannt. (vgl. AUERNHEIMER 1995: 194)
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Die antirassistische Erziehung lehnt sich an die ,Antiracist Education’ (ARE) in
Grofibritannien an. Diese wurde aus der Perspektive der dort lebenden ,Schwarzen
Minderheit’ konzipiert, so dass sie zwar nicht auf die Verhiltnisse in Deutschland {ibertragbar
ist, aber dort vor allem aufgrund ihrer Radikalitit Beachtung fand. Die ARE wurde,
herausgefordert durch die zunehmende Rassendiskriminierung und Rassenkonflikte in den
80er Jahren, der ,Multicultural Education’ (MCE) entgegengesetzt und verfolgte als
ausschlieliches Ziel die Problematisierung der Gesellschaftsstruktur und die politische
Auseinandersetzung mit der Benachteiligung der ,Schwarzen Minderheit.” (vgl.

AUERNHEIMER 1995: 195f1.)

Bekannt wurde vor allem die Kampfschrift ,,The Three O's* von MULLARD (1991). Die
Protagonisten der ARE treten fiir eine Politisierung der Schule ein. Gefordert wird politischer
Unterricht, das Aufdecken der monokulturellen Pragung von Lehrpldnen und Curricula, die
Uberpriifung der Inhalte auf rassistische Tendenzen sowie die Herstellung entsprechender
neuer Unterrichtsmaterialien. Des weiteren sollen Lehrkrifte auslidndischer Herkunft
eingestellt und muttersprachlicher Unterricht als gleichwertiges Pflichtfach eingefiihrt
werden. (vgl. ESSINGER u.a. 1991: 6)

Die Vorschldge fiir die padagogische Praxis bleiben nach Ansicht von Kritikern in der
bundesdeutschen Pddagogik jedoch vage und zeigen sich erst vereinzelt in sehr
unterschiedlich ausgelegten Praxisprojekten. (vgl. MULLER 1999) Auch wenn sich nach
AUERNHEIMER eine ,,...simple Ubernahme antirassistischer Konzepte aus dem Ausland*
(AUERNHEIMER 1995: 199) verbietet, so sieht er in der ARE dennoch eine
Herausforderung fiir Konzepte der Interkulturellen Erziehung im Hinblick auf kritische
Riickfragen an sie. Wenn vermieden werde, dass durch die Beachtung der kulturellen
Unterschiede die Rassen- und Klassenkonflikte ausgeblendet werden und wenn die politische
Dimension ausreichend Beachtung fande, seien Interkulturelle Erziehung und Antirassistische
Erziehung durchaus miteinander vereinbar, wobei es nicht zu einer bloBen Addition kommen
diirfe. Es zeige sich ndmlich in Ver6ffentlichungen zur Realisierung von ARE im Unterricht,
dass beide Ansdtze gar nicht so weit weg voneinander seien. (vgl. AUERNHEIMER 1995:
200) Als Beispiel fiir einen Autor, der beide Ansétze fiir vereinbar hélt, wird COHEN (1994)

herangezogen.

HAMBURGER konstatiert jedoch, dass es gerade dann, wenn bestimmte Intentionen

miteinander geteilt werden, zur kritischen Diskussion kommen miisse. Mit der ARE sei ein
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Ansatz formuliert worden, der nicht nur zum Ziel habe, {iber Systembedingungen aufzukliren,
sondern auch, sie zu verdndern. Es sei jedoch problematisch, dass ein Ansatz mit solcher
Reichweite sich noch als eine Erziechungsmethode verstehe, obwohl er in Gesellschaftspolitik

transformiert werde. (vgl. HAMBURGER 1992: 119f.)

Letztlich steht die ARE vor dhnlichen Probleme wie die Interkulturelle Padagogik. So stellt
MULLER fest, dass eine hiufige Kritik dahingeht, dass Antirassismus eine Einpunkttheorie
sei und sich abhdngig von der Existenz des Rassismus mache, da er ohne ihn keine
Begriindung mehr habe. Er benétige vor allem die sichtbaren, offenen und angreifbaren
Formen des Rassismus, worin die Gefahr liege, dass dabei der biirokratisch strukturelle
Rassismus aus dem Blickfeld verschwindet und es durch Moralisierung moglicherweise zu
einer Unterstiitzung des latenten und heimlichen Rassismus komme. (vgl. MULLER 1999:

368; HAMBURGER 1992: 123f))

1.4.9.2  Interkulturelle Pddagogik und pddagogische Nachbargebiete

Trotz zahlreicher Parallelen und Ubereinstimmungen beziiglich der Aufgabenstellung und
Zielsetzung ist es bisher kaum zu einer gegenseitigen Anndherung mit benachbarten
piddagogischen Arbeitsfeldern gekommen. Dazu zédhlen unter anderem die Dritte-Welt-
Péadagogik und die Friedenspddagogik. (vgl. NESTVOGEL 1991: 1ff.,; AUERNHEIMER
1999: 32) Vor allem Anfang der 80er Jahre gab es viele Beitrdge innerhalb der
Interkulturellen Padagogik, die sich an solchen Zielsetzungen orientieren, wie sie generell fiir
soziales Lernen gelten und sich als Maximen auch in der Friedenserziechung und der Dritte-
Welt-Padagogik wiederfinden. Herausgestellt wurde vor allem die Féhigkeit zur Toleranz,

Solidaritdt, Empathie und Konfliktfahigkeit. (vgl. NESTVOGEL 1991)

Nur einzelne Autoren wie NESTVOGEL wund ESSINGER haben gemeinsame
Problemstellungen hervorgehoben. So konzipierten ESSINGER/GRAF Interkulturelle
Erziehung als Friedenserziechung und NESTVOGEL stellt fest, dass der Begriff des
Interkulturellen Lernens in der Bundesrepublik zwar {iberwiegend mit Migration verbunden
wird, er aber auch in anderen Praxisfeldern Anwendung findet, in denen Kulturbegegnung
stattfindet und in denen auf eine Kulturbegegnung vorbereitet wird wie z.B. die deutsche
Bildungs- und Entwicklungshilfe. Diese Bereiche wiirden aber kaum aufeinander bezogen,
auch wenn ihnen nach NESTVOGEL trotz des unterschiedlichen Praxiszusammenhangs sehr

dhnliche Pramissen zugrunde liegen. (vgl. NESTVOGEL 1991).
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Von PRENGEL (1993) werden in ihren Uberlegungen zu einer ,,Pidagogik der Vielfalt*

Parallelen zur feministischen Pddagogik und zur Integrationspadagogik gesehen.

1.4.9.3  Bikulturelle Erziehung/Bildung

Das Konzept der bikulturellen Bildung bezieht sich auf ausldndische Kinder aus sprachlichen
Minderheiten. Die Befiirworter der bikulturellen Bildung berufen sich auf einen
Zusammenhang zwischen der Entwicklung des Denkens, der Identititsentwicklung bzw.
Personlichkeitsentwicklung und der Entwicklung der Sprache, speziell der Muttersprache. Die
vollentfaltete Zweisprachigkeit wird als Voraussetzung der Identitdtsbildung von
Minderheitenkindern gesehen. Entsprechend wird die systematische Aneignung der
Muttersprache und der kulturellen Traditionen der Minderheitenkulturen gefordert. Damit die
Kinder die unterschiedlichen Sprachen und Kulturen, mit denen sie konfrontiert sind, reflexiv
aufeinander beziehen konnen, soll die Muttersprache als Unterrichtsgegenstand und auch als

Unterrichtsmedium im Bildungssystem anerkannt werden. (vgl. ESSINGER/KULA 1987)

Das Konzept der bikulturellen Bildung wurde vor allem vom Miinchner ,Staatsinstitut fiir
Frithpadagogik® und dessen Leiter FTHENAKIS sowie von der ,Bundesarbeitsgemeinschaft
der Immigrantenverbénde in der Bundesrepublik’ propagiert, die 1983 ein Memorandum zum
muttersprachlichen Unterricht in der Bundesrepublik veroffentlichte. (vgl. FTHENAKIS
1985; AUERNHEIMER 1995: 210ff.)

AUERNHEIMER betont, dass FTHENAKIS von ,bilingual-bikultureller Identitdt’, nicht
jedoch von der Wahrung einer kulturellen Identitdt spreche, die sogar moglicherweise als
Riickkehrhilfe dienen soll. Vielmehr gehe er von einer Realitét aus, die bikulturell bestimmt
ist. Das Argument, dass Kompetenzen in der Muttersprache eine eventuelle Riickkehr
erleichtern wiirden, spiele eine sehr geringe bzw. gar keine Rolle. (vgl. AUERNHEIMER
1995: 211) Im Gegensatz zur Interkulturellen Padagogik nehmen die Befiirworter der
bikulturellen Pédagogik eine zeitlich begrenzte Separation der Schiilerinnen und Schiiler in
Kauf, um die Muttersprache ausreichend fordern zu konnen, was zu einer weitgehenden

Ablehnung in der Fachwelt gefiihrt hat. (vgl. AUERNHEIMER 1995: 211f.)
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1.4.10 Interkulturelle Pddagogik und die praktische Arbeit mit Migranten

Der Versuch, die Entwicklung der Auslidnderpddagogik in verschiedene Phasen einzuteilen,
bezieht sich hauptsidchlich auf die Theorieentwicklung. Es fillt jedoch auf, dass unter dem
Begriff Ausldnderpddagogik sowohl die theoretische Entwicklung dieser speziellen
Péadagogik, als auch die praktische Arbeit mit Migranten subsumiert wird. So umfasst die
Rede von der Ausldnderpiddagogik z.B. die praktische Arbeit der Initiativgruppen, die in
erster Linie kompensatorische Aufgaben erfiillten, aber auch die zunehmende
Institutionalisierung und Etablierung der Auslédnderpddagogik als Disziplin. Es findet sich
zwar auch der Begriff Ausldnderarbeit, doch dieser wird meist unter den Begriff

Auslianderpddagogik gefasst. (vgl. NIEKE 1984: 84)

Durch die Ubernahme des interkulturellen Paradigmas und den programmatischen
Namenswechsel in Interkulturelle Pddagogik verschiebt sich dieses Verhéltnis. Infolge der
bewussten Ausweitung des Adressatenkreises auf die einheimische Bevolkerung werden unter
dem Stichwort Interkulturelle Pddagogik in erster Linie solche theoretischen und praktischen
Konzepte diskutiert, die sich auf den Umgang der Mehrheit mit der Minderheit beziehen,
wihrend die soziale Arbeit mit Migranten unter anderen Stichworten diskutiert wird. Nach
APITZSCH ist der Begriff ,Ausldnderarbeit’ im Laufe der 80er Jahre durch den Begriff der
,interkulturellen Arbeit’ zunehmend ersetzt worden. Diese begriffliche Verdnderung trage der
Tatsache Rechnung, dass ,,...trotz aller - zum Teil berechtigten - Kritik an der Einrichtung
besonderer Bildungs- und Fiirsorgemalnahmen fiir auslédndische Familien sich in den
neunziger Jahren faktisch ein ausdifferenziertes Feld piddagogischer, berufsbildender und
sozialarbeiterischer Professionalitit entwickelt hat, das der Realitdt der Migrationssituation
geschuldet ist.“ (APITZSCH 1997: 254) Auf der anderen Seite ist im Widerspruch zu
APITZSCH festzustellen, dass z.B. die Zeitschrift ,Informationsdienst zur Auslédnderarbeit’ in
den 90er Jahren nicht wie anzunchmen in ,Informationsdienst zur interkulturellen Arbeit’,

sondern in ,Migration und Soziale Arbeit’ umbenannt wurde.

Welche Verdnderungen haben sich durch die gerdnderten Pramissen und durch die

Abwendung von der Defizitthese fiir die praktische Arbeit mit Migranten ergeben?

Im Zuge der Kritik der Auslinderpidagogik haben sich vor allem BOOS-NUNNING u.a. im
Jahr 1984 mit verschiedenen Kritikpunkten auseinandergesetzt und darauf aufbauend ihre

Vorstellung von einer kiinftigen Ausldnderpddagogik formuliert. Sie plddieren fiir eine
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politisch bewusste Ausldnderpadagogik, die ausdriicklich einseitig Partei ergreift zugunsten
der Minorititen und dabei auch, aber nicht nur kompensatorische Hilfen anbietet. Dabei
mochten BOOS-NUNNING u.a. ausdriicklich an der Bezeichnung Auslinderpidagogik
festhalten, ,,...weil es uns dabei weiterhin und langfristig um die Forderung (im Sinne der
Hilfe zur Autonomisierung) ausldndischer Kinder und Jugendlicher zu tun ist. Zudem ist es
noch nicht soweit, da3 kein Bedarf mehr an den spezifischen Kompetenzen bestiinde, die
erforderlich sind, um ausldndischen Kindern und Jugendlichen individuelle und eben

durchaus auch kompensatorische Hilfe zu geben.* (BOOS-NUNNING u.a. 1984: 31)

NIEKE sieht die spezifische Forderung der Minorititen als einen Teilbereich der
Interkulturellen Erziehung. Im Hinblick auf die Schule beschreibt er drei spezifische
Aufgaben: Zum einen die Forderung bis zur Chancengleichheit durch spezifische
Forderkonzepte zur Verbesserung der Moglichkeiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler aus
eingewanderten und einheimischen Minoritdten, ,,...in dhnlicher Verteilung hohere
Bildungsabschliisse zu erwerben wie die Schiiler der einheimischen Majoritit. (NIEKE
1995: 238) Zum anderen sieht er als wesentliche Aufgaben die Forderung der
Zweisprachigkeit und die dazu notwendigen strukturellen Verdnderungen sowie die
»Forderung von Handlungsfahigkeit in zwei Kulturen.” (NIEKE 1995: 240) Wenn NIEKE
weiterhin darauf hinweist, dass bei der Realisierung solcher FordermaBnahmen auch das
Interesse der einheimischen Eltern berilicksichtigt werden miisse, so sind dies fast
gleichlautende Aussagen wie in der Entstehungsphase der Auslédnderpddagogik, so dass sich
die Frage aufdringt, ob und inwiefern sich die praktische Arbeit mit Migranten seit der

Ubernahme des interkulturellen Paradigmas iiberhaupt verindert hat.

Unterscheidet man zwischen den Ebenen der wissenschaftlichen Theoriebildung, der
bildungspolitischen MaBnahmen und der péadagogischen Praxis, dann deutet nach
AUERNHEIMER einiges darauf hin, dass man trotz aller Kritik an der Ausldnderpiddagogik
in Praxis und Politik noch den frilhen Losungsansédtzen verhaftet geblieben ist. (vgl.

AUERNHEIMER 1995: 11)

Auch GOGOLIN beschreibt eine enorme Diskrepanz zwischen den wissenschaftlich-
padagogischen Ansitzen und den Entwicklungen, die in der Praxis verbreitet sind. Trotz der
unterschiedlichen Herangehensweisen von in der Interkulturellen Padagogik wissenschaftlich
Tatigen bestinde Konsens dariiber, dass der wurspriingliche Ansatz einer

Zielgruppenpéddagogik fiir Migranten liberwunden wurde in dem Sinne, dass die Erkldrung fiir
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Benachteiligung von Minorititen und damit auch der Ansatzpunkt fiir die Beseitigung von
Barrieren nicht mehr bei den Betroffenen selbst und den ihnen zugeschriebenen Merkmalen
und Eigenschaften zu suchen sind. Wéihrend im wissenschaftlichen Bereich ein
Perspektivenwechsel gefordert und auch weitgehend umgesetzt worden sei, gelte vor allem im
schulischen Sektor die Aufmerksamkeit weiterhin der ,,...qua Pass gekennzeichneten
Zielgruppe und der Beschiftigung mit ihrer Besonderheit.“ (GOGOLIN 1998: 141; vgl. auch
JUNGMANN 1995: 14)

Laut APITZSCH hat sich durch die interkulturelle Programmatik, die eine multikulturelle
Gesellschaft als Wirklichkeit annahm, und der damit einhergehenden Umbenennung von
Auslénderarbeit in interkulturelle Arbeit im Grunde wenig gedndert. Durch die Forderung
nach Anerkennung aller Kulturen und ihrer Gleichberechtigung seien die Migranten mit
einem merkwiirdigen ,,double-bind“ (APITZSCH 1997: 263) konfrontiert worden. Trotz der
Forderung nach Gleichberechtigung aller Kulturen seien die Schwierigkeiten, die die
Situation von Migranten und speziell deren Kinder kennzeichnen, aus der interkulturellen
Situation heraus und somit weiterhin als Defizit gedeutet worden. Erst langsam ist nach
APITZSCH eine Hinwendung zu einem Verstindnis von interkultureller Arbeit festzustellen,
in dem die konkreten Migrationsgeschichten zur Interpretationsfolie gewihlt werden. (vgl.
APITZSCH 1997: 263f.) Auch VAHSEN weist auf die Wichtigkeit biographischer Zuginge
hin. Unter Beachtung biographischer Aspekte zeige sich ndmlich, dass die Lebenslagen von
Migrantinnen erheblich variieren und keinesfalls mit einseitigen Theorien wie der des
Kulturschocks zu erfassen seien. Die Lebensverlaufe von Migranten wiirden zu sehr als
Erdulden und nicht als (Mit-)Gestaltung ihres Lebens gesehen. (vgl. VAHSEN 2000: 117) In
personlichen Lebensbilanzen werde deutlich, dass Migration trotz aller Segregationserfahrung
ein positives Lebensprojekt ist. ,,Migrationsschicksale erdffnen sich nicht nur einer
Betrachtung unter dem Aspekt der vielfachen Benachteiligung, sondern gerade die aktive
Gestaltung der einzelnen Lebensphasen der Migranten muss stirker als bisher gesehen
werden. In ihrer Lebenswelt schlummern Ressourcen, die eine lebensweltorientierte Soziale
Arbeit aufnehmen und zu ihrer Entfaltung beitragen miisste. Das Thiersch’sche Paradigma der
lebensweltorientierten Sozialen Arbeit harrt auch hier der Ausgestaltung. (VAHSEN 2000:
116) Auch der 6. Familienbericht macht deutlich, dass Migrationsanldsse und -verldufe
vielfdltig sind. (vgl. BUNDESMINISTERIUM fiir Familien, Senioren, Frauen und Jugend
2000)
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Die Herausarbeitung der eigenen Mitwirkung von Migranten an der Gestaltung und
Veridnderung ihrer Lebenslagen und eine Perspektive, die die Darstellung des Einzelnen in
seiner Situation als Ausgangspunkt nimmt, steckt nach VAHSEN jedoch noch in den
Anfangen. (vgl. VAHSEN 2000: 66)

AUERNHEIMER konstatiert, dass infolge der Hinwendung der Forschung zu den
strukturellen Mingeln der paddagogischen und sozialen Institutionen auch Defizite beim
Personal festgestellt worden seien. Dies habe dazu gefiihrt, dass der Begriff der
interkulturellen Kompetenz zunehmend diskutiert wird und zu einer Art Schlagwort geworden
sei. (vgl. AUERNHEIMER 1999: 32) In diesem Zusammenhang taucht auch ein anderes

Stichwort immer wieder auf, nimlich die ,interkulturelle Offnung der Regeldienste’.

Die Forderung nach einer interkulturellen Offnung der Regeldienste beruft sich auf die
Tatsache, dass fiir Migranten nach wie vor erhebliche Zugangsbarrieren zu den Regeldiensten
und Angeboten sozialer Arbeit bestehen. Zu diesen Barrieren gehoren Sprachbarrieren,
Unkenntnis des Versorgungs- und Hilfesystems und das Fehlen muttersprachlicher Fachkréfte
in den Institutionen, ,..die iliber Wissen zu soziokulturellen Hintergriinden und
Lebensbedingungen der Migranten im Herkunfts- und Migrationsland verfligen.* (ISS 1997:
12) Um das Ziel der interkulturellen Offnung der sozialen Dienste erreichen zu kénnen wird
es als notwendig gesehen, diese Barrieren abzubauen und dariiber hinaus die Dienste und
Einrichtungen sowohl strukturell-organisatorisch, als auch konzeptionell und personell auf
den spezifischen Bedarf der Migranten auszurichten, so dass sie nicht gegeniiber der Mehrheit
benachteiligt werden. (vgl. ISS 1997: 12) Interkulturelle Kompetenz wird dabei als ein
Bestandteil professioneller Handlungskompetenz betrachtet. Professionelles Handeln muss
nach HINZ-ROMMEL so verstanden werden, dass die Zustdndigkeit sozialer Dienste und
Einrichtungen fiir Migranten und die Entwicklung einer addquaten Praxis selbstverstindlich
ist. Jede Mitarbeiterin und jeder Mitarbeiter seien gefordert, Individualisierung als ein
Qualitdtsmerkmal sozialer Arbeit umzusetzen: Dazu gehore, jedem Klienten einzeln gerecht
zu werden und iiber ein entsprechendes methodische Repertoire zu verfiigen. (vgl. HINZ-

ROMMEL 1996: 24)

Mehr noch als die Konzepte der Interkulturellen Padagogik ist die Praxis der sozialen Arbeit
mit Migranten auf strukturelle Bedingungen und damit politische Entscheidungen
angewiesen. So beklagt AUERNHEIMER: ,,Die Aushohlung sozialstaatlicher Prinzipien, von

der Migrantengruppen besonders betroffen sind, allen voran die Fliichtlinge, reduziert die
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Sozialarbeit mit manchen Migrantengruppen auf kurzatmige Hilfsaktionen. Der traditionelle
Anspruch, Hilfe zur Selbsthilfe zu leisten, ist heute zumindest bei Asylsuchenden aufgrund

der Rechtslage nicht mehr einlosbar. (AUERNHEIMER 1999: 32)

1.4.11 Ausblick: Interkulturelle Pddagogik zwischen Anspruch und Wirklichkeit

REICH konstatiert in seiner ,Zwischenbilanz’ zur Entwicklung der Interkulturellen Pddagogik
eine erhebliche Diskrepanz zwischen dem Anspruch der Interkulturellen Pidagogik und dem
relativ geringen Grad an Beachtung, den sie seitens Erziehungswissenschaft und ihrer
Teildisziplinen gefunden hat. Seiner Ansicht nach wird in den Selbstdarstellungen der
Interkulturellen Pddagogik iibersehen, dass das interkulturelle Paradigma zwar fiir alle
Bildungsprozesse als relevant betrachtet werden kann, dies jedoch nicht bedeutet, dass diese
Prozesse ,,...allein von interkulturellen Erwédgungen bestimmt wédren oder bestimmt sein

sollten.” (REICH 1994: 24)

Auf der einen Seite habe die Interkulturelle Piddagogik wichtiges geleistet. Sie habe eine
Sensibilisierung fiir Dimensionen des Bildungsprozesses bewirkt, die zuvor nicht
wahrgenommen wurden und eine Fiille von Projekten hervorgebracht. Thr drohe jedoch der
Verlust praktischer Relevanz und theoretischer Glaubwiirdigkeit. REICH schildert ein
Grundproblem der Interkulturellen Padagogik: Die Interkulturalisierung des Bildungssystems
verlangt grundsitzliche und strukturelle Verdnderungen, die von Schule und Gesellschaft nur
widerstrebend anerkannt oder verwirklicht werden. Damit wird jedoch die praktische
Umsetzbarkeit und Relevanz Interkultureller Péddagogik fraglich. Mdglicherweise wére in
dem Moment, als dies erkannt wurde, ,,...ein Strategiewechsel der Interkulturellen Pddagogik

geboten gewesen...“ (REICH 1994: 22)

NIEKE beschreibt verschiedene Moglichkeiten, wie Interkulturelle Erziehung und Bildung in
der Schule realisiert und institutionalisiert werden konnte. Auch er stellt fest, dass die
Umsetzung vielfiltige Anstrengungen auch auf der strukturellen Ebene und eine Anderung
der bisherigen Schul- und Unterrichtsrealitit erfordert, die unter Umstdnden auf erhebliche

Widerstande stoft. (vgl. NIEKE 1995: 225ft.)

Tatsache ist, dass bis heute (2002) die Interkulturelle Pddagogik weiterhin hauptsichlich als
Modell existiert, jedoch weder organisatorisch noch strukturell verankert ist, es aber auch

keinen Strategiewechsel gegeben hat. Die Relevanz der interkulturellen Dimension wird aber
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zunehmend betont. Gleichzeitig werden blinde Flecken festgestellt, die bisher zu wenig
erfasst wurden. So schreibt AUERNHEIMER: ,,So hat zum Beispiel die Konzentration auf
die padagogischen und sozialen Institutionen in der Forschung zur Vernachlidssigung der
Fragen nach Situationen, Deutungsmustern, Lebensstilen etc. von (Im-)Migranten gefiihrt.
Uber die Entwicklung in Migrantenfamilien beispielsweise wissen wir heute fast nichts.
(AUERNHEIMER 1999: 32) Und auch im 10. Kinder- und Jugendbericht heif3it es: ,,Somit
reicht der Wandel in den Formen des Zusammenlebens von Erwachsenen und Kindern iiber
die Verdnderungen, die man an Zahlen iiber das Auftreten unterschiedlicher
Familienstrukturen ablesen kann, weit hinaus. Wenig wissen wir dariiber, wie weit dieser
Wandel auch die auslédndischen Familien erreicht. (BUNDESMINISTERIUM fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 1998: 27) Der 6. Familienbericht von 2000 kann und wird
sicherlich einen groBen Teil dieser Liicke schlieBen. (vgl. BUNDESMINISTERIUM fiir

Familie, Senioren, Frauem und Jugend 2000)

Die Konzepte, die sich als klassische Konzepte der Interkulturellen Pidagogik verstehen,
scheinen der Entwicklung jedoch hinterherzuhinken. Unabhéingig von der wissenschaftlichen
Kritik haben sich die konkreten Praxisvorschlidge kaum veréndert. Von einigen Autoren wird
gefordert, den Streit um die Pramissen der Interkulturellen Pddagogik zu beenden und das
Erkenntnisinteresse auf das individuelle Handeln und Erleben von Migranten zu richten.

Moglicherweise deutet sich hier ein Paradigmenwechsel der Interkulturellen Pddagogik an.

Nach AUERNHEIMER steht die Interkulturelle Péddagogik vor der Aufgabe, die
,»-..unfruchtbare Kontroverse um kulturelle Differenz zu iiberwinden.” (AUERNHEIMER
1999: 32) HAMBURGER kommt in seinem Aufsatz iiber die Entwicklung der
Interkulturellen Pddagogik zu folgendem Schluss: ,,...Interkulturelle Péddagogik muss
Interkulturalitdt nur dort, aber auch genau dort thematisieren, wo dies notwendig ist.“
(HAMBURGER 1999 a: 38) Die Frage ist, ob Interkulturelle Pddagogik nicht doch einen
Strategie- oder Paradigmenwechsel vollziechen muss. VAHSEN macht diesbeziiglich einen
zukunftsweisenden Vorschlag: ,Interkulturelle Pddagogik muss ihren Paradigmenwechsel
nicht in der Begrifflichkeit vornehmen, sondern in der Erkenntnisorientierung und
analytischen Perspektive. Das individuelle Handeln und Erleben der Migrantinnen als
Akteure in den einzelnen gesellschaftlichen Teilsystemen muss in den Blickpunkt der
Forschung und Analyse riicken. In der Uberbeanspruchung und begrifflichen Uberhéhung
liegt das Hauptproblem einer sich selbst iiberfrachtenden Teildisziplin.“ (VAHSEN 2000: 65).
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Kompensatorische Erziehung
Kulturrelativismus

Uberblicksartikel

In seinem Beitrag mochte der Autor den
Stand der Theoriebildung in der
Auslianderpddagogik  skizzieren  und
Perspektiven fiir die weitere Entwicklung
aufzeigen. Zundchst werden in einem
Riickblick auf die bisherigen
Konzeptualisierungen der
Auslénderpddagogik zwei Phasen der
Theoriebildung unterschieden und der
Beginn einer dritten Phase verdeutlicht.
Daran anschlieBend werden
Anforderungen an  die  Pidagogik
vorgestellt, die sich aus der dauerhaften
Anwesenheit von kulturellen Minderheiten
ergeben. Der Autor formuliert Aufgaben
im Blick auf die Minoritit und Aufgaben
im Blick auf die Majoritdt. Den Abschluss
bildet die Beschreibung eines Projekts mit
auslédndischen und deutschen Schiilerinnen
und Schiilern in Hauptschulen.
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20
NIEKRAWITZ, Clemens (1990):

Interkulturelle Pidagogik im Uberblick:
von der Sonderpadagogik fiir Auslinder
zur interkulturellen Padagogik fiir Alle.
Ideengeschichtliche Entwicklung und
aktueller Stand.

Frankfurt a.M.: Verlag fiir Interkulturelle
Kommunikation, 61 S.

Einfiihrende Literatur

Ziel des Autors ist es, die konzeptionelle
Vielfalt der Interkulturellen Padagogik vor
dem Hintergrund ihrer fachinternen
Entwicklung zu gliedern wund die
verschiedenen Konzepte inhaltlich
voneinander abzugrenzen. Dabei rdumt er
ein, dass  die  politischen  und
gesellschaftlichen  Hintergriinde — wie
beispielsweise Verbindung  von
Bildungspolitik und Erziehungs-
wissenschaft nur als Problem angedeutet,
aber aus Griinden der Ubersichtlichkeit
iiber die Inhalte der unterschiedlichen
Konzepte nicht niher beschrieben werden,
so dass die Darstellung von Entstehung
und aktuellem Stand der Interkulturellen
Péadagogik unvollstindig bleiben muss. Der
Autor strukturiert die Entwicklung der
Interkulturellen Pddagogik in drei Phasen,
die chronologisch dargestellt werden: Die
Phase der ,,Ausldnderpiddagogik®, der
,Kritik der Auslidnderpddagogik® und der
LInterkulturellen Padagogik®, wobei er
darauf hinweist, dass diese =zeitliche
Entwicklung nicht als strenger Prozess
verstanden werden kann.

die
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REICH, Hans H. (1994):
Interkulturelle Piddagogik — eine
Zwischenbilanz.

In: Zeitschrift fiir Pddagogik, H.1/1994,
S.9-27.

Ausldndische Schiilerinnen/Schiiler
Einwanderungsgesellschaft
Internationaler Vergleich
Uberblicksartikel

,,Der Aufsatz gibt einen Uberblick iiber die
Geschichte der padagogischen
Auseinandersetzung mit den spezifischen
Bildungsaufgaben von
Einwanderungsgesellschaften in Europa
nach dem Zweiten Weltkrieg. Betrachtet
werden die Entwicklungen in den
Bildungssystemen Englands, Frankreichs
und (West-) Deutschlands. Beriihrt werden
dabei  Fragen des  Theorie-Praxis-
Verhéltnisses, des Verhiltnisses von
sprachlicher und kultureller Bildung und
der politischen Funktion pédagogischer
Positionen. Der Aufsatz kommt zu der
Aussage, daf} die interkulturelle Padagogik
heute in allen drei betrachteten
Bildungssystemen eine schwere Krise
erleidet, die sie nur lberstehen kann, falls
es gelingt, ihre bisherigen Erkenntnisse in
grundlegende Neuentwicklungen
einzubringen.” (ZfP., H.1/1994, S.9)
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SCHRADER, Achim/NIKLES, Bruno
W./GRIESE, Hartmut M. (1976):

Die Zweite Generation. Sozialisation
und AKkKkulturation auslidndischer
Kinder in der Bundesrepublik.

Kronberg: Athendum — Verlag,
233 S.

Auslénderforschung
Auslindische Kinder/Jugendliche
Identitétskonflikt

Kulturkonflikt

Sozialisation



2.2 Kiritik an der Auslinderpiadagogik
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AUERNHEIMER, Georg (1984):
Vorwort.

In: Auernheimer, Georg: Handworterbuch
Auslanderarbeit, S.7-8.

Weinheim; Basel: Beltz Verlag.

Auslinderarbeit

Ausldnderpddagogik: Begriff

24
AUERNHEIMER, Georg (1988):

Der sogenannte Kulturkonflikt.
Orientierungsprobleme  auslindischer
Jugendlicher.

Frankfurt aM.; New York: Campus
Verlag, 224 S.

Ausldnderforschung
Ausldndische Kinder/Jugendliche
Identitdtskonflikt

Kulturkonflikt

Sozialisation

Der Autor geht davon aus, dass die
Begriffe "Kulturkonflikt" und "kulturelle
Identitdt" in der Diskussion {iber die
Migration immer wieder ins Spiel gebracht
werden, auch wenn diese Deutungsmuster
von verschiedenen  Autoren  bereits
problematisiert wurden. Aufgrund der
Problematik, die mit diesen
Deutungsmustern verbunden ist, sieht der
Autor eine Untersuchung der

57

psychologischen Grundlagen der
Identitétsbildung und der Funktion der
Kultur in diesem Prozess als dringend
geboten an. Der Beitrag verfolgt das Ziel,
"..ber die theoretische Kliarung der
Identititsproblematik, die durch die
Interpretation narrativen Materials gestiitzt
werden soll, die in der Diskussion noch
immer vorherrschende Problemsicht zu
korrigieren, nicht zuletzt um damit der
Praxis neue Anstoe zu geben. Konsens
besteht sicher dariiber, dal3 falsche
Problemdefinitionen praktisch folgenreich
sind, direkt fiir die pddagogische Praxis
ebenso wie fir die Bildungs- und
Kulturpolitik." (10) Der Autor mochte
deutlich machen, warum eine auf kulturelle

Mentalitdten  fixierte  Bildungsarbeit
genauso  fragwiirdig ist wie  eine
Péadagogik, die sich durch eine Nicht-
Beachtung der Kultur der Migranten
auszeichnet.

4

AUERNHEIMER, Georg (1995):

Einfilhrung in die interkulturelle
Erziehung.

Darmstadt: Wissenschaftliche
Buchgesellschaft.

268 S., 2., lberarbeitete und ergéinzte
Auflage.

Einfiihrende Literatur

25

BRUMLIK, Micha (1984):

Fremdheit und Konflikt.
Programmatische = Uberlegungen zu

einer Kritik der verstehenden Vernunft
in der Sozialpidagogik.

In: Griese, Hartmut (Hrsg.): Der gldserne
Fremde. Bilanz und  Kritik  der



Gastarbeiterforschung und der

Auslianderpddagogik, S.21-31.
Opladen: Leske und Budrich.

Auslénderforschung
Entprofessionalisierung
Fremdheit

Kolonialisierung von Lebenswelt

26

CZOCK, Heidrun/RADTKE, Frank-
Olaf (1984):

Sprache Kultur Identitat. Die
Obsessionen der Migrations-psidagogen.

In: Stiiwe, Gerd/Peters, Friedhelm (Hrsg.):
Lebenszusammenhidnge von Auslidndern
und padagogische Problematik. Zur Kritik
traditioneller Lernorte und Beispiele
aktivierender Sozialarbeit, S.37-79.

Bielefeld: AJZ Druck und Verlag GmbH.

Ausldndische Kinder/Jugendliche
Ethnozentrismus

Identitdtskonflikt

Kultur

Kulturelle/ethnische Identitdt
Kulturkonflikt

Sprache: Muttersprache/Sprachenerwerb/

Sprachforderung/Zweitsprache

Die  Autoren mochten mit  ihren
Anmerkungen zum schulischen Umgang
mit ethnischen Minderheiten keinen
Beitrag zur Auslidnderpddagogik liefern,
sondern eine ,,...Verschnaufpause (...)
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anregen, in der die Integrationsexperten,
Migrationspddagogen und engagierten
Forderdidaktiker, nachdem sie ausfiihrliche
Theorien iiber Auslinder entworfen haben,
Gelegenheit nehmen, iiber die Giiltigkeit
ithrer eigenen handlungsleitenden
Annahmen nachzudenken, ihre eigenen
Probleme beim Umgang mit den fremden
Kindern zu  reflektieren und die
unerwiinschten Nebenfolgen ithrer
Aktivititen zu bedenken. Wir drehen den
Spief einmal um und fragen nicht nach den
Integrations- und Orientierungs-
schwierigkeiten, die die Fremden in
Deutschland haben, sondern wir richten
unser Augenmerk auf die Schwierigkeiten,
die wird den Migranten in der Fremde
machen.” (37) Die Autoren gehen auf
Kultur und Identitit als padagogische
Deutungsmuster ein und beschreiben
anhand von Beispielen die Praxis des
Unterrichts mit auslédndischen Kindern. Die
Schule, so ihre These, ist in doppelter

Weise an der ,,...Reproduktion der
ethnozentristischen = Grundstruktur  der
westdeutschen  Gesellschaft und der

Benachteiligung vor allem der tiirkischen
Kinder beteiligt. (70)

27
ESSINGER, Helmut (1984):

Piadagogische Ausbildung (fiir Erzieher,
Sozialarbeiter, Sozialpidagogen).

In:  Auernheimer, Georg: (Hrsg.):
Handworterbuch Auslanderarbeit, S.244-
247. Weinheim; Basel: Beltz Verlag.

Ausldnder: Begriff
Ausldnderpddagogik: Ausbildung
Ausldnderpddagogik: Begriff
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GRIESE, Hartmut (1984):

Der gliserne Fremde. Bilanz und Kritik
der Gastarbeiterforschung und der
Auslinderpidagogik.

Opladen: Leske und Budrich, 223 S.

Ausldnder: Begriff
Ausldnderforschung
Ausldnderpddagogik: Begriff
Entprofessionalisierung
Kolonialisierung von Lebenswelt
Kompensatorische Erziehung
Pddagogisierung

Stigmatisierung

Der von Griese herausgegebene Band zur

,,Bilanz und Kritik der
Gastarbeiterforschung und
Auslénderpddagogik® enthdlt Beitrdge
mehrerer Autoren, die meist selbst mehrere
Jahre im Bereich der

Auslénderforschung/padagogik tétig waren
und nun ,kritisch-reflexiv-bilanzierend
zurlickblicken konnen.” (7) Griese sieht
vor allem folgende Fragen und Probleme
als wesentlich fiir die Diskussion:

- Auslénder als Objekte von Forschung
und Piddagogik

- die konjunkturelle Vermarktung der
»Auslinderprobleme® in  Wissenschatft,
Praxis, Medien und Offentlichkeit

- Probleme und  Grenzen  der
Professionalisierung und Institutionali-
sierung in der Auslinderpddagogik
(Enteignung durch Experten,
Kolonialisierung von Lebenswelt)
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- Die enge Verkniipfung und Abhéngigkeit
der Auslidnder-forschung/padagogik von
der Auslanderpolitik

- Qrenzen wissenschaftlichen Einflusses
und padagogischer Moglichkeiten

Der Band ist in drei Teile untergliedert:

Teil 1. ,Wider die Produktion des
glasernen und entmiindigten Fremden

Teil II: ,,Gesellschaftliche
Rahmenbedingungen und Interessen‘
(Recht, Politik, Ideologien, Medien) und
ihre Folgen

Teil III: ,,Von der Pddagogik zur Politik —
von der Padagogisierung zur Politisierung
(mit einer vergleichenden Studie zur
Auslanderpolitik und Ausldnderpiddagogik)

Der Band schlieft mit dem Kapitel:
,2Zusammenfassung und Ausblick:
Situation, Provokation und Aufruf®.

29

HABEL, Edna/HABEL,
Werner/KARSTEN, Maria-Eleonora
(1985 a):

Auslinderpiddagogik. Sprachdidaktik.
Berufsvorbereitung. Fiir einen
Perspektivenwechsel padagogischer
Konzeptionen.

In: Informationsdienst zur Ausldnderarbeit,
H.2/1985, S.42-66.

Defizitthese

Kompensatorische Erziehung
Kulturelle/ehtnische Differenz
Pddagogisierung

Sprache: Muttersprache/Sprachenerwerb/

Sprachforderung/Zweitsprache
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HABEL, Edna/HABEL,
Werner/ KARSTEN, Maria-Eleonora
(1985 b):

Eine verfehlte Wissenschaftskritik. Eine
Antwort auf Herrn Wittek.

In: Informationsdienst zur Ausldnderarbeit,
H.4/1985, S.31-33.

Defizitthese

Kompensatorische Erziehung
Kulturelle/ehtnische Differenz
Pddagogisierung

Sprache: Muttersprache/Sprachenerwerb/

Sprachforderung/Zweitsprache
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HAMBURGER, Franz (1984):

Erziehung in der

Einwanderungsgesellschaft.

In: Griese, Hartmut (Hrsg.): Der gldserne
Fremde. Bilanz und  Kritik  der
Gastarbeiterforschung und der
Auslénderpadagogik, S.59-70.

Opladen: Leske und Budrich.

Ausldnderpolitik
Identitdtskonflikt
Kultur
Kulturkonflikt

Pddagogisierung
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32

HAMBURGER, Franz/SEUS,
Lydia/WOLTER, Otto (1984):

Uber die Unméglichkeit, Politik durch
Pddagogik zu ersetzen. Reflexionen nach
einer Untersuchung ,Bedingungen und
Verfesti-gungsprozesse der Delinquenz bei
auslidndischen Jugendlichen®.

In: Griese, Hartmut (Hrsg.): Der gldserne
Fremde. Bilanz und  Kritik der
Gastarbeiterforschung und der
Ausldnderpddagogik, S.32-42.

Opladen: Leske und Budrich.

Ausldnderpolitik

Ausldndische Kinder/Jugendliche
Defizitthese

Kolonialisierung von Lebenswelt
Pddagogisierung

Stigmatisierung

14
HAMBURGER, Franz (1999):

Von der Gastarbeiterbetreuung zur
Reflexiven Interkulturalitit.

In: Migration und Soziale Arbeit, H.3-
4/1999, S.33-38.

Gastarbeiter
Initiativgruppen
Multikulturelle Gesellschaft
Reflexive Interkulturalitdt
Soziale Arbeit mit Migranten

Uberblicksartikel
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HOHMANN, Manfred (1983):

Interkulturelle Erziehung. Versuch

einer Bestandsaufnahme.

In: Ausldanderkinder in Schule und
Kindergarten, H.4/1983, S.4-8.

Interkulturell: Begriff
Multikulturelle Gesellschaft

In Anlehnung an den Autor hat sich
beziiglich der Begriffe ,,interkulturell* und
,,multikulturell* eine einheitliche
Begriffsverwendung  durchgesetzt. Der
Autor mochte die ,,...beobachtbare
gesellschaftliche Situation und die sich
darin abzeichnenden  Entwicklungs-
prozesse, soweit sie unter dem Einfluf} der
Migration stehen, als ,multikulturell’
bezeichnen, das Attribut ,interkulturell’

dagegen zur Bezeichnung der
padagogischen, politischen und sozialen
Zielvorstellungen und Konzepte

verwenden.* (5)

19
NIEKE, Wolfgang (1986):

Multikulturelle Gesellschaft und
interkulturelle  Erziehung - Zur
Theoriebildung in der Auslinder-
piadagogik.

In: Die Deutsche Schule, H,4/1986, S.462-
473.

Assimilation
Auslindische Schiilerinnen/Schiiler
Defizitthese

Interkulturelle Erziehung in der Schule

Kompensatorische Erziehung
Kulturrelativismus

Uberblicksartikel

20
NIEKRAWITZ, Clemens (1990):

Interkulturelle Pidagogik im Uberblick:
von der Sonder-piadagogik fiir
Auslinder zur interkulturellen
Piadagogik fiir Alle. Ideengeschichtliche
Entwicklung und aktueller Stand.

Frankfurt a.M.: Verlag fiir Interkulturelle
Kommunikation, 61 S.

Einfiihrende Literatur
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SCHRADER, Achim/NIKLES, Bruno
W./GRIESE, Hartmut M. (1976):

Die Zweite Generation. Sozialisation
und AKkKulturation ausliandischer
Kinder in der Bundesrepublik.

Kronberg: Athendum — Verlag,
233 S.

Auslanderforschung
Auslindische Kinder/Jugendliche
Identitdtskonflikt

Kulturkonflikt

Sozialisation
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THRANHARDT; Dietrich (1984):

Auslinder als Objekt deutscher
Interessen und Ideologien.

In: Griese, Hartmut (Hrsg.): Der gldserne
Fremde. Bilanz und  Kirittk  der
Gastarbeiterforschung und der
Auslanderpddagogik, S.115-132.

Opladen: Leske und Budrich.

Ausldnder: Begriff
Ausldnderpolitik

Staatsbiirgerrecht

35
WITTEK, Fritz (1985):

Kleine Tanzstunde fiir drei Kritiker der
Auslinderpidagogik.

In: Informationsdienst zur Ausldnderarbeit,
H.3/1985, S.36-47.

Defizitthese

Kompensatorische Erziehung
Kulturelle/ethnische Differenz
Pddagogisierung

Sprache: Muttersprache/Sprachenerwerb/

Sprachforderung/Zweitsprache

62



2.3 Interkulturelle Pidagogik in einer

multikulturellen Gesellschaft

2
APITZSCH, Ursula (1997):

Interkulturelle  Arbeit:
Einwanderungsgesellschaft,
interkulturelle Pidagogik.

Migranten,

In: Kriiger, Heinz-Hermann/ Helsper,
Werner (Hrsg.): Einfilhrung in die
Arbeitsfelder der Erziehungswissenschaft,
2. Auflage, S.251-267.

Opladen: Leske und Budrich.

Ausldinderarbeit

Defizitthese
Einwanderungsgesellschaft
Interkulturell: Begriff

Interkulturelle Arbeit

Interkulturelle Pddagogik: Forschung
Kulturelle/Ethnische Identitdt
Professionalisierung

Uberblicksartikel

24
AUERNHEIMER, Georg (1988):

Der sogenannte Kulturkonflikt.
Orientierungsprobleme  auslindischer
Jugendlicher.

Frankfurt aM.; New York: Campus
Verlag, 224 S.

Ausldnderforschung

Ausldndische Kinder/Jugendliche
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Identitdtskonflikt
Kulturkonflikt

Sozialisation
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AUERNHEIMER, Georg (1994 a):
Das Anderssein ist kein Thema.

In: Erziehung und  Wissenschatft,

H.10/1994, S.12.

Kulturelle/ethnische Differenz

Der Autor stellt fest, dass es Lehrerinnen
und Lehrern an einem Bewusstsein fiir
kulturelle Differenzen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler mangelt. Der kurze Beitrag ist
Ausloser fiir einen Streit zwischen dem
Autor und Franz-Olaf Radtke, der genau
die umgekehrte These aufstellt:
Schiilerinnen und Schiiler konnten froh
sein, wenn sie als ethnisch different nicht
auffallen und so einer Ethnisierung
entgehen. (siche 83)

37
AUERNHEIMER, Georg (1994 b):

Ziele interkultureller Erziehung.
Europa und die anderen. Vorfindbare
Praktiken und Diskurse.

In: Informationsdienst zur Ausldnderarbeit,
H.2/1994, S.20-23.

Auslédndische Schiilerinnen/Schiiler
Interkulturelle Erziehung in der Schule
Interkulturelle Erziehung: Konzepte

Interkulturelle Erziehung: Ziele



Interkulturelles Lernen

Kulturelle/ethnische Differenz

Der Text geht zundchst auf verschiedene
Formen des Umgangs mit fremden
Kulturen in der europdischen Geschichte
ein. Ausgehend von der These, dass
moderne Gesellschaften kaum positive
Muster  fiir den  Umgang  mit
Fremdheit/Fremden liefern, beschreibt der
Text Probleme, auf die Pddagoginnen und
Padagogen beim Umgang mit kulturellen
Differenzen treffen. Im folgenden werden
die Ziele Interkultureller Erziehung als
Lernprozess in verschiedenen Stufen
dargestellt. Auf einer sehr elementaren
Stufe soll es darum gehen, Toleranz und
Gelassenheit gegeniiber fremden
Lebensweisen  einzuiiben und  die
Erfahrung zu vermitteln, dass die eigene
Kultur eine wunter vielen ist. Ein
fortgeschrittenes Stadium wird dann als
erreicht gesehen, wenn die Lernenden
,...Elemente der anderen Kultur ins
eigenen Denk- und Motivsystem...“ (22)
aufnehmen. SchlieBlich formuliert der Text
Prinzipien fiir Interkulturelle Erziehung
speziell in bezug auf Lehrerinnen und
Lehrer im Umgang mit auslédndischen
Schiilerinnen und Schiilern.

4
AUERNHEIMER, Georg (1995):

Einfiihrung in die interkulturelle
Erziehung.
Darmstadt: Wissenschatftliche

Buchgesellschaft, 268 S., 2., liberarbeitete
und erginzte Auflage.

Einfiihrende Literatur
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38
AUERNHEIMER, Georg (1999):

Vom Umgang der Pidagogik mit der
Migration seit den sechziger Jahren.

In: Migration und Soziale Arbeit, H.3-
4/1999, S.30-32.

Interkulturelle Erziehung und Dritte-Welt-
Pddagogik

Interkulturelle Erziehung und

Friedenspddagogik
Kulturelle/ethnische Differenz
Uberblicksartikel

Anhand von 9 Thesen wird der Umgang
der Pddagogik mit der Migration seit den
60er Jahren beschrieben. In bezug auf
zukiinftige Aufgaben kommt der Autor zu
dem Schluss, dass die Interkulturelle
Péadagogik vor der Aufgabe steht, ,,...die
unfruchtbare Kontroverse um kulturelle
Differenz zu iiberwinden...“,(32) und dass
die (bisher unerfiillte) Voraussetzung fiir
pddagogische  Interventionen  gleiche
Rechte sind.

39
AUERNHEIMER, Georg (2000):

Grundmotive und Arbeitsfelder
interkultureller Bildung und Erziehung.

In: Bundeszentrale fiir politische Bildung
(Hrsg.): Interkulturelles Lernen.
Arbeitshilfen fiir die politische Bildung,
S.18-28.

Bonn.

Antirassistische Erziechung



Interkulturelle
Elementarbereich

Erziehung im

Interkulturelle Erziehung in der Schule
Interkulturelle Evziehung und Jugendarbeit

Interkulturelle Erziehung: Ziele

Interkulturelle Kompetenz

,»Ohne institutionelle  Verdnderungen
kommt die Interkulturelle Padagogik kaum
tiber das  Stadium  akademischen
Résonnierens hinaus. Dabei ldsst sich aber
auch bemerken, dass die Migration zum
Teil nur alte Reformforderungen aktuell
werden ldsst, zum Beispiel die nach
Erfahrungsorientierung und
Individualisierung des Unterrichts, nach
mehr Chancengleichheit, nach Offnung der
Schule und mehr Zusammenarbeit
zwischen Schule und Jugendarbeit. Ein
spezielles Erfordernis ist zweifellos die
Rekrutierung von zweisprachigen
Pddagog/inn/en aus den Reihen der
Migranten. Hier besteht — auch im
Vergleich mit anderen Lindern — ein
grof3er Nachholbedarf.* (27)

40
BOMMES, Michael (1990):
Die meisten tiirkischen Viter sind so.

In: Informationsdienst zur Ausldnderarbeit,
H.4/1990, S.35-38.

Ethnisierung/Selbstethnisierung

65

41

BOOS-NUNNING, Ursula/ NEUMANN,
Ursula/REICH, Hans H./WITTEK,
Fritz (1984):

Krise — oder Krisengerede? Von den
Pflichten einer illegitimen Wissenschaft.

In: Reich, Hans H./Wittek, Fritz (Hrsg.):
Migration — Bildungspolitik — Pddagogik.
Aus der Diskussion um die interkulturelle
Erziehung in Europa, S.7-33.

Essen; Landau: Berichte und Materialien
der Forschungsgruppe ALFA 16.

Auslindische Kinder/Jugendliche
Kompensatorische Erziehung

Kulturelle/ethnische Identitdt

Péadagogisierung

Als Antwort auf die Kritik der
Auslanderpdadagogik setzt sich der Beitrag
insbesondere mit drei iibergeordneten
Kritikpunkten auseinander
(Zusammenhang zwischen
sozialstrukturellen und kulturellen
Determinanten der Migrantensituation,

Zielgruppen-spezifik, politischer Gebrauch
der Ausldnderpddagogik) und baut darauf
die Vorstellung von einer kiinftigen
Ausldnderpddagogik auf. Die Autoren
pladieren flir eine politisch bewusste
Ausldnderpddagogik, die ausdriick-lich
einseitig Partei ergreift zugunsten der
Minoritdten und dabei auch, aber nicht nur
kompensatorische Hilfen anbietet. Dabei
mochten die Autoren ausdriicklich an der
Bezeichnung Auslianderpiddagogik
festhalten mit dem Hinweis, dass es ihnen
»..weiterhin und langfristig um die
Forderung (im Sinne der Hilfe zur
Autonomisierung) auslidndischer Kinder
und Jugendlicher zu tun ist. Zudem ist es
noch nicht soweit, dal kein Bedarf mehr
an den spezifischen = Kompetenzen



bestiinde, die erforderlich sind, um
ausldndischen Kindern und Jugendlichen
individuelle und eben durchaus auch
kompensatorische Hilfe zu geben.” (31)

42
BORRELLI, Michele (1986):

Interkulturelle Piadagogik als
Pidagogische Theoriebildung:
Hypothesen zu einem (neuen)
Bildungsbegriff.

In: Borrelli, Michele (Hrsg.):

Interkulturelle Padagogik. Positionen —
Kontroversen — Perspektiven, S.8-36.

Baltmannsweiler: Padagogischer Verlag
Burgbiicherei Schneider.

Kulturuniversalismus

43
BUKOW, Wolf-Dietrich/
LLAROYA, Roberto (1988):

Mitbiirger aus der Fremde. Soziogenese
ethnischer Minorititen.

Opladen: Westdeutscher Verlag, 182 S.

Ethnisierung/Selbstethnisierung
Kulturelle/ethnische Differenz

Die Autoren beschreiben zunichst zwei

Ansitze, denen die Differenzthese
zugrunde  liegt, die aber  beide
sozialisationstheoretisch ~ argumentieren:

die einfache Kulturdifferenzthese, bei der
mogliche Probleme des Migranten auf die
Unterschiedlichkeit von Migrations- und
Aufnahmeland zuriickgefiihrt werden und
der Migrant entsprechend seine kognitive,
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soziale und strukturelle Orientierung neu
gestalten und so eine identifikatorische
Assimilation gegeniiber der neuen Umwelt
organisieren muss, und die
Modernitétsdifferenzhypothese, mit der die

Vorstellung eines Nachholbedarfs der
Migranten im  Hinblick auf die
gesellschaftliche Entwicklung des

Migrationslandes und der Notwendigkeit
einer zweiten Kindheit verkniipft ist. Die

Autoren kritisieren die Kultur-
differenzthese und weisen auf die
strukturelle  Belanglosigkeit kultureller

Differenzen in einer modernen, funktional
ausdifferenzierten Gesell-schaft hin. Sie
stellen  fest, dass  fortgeschrittene
Industriestaaten wie die BRD ihre soziale
Differenzierung aus sich selbst heraus und
auf der Grundlage der ihr typischen
Kapital- und Markt-orientierung schaffen.
In einer solchen Gesellschaft werden
Klassen und Schichten in der Logik ihres
eigenen systemischen Aufbaus hergestellt,
wobei ethnischen Elementen {iberhaupt
keine konstitutive Bedeutung zukommt.
Gesellschaften wie die BRD sind nach
Ansicht der  Autoren von  ihrer
Konstruktion her an ethnischen
Differenzen uninteressiert und aus diesem
Grund in der Lage, diese im Rahmen
unterschiedlicher ~ Lebens-formen  zu
verkraften. Demgegentiber findet jedoch in
Politik und Gesellschaft ein Prozess der
Ethnisierung von Minderheiten statt.

44

BUKOW, Wolf-Dietrich/YILDIZ Erol
(1999):

Der aktuelle Staatsbiirger-
schaftsdiskurs: mehr als neuer Wein in
alten Schlduchen?

In:  Butterwegge,  Christoph/Hentges,
Gudrun/Sarigéz, Fatma (Hrsg.): Medien
und multikulturelle Gesellschaft, S.45-63.

Opladen: Leske und Budrich.



Auslanderpolitik
Ethnisierung/Selbstethnisierung

Staatsbiirgerrecht

45

BUNDESMINISTERIUM fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend (1998):

Zehnter Kinder- und Jugendbericht:
Bericht iiber die Lebenssituation von

Kindern und die Leistungen der
Kinderhilfen in Deutschland.

Bonn: Bundestagsdrucksache 13/11368,
343 S.

Auslindische Kinder/Jugendliche

Migration als Lebenslage

8

BUNDESMINISTERIUM fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend (2000):

Sechster  Familienbericht: Familien
ausliindischer Herkunft in Deutschland.
Leistungen - Belastungen -
Herausforderungen.

Berlin: Bundestagsdrucksache 14/4357,
236 S.

Arbeitsmigration

Ausldnder: Begriff
Ausldnderpolitik

Auslindische Familien
Ausldndische Kinder/Jugendliche
Einwanderungsgesellschaft
Gastarbeiter

Migration als Lebenslage
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46
COHEN, Philip (1994):

Verbotene Spiele. Theorie und Praxis
antirassistischer Erziehung.

Hamburg: Argument-Verlag, 214 S.

Antirassistische Erziehung

26

CZOCK, Heidrun/RADTKE, Frank-
Olaf (1984):

Sprache Kultur Identitit. Die
Obsessionen der Migrations-piidagogen.

In: Stiiwe, Gerd/Peters, Friedhelm (Hrsg.):
Lebenszusammenhidnge von Auslidndern
und padagogische Problematik. Zur Kritik
traditioneller Lernorte und Beispiele
aktivierender Sozialarbeit, S.37-79.

Bielefeld: AJZ Druck und Verlag GmbH.

Auslindische Kinder/Jugendliche
Ethnozentrismus

Identitdtskonflikt

Kultur

Kulturelle/ethnische Identitdt
Kulturkonflikt

Sprache: Muttersprache/Sprachenerwerb/

Sprachforderung/Zweitsprache



47
CZOCK, Heidrun (1988):

Eignen sich die Kategorien ,,Kultur*
und ,Identitit* zur Beschreibung der
Migrationssituation? Bemerkungen zu
den Folgen der Kulturkonflikt-These.

In: Informationsdienst zur Ausldnderarbeit,
H.1/1988, S.76-80.

Defizitthese

Identitdtskonflikt

Kultur

Kulturelle/ethnische Differenz
Kulturelle/ethnische Identitt

Kulturkonflikt

Die Autorin kritisiert das Deutungsmuster
,.Kulturkonflikt*“ sowohl im Hinblick auf
die bisherige Auslédnderpddagogik als auch
die Interkulturelle Paddagogik. Zunichst
beschreibt sie, auf welchem
Kulturverstindnis die ,,Kulturkonflikt-
Hypothese* basiert. Sie kommt zu dem
Schluss, dass ein Kulturdeterminismus
unterstellt wird, der Kultur als festgefiigte
und unverdnderliche Struktur konstruiert,
die sich den Menschen unausldschlich
aufprdgt und sich ,,..im Migrationsfall
unweigerlich an der neuen sozialen
Wirklichkeit stofBt.“(76) Als weiteren
Schliisselbegriff in den Debatten um die
Folgen der Migration beschreibt sie
,Hldentitdt und stellt fest, dass die
beschworene Identitdts-problematik von
Migranten mit dem statischen
Kulturverstindnis  korrespondiert. Nach
Ansicht der Autorin wird Identitit gerade
als die Féhigkeit beschrieben, mit einem
Wechsel der Lebensbedingungen
zurechtzukommen, dieses Verstindnis aber
bei der Rede von Identitétsstorungen oder -
diffusionen konterkariert. Da als Ursache
der sogenannten Identitdtskonflikte das
Spannungsverhiltnis zwischen der Kultur
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des Heimatlandes und des
Aufnahmelandes angenommen  werde,
erfolge dabei nicht nur die Orientierung an
einem statischen Kulturverstindnis,
sondern implizit an Nationalkulturen. Im
letzten Abschnitt ihres Beitrags beschreibt
die Autorin die praktischen politischen
Konsequenzen einer solchen
Konzeptualisierung von  Kultur und
Identitdt am Beispiel der Figur ,,Wahrung
der kulturellen Identitit”. Sie stellt fest,
dass die kulturalistische Deutung der
Migrationssituation zur Ideologisierung
fuhrt, indem sie andere Dimensionen wie
die 6konomische und rechtliche Situation
der Migranten ausklammert, und dass die
Kulturkonflikt-These zur tragenden Saule
dieser Ideologisierung wird. Die Folgen
des Verwendungszusammen-hangs der
Kulturkonflikt-These beschreibt die
Autorin am Beispiel einer Untersuchung
zur Delinquenzbelastung ausldandischer
Jugendlicher und einer
wissenschaftssoziologischen Analyse des

Zusammenhangs von psychischer
Krankheit und Migration.

9

CZOCK, Heidrun (1993):

Der Fall Auslinderpiadagogik:
Erziehungswissenschaftliche und
bildungspolitische Codierung der
Arbeitsmigration.

Frankfurt a.M.: Cooperative- Verlag, 173
S.

Arbeitsmigration
Assimilation
Ausldnderforschung
Ausldnderpolitik
Codierung
Defizitthese



Einwanderungsgesellschaft
Integration
Kompensatorische Erziehung
Schulpolitik

Sozialisation

48
DICKOPP, Karl-Heinz (1986):

Begriindung und Ziele einer
Interkulturellen Erziehung - Zur
Konzeption  einer  transkulturellen
Piadagogik.

In: Borrelli, Michele (Hrsg.):
Interkulturelle Paddagogik. Positionen —
Kontroversen — Perspektiven, S.37-48.

Baltmannsweiler: Paddagogischer Verlag
Burgbiicherei Schneider.

Kulturuniversalismus

49
DINER, Dan (1993):

Nationalstaat und Migration. Zu Begriff
und Geschichte.

In: Balke, Friedrich/Habermas,
Rebekka/Nanz,  Patrizia/Sillem, Peter
(Hrsg.): Schwierige Fremdheit. Uber
Integration ~ und  Ausgrenzung  in
Einwanderungslindern, S.21-40. Frankfurt
a.M.: Fischer Taschenbuch Verlag.

Nationalstaat

Staatsbiirgerrecht
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50

DITTRICH, Eckhard J./RADTKE
Frank Olaf (1990):

Der Beitrag der Wissenschaften zur
Konstruktion ethnischer Minder-heiten.

In: Dittrich, Eckhard J./Radtke, Frank Olaf
(Hrsg.): Ethnizitdt. Wissenschaft und
Minderheiten, S.11-40.

Opladen: Westdeutscher Verlag.

Ethnisierung/Selbstethnisierung
Ethnizitat
Kulturelle/ethnische Differenz

Kulturelle/ethnische Identitdt

51

ELIAS, Norbert/SCOTSON, John L.
(1990):

Etablierte und Auflenseiter.

Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 315 S.

Ethnisierung/Selbstethnisierung
Kulturelle/ethnische Differenz

Stigmatisierung

Den Hauptteil des Buches bildet eine
Fallstudie: Um 1960 wurde eine kleine
englische Vorortgemeinde untersucht. In
dieser Gemeinde wurde eine scharfe
Trennung zwischen einer alteingesessenen
Gruppe und einer Gruppe von spéter
Zugewanderten vorgenommen, infolge der
letztere von den  Etablierten als
AuBenseiter behandelt und stigmatisiert
wurden. Die Ablehnung der
AuBenseitergruppe durch die Eatblierten
kann nach den Autoren nicht durch



Begriffe wie ,,ethnisch® oder ,rassisch®
erklirt werden. Vielmehr seien sie
»Symptome einer ideologischen Abwehr®.
(27) ,,Durch ihre Verwendung lenkt man
die Aufmerksamkeit auf Nebenaspekte
dieser Figuration (z.B. Unterschiede der
Hautfarbe) und zieht sie ab von dem
zentralen Aspekt (den
Machtunterschieden). Ob  sich  die
Gruppen, bei denen man je nachdem von
'Rassenbeziehungen' und 'Rassenvorurteil’
redet, nach ihrer 'rassischen' Herkunft und
Korperbildung unterscheiden oder nicht,
ausschlaggebend fiir ihre Beziehung ist,
dal sie in einer Weise aneinander
gebunden sind, die der einen Gruppe sehr
viel groflere Machtmittel zuspielt und sie
befdhigt, die Mitglieder der anderen von
den Bastionen dieser Macht
auszuschlieBen und ihnen den engeren
Verkehr mit ihren eigenen Mitgliedern zu
verweigern, was die anderen in die
Position von AuBlenseitern verbannt.* (27)

52

ESSINGER, Helmut/GRAF, Jochen
(1984):

Interkulturelle Erziehung als
Friedenserziehung.

In: Essinger, Helmut/Ucar, Ali (Hrsg.):
Erziehung in der multikulturellen
Gesellschaft. Versuche und Modelle zur
Theorie und Praxis einer Interkulturellen
Erziehung, S.15-34.

Baltmannsweiler: Padagogischer Verlag
Burgbiicherei Schneider.

Interkulturelle und

Friedenspadagogik

Erziehung

Die Autoren konzipieren Interkulturelle
Erziehung als Friedenserziehung im Sinne
der Erziehung zur sozialen Gerechtigkeit.
Sie stellen vier wesentliche Prinzipien
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dieser Erziehung heraus: die Erziehung zur
Empathie, zZur Solidaritat, zum
Interkulturellen Respekt und gegen das
Nationaldenken.

53

ESSINGER, Helmut/KULA, Onur Bilge
(1987):

Thesen zur bilingualen Erziehung.

In: Essinger, Helmut/Kula, Onur Bilge
(Hrsg.): Pidagogik als interkultureller
Prozess. Beitrdge zu einer Theorie
interkultureller Padagogik, S.47-49.

Felsberg; Istanbul: Migro-Verlag.

Bilingual-bikulturelle Bildung/

Entwicklung/Erziehung

54

ESSINGER, Helmut/PAGEL,
Dietmar/SCHAAF, Petra (1991):

Vorwort.

In: Essed, Philomena/Mullard, Chris:
Antirassistische Erziehung. Grundlagen
und Uberlegungen fiir eine antirassistische
Erziehungstheorie, S.5-9.

Felsberg: Migro-Verlag.

Antirassistische Erziechung



55
FTHENAKIS, Wassilios E./

SONNER, Adelheid/ THRUL,
Rosemarie/WALBINER, Waltraud
(1985):

Bilingual-bikulturelle Entwicklung des
Kindes. Ein Handbuch fiir Psychologen,
Pidagogen und Linguisten.

Miinchen: Max Hueber Verlag, 391 S.

Bilingual-bikulturelle Bildung/

Entwicklung/Erziehung

56
GAITANIDES, Stefan (1994):

Interkulturelles Lernen in einer
multikulturellen Gesellschaft.
In: Informationsdienst zur Ausldnder-

arbeit, H.2/1994, S.24-30.

Interkulturelle Erziehung: Konzepte
Interkulturelle Erziehung: Ziele
Interkulturelles Lernen
Kulturelle/ethnische Differenz
Multikulturelle Gesellschaft

Der Autor stellt ein Modell Interkulturellen
Lernens aus fiinf Phasen vor, das er aus der
einschldgigen Literatur und eigener
Praxiserfahrung entwickelt hat.
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11
GAITANIDES, Stefan (1999):

der
der

Integration - Bringschuld
Einwanderer und/oder
Mehrheitsgesellschaft?

In: Bildungsarbeit, H.3/1999, S.1-10.

Assimilation
Einwanderungsgesellschaft
Integration

Staatsbiirgerrecht

57
GEIBLER, Heiner (1990):
Zugluft. Politik in stiilrmischer Zeit.

Miinchen: Bertelsmann Verlag, 319 S.

Multikulturelle Gesellschaft

58
GOGOLIN, Ingrid (1994 a):

Zur Einfilhrung in den Band ,Das
nationale Selbstverstindnis der
Bildung*.

In: Gogolin, Ingrid (Hrsg.): Das nationale
Selbstverstindnis der Bildung, S.7-11.

Miinster; New York: Waxmann Verlag.

Interkulturelle Pddagogik: Forschung

Nationalstaat

Im Jahr 1989 bewilligte die Deutsche
Forschungsgemeinschaft ein



Forschungsschwerpunktprogramm im Fach
Erziehungswissenschaft mit dem Titel
»FABER - Folgen der Arbeitsmigration fiir
Bildung und Erziehung“. Der Band ,,Das
nationale Selbstverstindnis der Bildung*
stellt Zwischenergebnisse aus einigen
Schwerpunktprojekten vor, die sich mit der
These befassen, dass durch Migration die
Institutionen problematisiert werden, die
sich dem nationalstaatlichen
Selbstverstdndnis des Bildungssystems
verdanken. Absicht des Bandes ist es, die
Diskussion, die fiiber diese These im
Schwerpunktprogramm gefiihrt wird, der
Offentlichkeit vorzustellen.

59
GOGOLIN, Ingrid (1994 b):

Das Leitbild offentlicher
Einsprachigkeit: ,,common sense* in der
bundesdeutschen Einwanderungs-
gesellschaft?

In: Gogolin, Ingrid (Hrsg.): Das nationale
Selbstverstidndnis der Bildung, S.59-80.

Miinster; New York: Waxmann Verlag.

Interkulturelle Pddagogik: Forschung
Nationalstaat
Sprache: Muttersprache/Sprachenerwerb/

Sprachforderung/Zweitsprache

12
GOGOLIN, Ingrid (1998):

»Kultur*“ als Thema der Pidagogik: Das
Beispiel interkulturelle Pidagogik.

In: Stro8, Annette M./Thiel, Felicitas
(Hrsg.):

Erziehungswissenschaft, )
Nachbardisziplinen und Offentlichkeit.

Themenfelder und Themenrezeption der
allgemeinen Piddagogik in den achtziger
und neunziger Jahren, S.125-150.

Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Begegnungspddagogik

Interkulturelle Pidagogik: Forschung
Konfliktpddagogik

Kultur

Professionalisierung

Sprache: Muttersprache/Sprachenerwerb/

Sprachforderung/Zweitsprache
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GROSCH, Harald/LEENEN, Wolf
Rainer (2000):

Bausteine zur Grundlegung

interkulturellen Lernens.

In: Bundeszentrale fiir politische Bildung
(Hrsg.): Interkulturelles Lernen.
Arbeitshilfen fiir die politische Bildung,
S.29-46.

Bonn.

Interkulturelle Evziehung: Konzepte

Interkulturelles Lernen

61
GUNZEL, Marielis (2000):
Tiicher verbinden.

In: Bundeszentrale fiir politische Bildung
(Hrsg.): Interkulturelles Lernen.
Arbeitshilfen fiir die politische Bildung,
S.61-70.

Bonn.



Interkulturelle Erziehung in der Schule

Interkulturelles Lernen

62
HAMBURGER, Franz (1988):

Der Kulturkonflikt und seine

padagogische Kompensation.

In: Hamburger, Franz (1994): Padagogik
der Einwanderungsgesellschaft, S.33-46.
Frankfurt a.M.: Cooperative Verlag.

Ethnozentrismus
Interkulturell: Begriff
Kultur

Kulturkonflikt

63
HAMBURGER, Franz (1992):
Kritik der antirassistischen Erziehung.

In: Hamburger, Franz (1994): Piddagogik
der Einwanderungsgesellschaft, S.119-125.

Frankfurt a.M.: Cooperative Verlag.

Antirassistische Erziehung
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14
HAMBURGER, Franz (1999 a):

Von der Gastarbeiterbetreuung zur
Reflexiven Interkulturalitit.

In: Migration und Soziale Arbeit, H.3-
4/1999, S.33-38.

Gastarbeiter
Initiativgruppen
Multikulturelle Gesellschaft
Reflexive Interkulturalitdt
Soziale Arbeit mit Migranten

Uberblicksartikel

64
HAMBURGER, Franz (1999 b):

Zur Tragfihigkeit der Kategorien.
wEthnizitit® und HKultur im
erzichungswissenschaftlichen Diskurs.

In: Zeitschrift fiir Erziehungs-wissenschaft,
H.2/1999, S.167-178.

Ethnisierung/Selbstethnisierung
Ethnizitdt
Kultur

Kulturelle/ethnische Differenz

,Der Beitrag geht der Frage nach, mit
welchen theoretischen Konzepten die
paddagogische Situation erfasst werden
kann, die aus der Multikulturalitit von
Einwanderungsgesellschaften resultiert. Er
zeichnet zundchst zwei Diskussionen nach,
die in der Soziologie und in der Piddagogik
zur Verwendung der Begriffe Kultur und
Ethnizitit stattgefunden haben. Es zeigt



sich, da3 im Hintergrund dieser Debatten
eindimensionale Vorstellungen von
Modernisierung moderner Gesellschaften
stethen.  Demgegeniiber wird  daran
festgehalten, dal moderne Gesellschaften
gleichermalfien Individualisierung,
Vergemeinschaftung und
Vergesellschaftung  hervorbringen, die
Zuweisung eines Individuums aber nur zu

einer Kultur auf eine péddagogische
Kulturalisierung hinauslauft. Die
Zugehorigkeit des  Individuums zu

bestimmten Kulturen macht allein seine
Kultiviertheit nicht aus. Erst der -
padagogisch zu fordernde - Bezug auf
Kultur als Menschheitsleistung ermdglicht
Humanisierung  der  Kulturen und
Individuen.* (ZfE., H.2/1999, S.167)
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HENTGES, Gudrun (1999):

Irreale Bedrohungsszenarien und reale
Politik: ,Ein Gespenst geht um in
Europa -  das Gespenst der
multikulturellen Gesellschaft®.

In:  Butterwegge,  Christoph/Hentges,
Gudrun/Sarigéz, Fatma (Hrsg.): Medien
und multikulturelle Gesellschaft, S.29-44.

Opladen: Leske und Budrich.

Auslanderpolitik

Integration

Multikulturelle Gesellschaft

Schulpolitik

Sprache: Muttersprache/Sprachenerwerb/

Sprachforderung/Zweitsprache
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66
HINNENKAMP, Volker (1990):

Ethnisierung: Eine vielseitige Variante
der Diskriminierung.

In: Informationsdienst zur Ausldnderarbeit,
H.4/1990, S.39-45.

Ethnisierung/Selbstethnisierung

67
HINZ-ROMMEL, Wolfgang (1996):

Interkulturelle Kompetenz und
Qualitit. Zwei Dimensionen von
Professionalitit in der Sozialen Arbeit.

In: Informationsdienst zur Auslénderarbeit,
H.3-4/1996, S.20-24.

Interkulturelle Kompetenz
Interkulturelle Offnung
Professionalisierung

Soziale Arbeit mit Migranten

Der Autor stellt fest, dass sowohl der
Begriff der Interkulturellen Kompetenz als
auch der der Qualitdit Konjunktur in den
aktuellen Fachdebatten um Soziale Arbeit
hat, sie aber nicht miteinander verkniipft
werden. Er mochte in seinem Beitrag
aufzeigen, dass beide Diskussionsstringe
sinnvoll ~ verbunden = werden  und
voneinander profitieren konnen, da beide
aus unterschiedlichen Perspektiven
beschreiben, was Professionalitdt in der
Sozialen Arbeit bedeuten kann. Der Autor
betrachtet zwolf Qualitdtskriterien und
stellt fest, dass die Auseinandersetzung mit
diesen als der Weg zu Interkultureller
Kompetenz bezeichnet werden kann. Er
beschreibt Interkulturelle Kompetenz als



ein Bestandteil professioneller
Handlungskompetenz. Professionelles
Handeln muss seiner Ansicht nach so
verstanden werden, dass die Zustindigkeit
sozialer Dienste und Einrichtungen fiir
Migranten und die Entwicklung einer
addquaten Praxis selbstverstindlich ist.
Jede Mitarbeiterin und jeder Mitarbeiter
seien gefordert, Individualisierung als ein
Qualitdtsmerkmal sozialer Arbeit
umzusetzen. Dazu gehore, jedem Klienten
einzeln gerecht zu werden und iiber ein
entsprechendes methodisches Repertoire
zu  verfligen.  Mitarbeiterinnen  und
Mitarbeiter ~ mit  Migrationserfahrung
bildeten dabei eine unverzichtbare
Ressource.

33
HOHMANN, Manfred (1983):

Interkulturelle Erziehung. Versuch

einer Bestandsaufnahme.

In: Auslanderkinder in Schule und

Kindergarten, H.4/1983, S.4-8.

Interkulturell: Begriff
Multikulturelle Gesellschaft

68
HOHMANN, Manfred (1987):

Interkulturelle
Herausforderung
Bildung?

Erziehung als
fiir allgemeine

In: Vergleichende Erziehungs-

wissenschaft, H.17/1987,
S.98-115.

Begegnungspddagogik
Konfliktpddagogik
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69
HOHMANN, Manfred (1989):

Interkulturelle Erziehung - [Eine

Chance fiir Europa?

In: Hohmann, Manfred/Reich, Hans H.
(Hrsg.): Ein Europa fiir Mehrheiten und
Minderheiten. Diskussionen um
interkulturelle Erziehung, S.1-32.

Miinster; New York: Waxmann Verlag.

Begegnungspddagogik

Interkulturelle Erziehung: Konzepte
Interkulturelle Erziehung in der Schule
Internationaler Vergleich
Konfliktpddagogik

Uberblicksartikel
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INSTITUT FUR SOZIALARBEIT UND
SOZIALPADAGOGIK eV. (ISS)
(1997):

Interkulturelle Offnung sozialer Dienste
und Einrichtungen.

In: Informationsdienst zur Ausldnderarbeit,
H.3-4/1997, S.12-13.

Interkulturelle Offnung
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JUNGMANN, Walter (1995):

Kulturbegegnung als Heraus-forderung
der Piadagogik: Studie zur Bestimmung
der problem-strukturierenden
Primissen und des kategorialen
Bezugsrahmens einer Interkulturellen
Padagogik.

Miinster; New York: Waxmann Verlag,
190 S.

Begegnungspddagogik
Konfliktpddagogik

Kultur

Kulturelle/ethnische Differenz

Der Autor stellt fest, dass im Jahr 1995,
fast 30 Jahre nach Beginn der
erzichungswissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit den Folgen der
Arbeitsmigration, die  konzeptionelle
Grundlegung einer Theorie Interkultureller
Péadagogik ein Desiderat der Forschung ist.
Nach Ansicht des Autors werden bei der
Analyse  der  Entwicklung  dieses
Arbeitsbereiches Probleme sichtbar, die
beispielhaft auf ein Grundlegungsdilemma
der Padagogik als Wissenschaft verweisen.
Zunidchst werden in der Studie die
pddagogisch relevanten Aspekte von
Kulturbegegnung herausgearbeitet. Danach
ist es Ziel des Autors, in
Auseinandersetzung mit dem
kulturwissenschaftlichen Konzept Max
Webers einen addquaten kategorialen
Bezugsrahmen zu erschlieBen. Dabei
zeichnet sich seiner Ansicht nach eine
Orientierung ab, die nicht nur fiir die
Interkulturelle ~ Padagogik  erfolgver-
sprechend ist.
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KRUGER-POTRATZ, Marianne

(1994):

»Dem Volke eine andere Muttersprache
geben“ — Zur padagogischen Diskussion
iiber Zwei- und Mehrsprachigkeit in der
Geschichte der Volksschule.

In: Zeitschrift fiir Pddagogik, H.1/1994,
S.81-96.

Interkulturelle Pddagogik: Forschung
Nationalstaat
Sprache: Muttersprache/Sprachenerwerb/

Sprachforderung/Zweitsprache
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KRUGER-POTRATZ,
(1999):

Marianne

Stichwort: Erziehungswissenschaft und
kulturelle Differenz.

In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,
H.2/1999, S.149-165.

Defizitthese
Diversitdts/Egalitdtsthese
Ethnozentrismus

Ethnizitdt

Fremdheit

Interkulturelle Pddagogik: Forschung
Kompensatorische Erziehung

Kultur

Kulturelle/ethnische Differenz
Kulturelle/ethnische Identitt

Kulturrelativismus
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LENHARDT, Gero (1990):

Ethnische Identitit und
sozialwissenschaftlicher Instrumen-
talismus.

In: Dittrich, Eckhard J./Radtke, Frank-Olaf
(Hrsg.): Ethnizitdit. Wissenschaft und
Minderheiten, S.191-213.

Opladen: Westdeutscher Verlag.

Ethnizitdt

Kulturelle/ethnische Identitdt
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MULLER, Heinz (1997):
Anti-rassistische Padagogik.

In: Bernhard, Armin/Rothermel, Lutz
(Hrsg.): Handbuch Kritische Pidagogik,
S.357-370. Weinheim: Deutscher Studien
Verlag.

Antirassistische Erziehung
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MULLARD, Chris (1991):
Die ,,Drei O“.

In: Essed, Philomena/Mullard, Chris:
Antirassistische  Erziehung. Grundlagen
und Uberlegungen fiir eine antirassistische
Erziehungstheorie, S.56-116.

Felsberg: Migro-Verlag.

Antirassistische Erziehung
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Der Beitrag des Autors erschien erstmals
unter dem Titel ,,The Three O's*“ und
wurde als Kampfschrift gegen den
Rassismus geschrieben. Der Autor fordert
im Kampf gegen den Rassismus den
Aufbau einer Bewegung bzw. Kampagne
gegen die vorhandenen rassistischen
Machtstrukturen und -beziehungen. Diese
Bewegung soll vom Selbst ausgehen
(Orientierung), sich auf die Wahrnehmung
stiitzen (Observation), und will eine
grundlegende Verianderung durch
rekonstruktive Konfrontation (Opposition)
herbeifiihren. Diese grundlegende
Anderung wird als unbedingt notwendig
angesehen, um ein Ende des Rassismus
herbeifiihren zu konnen.
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NESTVOGEL, Renate (1987):

Interkulturelles Lernen ist mehr als
»Auslinderpidagogik“. Ansitze einer
Theorie und Praxis interkulturellen
Lernens.

In: Informationsdienst zur Ausldnderarbeit,
H.2/1987, S.64-71.

Ethnizitdt
Interkulturell: Begriff
Interkulturelles Lernen

Kultur

Die Autorin mdchte in ihrem Beitrag
aufzeigen, dass der Begriff des
Interkulturellen ,,...weitaus viel-schichtiger
ist als in seiner ,ausldnderpadagogischen’
Variante, mit der er gewollt oder ungewollt
hiufig gleichgesetzt wird.”“ (64) Die
Autorin beschreibt Interkulturelles Lernen
als Lebensprinzip in multikulturellen
Gesellschaften, was iiber Lernpostulate,



die sich auf den Bereich Schule oder
auBerschulische Jugendarbeit beschrinken,
hinausgeht. Die Autorin mdchte den
Begriff des Interkulturellen Lernens in
groflere theoretische und thematische
Zusammenhdnge stellen, die ,,...geeignet
sind, eine weniger fragmentierte Reflexion
von interkultureller Lern- und Lebenswelt
zu fordern.“(64) Der weitere Beitrag ist
untergliedert in die Abschnitte
»Weltgesellschaft und fremde Kulturen®,
»Merkmale der eigenen (europdischen)
Kultur* und ,Zusammenwirken
einheimischer und fremder Kulturen®.
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NESTVOGEL, Renate (1991):

Einleitung.
In: Nestvogel, Renate: Interkulturelles
Lernen oder verdeckte  Dominanz?

Hinterfragung ,,unseres* Verhéltnisses zur
,,Dritten Welt“, S.1-12.

Frankfurt a.M.: Verlag fiir Interkulturelle
Kommunikation.

Interkulturelle Erziehung und Dritte-Welt-
Péadagogik

Die Autorin stellt fest, dass der Begriff des
Interkulturellen Lernens in der
Bundesrepublik iiberwiegend mit
Migration verbunden wird, dass dieser
Begriff aber auch in anderen Praxisfeldern
Anwendung findet, in denen
Kulturbegegnung stattfindet und in denen
auf eine Kulturbegegnung vorbereitet wird
wie z.B. die deutsche Bildungs- und
Entwicklungshilfe. Diese Bereiche werden
nach Ansicht der Autorin aber kaum
aufeinander bezogen, auch wenn ihnen
sehr dhnliche Prdmissen zugrunde liegen.

Trotz des unterschiedlichen
Praxiszusammen-hangs sieht sie
Gemeinsamkeiten in bezug auf die
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Primissen Interkulturellen Lernens. So
gehorten z.B. zur Vorbereitung deutscher
Fachkrifte auf eine Berufstdtigkeit in der
Dritten Welt Kurse in ,Interkultureller
Zusammenarbeit’ zum Pflichtprogramm.
Ziel ist, die Teilnehmer fiir das Leben und
Arbeiten in einer fremden Kultur zu
sensibilisieren. Dazu sollen sie sich ihrer
eigenen kulturellen Geprégtheit bewusst
werden und Schwierigkeiten abschdtzen
lernen, die durch das Aufeinandertreffen
von Menschen unterschiedlicher kultureller
Pragung entstehen.
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NIEKE, Wolfgang (1984):
Von der Auslinderpiadagogik zur

interkulturellen Erziehung?

In: Reich, Hans H./Wittek, Fritz (Hrsg.):
Migration — Bildungspolitik — Padagogik.
Aus der Diskussion um die interkulturelle
Erziehung in Europa, S.83-98.

Essen; Landau: Berichte und Materialien
der Forschungsgruppe ALFA 16.

Uberblicksartikel

19

NIEKE, Wolfgang (1986):
Multikulturelle Gesellschaft und
interkulturelle  Erziehung - Zur
Theoriebildung in der
Auslidnderpiadagogik.

In: Die Deutsche Schule, H,4/1986, S.462-
473.

Assimilation
Auslindische Schiilerinnen/Schiiler

Defizitthese



Interkulturelle Erziehung in der Schule
Kompensatorische Erziehung

Kulturrelativismus

Uberblicksartikel
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NIEKE, Wolfgang (1995):

Interkulturelle Erziehung und Bildung.
Wertorientierungen im Alltag.

Opladen: Leske und Budrich, 285 S.

Interkulturelle Erziehung in der Schule
Interkulturelle Erziehung: Konzepte
Konfliktpddagogik

Kultur

Kulturrelativismus

Der Autor geht davon aus, dass ein
strenger Relativismus der Kulturen in einer
multikulturellen Gesellschaft nicht lebbar
ist, wenn es um Konflikte zwischen
Wertorientierungen im Alltag, vor allem
auch in der Schule, geht. Er mdchte diese
Problematik aufzeigen und mehrere Wege
darstellen, wie mit dem Relativismus der
Kulturen umgegangen werden kann und
dies in einer Konzeption Interkultureller
Erziehung und Bildung fiir die Schule
konkretisieren. Es werden 10 Ziele
Interkultureller Erziehung und Bildung

formuliert, wobei konfliktpddagogische
Ansitze stiarker als bisher
Berticksichtigung finden sollen.

SchlieBlich werden Mboglichkeiten der
Institutionalisierung Interkultureller
Erziehung und Bildung in der Schule
aufgezeigt.

79

20
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Interkulturelle Pidagogik im Uberblick:
von der Sonderpadagogik fiir Auslinder
zur interkulturellen Padagogik fiir Alle.
Ideengeschichtliche Entwicklung und
aktueller Stand.

Frankfurt a.M.: Verlag fiir Interkulturelle
Kommunikation, 61 S.
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In: Hohmann, Manfred/Reich, Hans H.
(Hrsg.): Ein Europa fiir Mehrheiten und
Minderheiten: Diskussionen um
interkulturelle Erziehung, S.33-46.

Miinster; New York: Waxmann Verlag.

Interkulturell: Begriff
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PRENGEL, Annedore (1993):

Padagogik der Vielfalt. Verschieden-heit
und Gleichberechtigung in
Interkultureller, Feministischer und
Integrativer Pidagogik.

Opladen: Leske und Budrich, 246 S.

Diversitdts/Egalitdtsthese
Kulturelle/ethnische Differenz
Kulturrelativismus

Kulturuniversalismus
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RADTKE, Frank-Olaf (1990):

Multikulturell — Das Gesellschaftsdesign
der 90er Jahre?

In: Informationsdienst zur Ausldnderarbeit,
H.4/1990, S.27-34.

Codierung
Ethnisierung/Selbstethnisierung

Multikulturelle Gesellschaft

Die Behauptung, die Bundesrepublik sei
kein Einwanderungsland, ist nach Ansicht
des Autors von ,,Gesellschaftsdesignern®
durch die programmatische Behauptung
ersetzt worden, dass die multikulturelle
Gesellschaft bereits Wirklichkeit ist. Im
Vergleich mit der Entwicklung des
Multikulturalismus in Amerika, die durch
eine politisch motivierte Biirgerbewegung
eingeleitet worden war, die fiir ethnische
Vielfalt eintrat und zu einem Wandel der
Einwanderungspolitik in den USA, Kanada
und Australien gefiihrt hatte, sei das
Konzept der multikulturellen Gesellschaft
in der Bundesrepublik ein Kompromiss fiir
eine nicht erfolgte Eingliederungspolitik,
die sich weder fir Riickkehr, noch fiir eine
vollstidndige Integration im Sinne der auch
rechtlichen Gleichstellung von Migranten
entscheiden konne. Der Autor stellt die
These auf, dass die Entscheidung dartiber,
ob eine Gesellschaft als multikulturell
beschriecben wird oder nicht, davon
abhidngt, welche Erkenntnisinteressen
spezifische Instanzen zu bestimmten
Beobachtungskategorien fiihren. Im Laufe
seiner Analyse betrachtet er die Bereiche
Sozialpolitik, Sozialarbeit und Erziehung
unter der Fragestellung, welcher Bereich
durch die Ubernahme des Begriffs von der
multikulturellen  Gesellschaft ~ welche
Option gewinnen konnte. Unter dem Label
Multikulturalismus stellt der Autor in
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Politik, Sozialarbeit und Erziehung eine
Tendenz zur Ethnisierung von Migranten
fest, die dariiber hinaus zur
Selbstethnisierung derselben fiihrt. Er
kommt zu dem Schluss, dass der
Multikulturalismus in diesem Prozess die
Konzeptionen zur Verfligung stellt, mit
denen Konflikte aufgebaut werden, deren
Losung =zu sein er vorgibt. Die
multikulturelle Vielfalt solle als Gegengift
zu der beschworenen Zeitbombentheorie
fungieren und sei in dieser Version eine
Ideologie im klassischen Sinne.
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RADTKE, Frank-Olaf (1992):

Multikulturalismus und Erziehung. Ein
erziehungswissenschaftlicher  Versuch
iiber die Behauptung: ,,Wir leben in
einer multikulturellen Gesellschaft®.

In: Brdhler, Rainer/Dudek, Peter (Hrsg.):
Fremde — Heimat. Neuer Nationalismus
versus interkulturelles Lernen — Probleme
politischer Bildungsarbeit, S.185-205.

Frankfurt a.M.: Verlag fiir Interkulturelle
Kommunikation.

Multikulturelle Gesellschaft
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RADTKE, Frank-Olaf (1995):

Interkulturelle Erziehung. Uber die
Gefahren eines pidagogisch halbierten
Anti-Rassismus.

In: Zeitschrift fiir Pddagogik, H.6/1995, S.
853-864.

Kulturelle/ethnische Differenz

Pddagogisierung



Dieser Beitrag ist bezogen auf einen
Praxisbericht Auernheimers (sieche 36), in
dem dieser festgestellt hatte, dass es
Lehrerinnen und Lehrern an
interkulturellem Problembewusstsein fehle.
Dem stellt Radtke die These entgegen,
Schiilerinnen und Schiiler auslédndischer
Herkunft konnten ,,...womoglich froh sein,
wenn sie den Lehrerinnen als ethnisch
different nicht auffallen.” (861) Der Autor
geht davon aus, dass solche
Erklarungsversuche von gesellschaftlichen
oder kulturellen Konflikten, die auf die
,Natur des Menschen’ zuriickgreifen, die
tatsdchlichen gesellschaftlichen Ursachen
verfehlen und psychologisierend wirken.
Péadagoginnen und Piddagogen greifen nach
Ansicht des Autors auf passende
Erklarungstheorien zuriick, weil sie nur
iiber bestimmte Mittel verfiigen, und sind
deshalb an der Produktion von Ideologie
beteiligt. Die Schule als Organisation ziele
auf Homogenisierung ab und sei an
ethnischer  Differenz  zunichst nicht
interessiert, produziere aber durch die
Verwendung von Gleichheitskriterien bei
der Leistungsmessung Ungleichheit und
damit  auch  Diskriminierung  von
Migrantenkindern. Wenn Lehrerinnen und
Lehrer kulturelle Differenzen
thematisieren, entsteht laut Autor ein
Problem: ,,Sie externalisieren die Ursachen
des Scheiterns der Kinder in die Umwelt
der Schule und lassen die Operationen der
Schule bei der Herstellung von Differenz
in ihrem Kern unbeachtet.” (863)
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Interkulturelle Pidagogik — eine
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In: Zeitschrift fir Padagogik, H.1/1994,
S.9-27.
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Miinster; New York: Waxmann Verlag.
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Die multikulturelle Gesellschaft in der
gegenwiirtigen Diskussion.

In: Mensen, Bernhard (Hrsg.):
Multikulturelle Gesellschaft, S.9-27.

Nettetal: Steyler Verlag.
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SARIGOZ, Fatma (1999):

Die multikulturelle Gesellschaft im
Spiegel der Medien.
In:  Butterwegge, Christoph/Hentges,

Gudrun/Sarigéz, Fatma (Hrsg.): Medien
und multikulturelle Gesellschaft, S.9-28.

Opladen: Leske und Budrich.
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SCHERR, Albert (1998):

Die Konstruktion von Fremdheit in
sozialen Prozessen. Uberlegungen zur
Kritik und Weiterentwicklung
interkultureller Piadagogik.

fur
und

In:  Neue Praxis. Zeitschrift
Sozialarbeit, Sozialpadagogik
Sozialpolitik, H.1/1998, S.49-58.

Fremdheit
Kulturelle/ethnische Differenz

Der Autor relativiert die Annahme, dass

das Verhdltnis von Deutschen und
Migranten durch eine problematische
Fremdheit bestimmt ist. Er stellt
Uberlegungen zZu Kritik und

Weiterentwicklungen der Interkulturellen
Pddagogik an. Anstelle von kultureller
Differenz spricht er von Fremdheit. Die
Relativierung der Fremdheits-erfahrung
zwischen Migranten und Einheimischen

bedeute nicht, dass Phidnomene der
Fremdheit in modernen Gesellschaften
nicht existent seien. Vielmehr seien

Erfahrungen der Fremdheit in solchen
Gesellschaften universell verfiigbar sowie
selbstverstindlich und wiirden sich im
Kontext sozialer Konflikte mit
Machtstrategien und
AusschlieBungspraxen verbinden.
Kulturelle bzw. ethnische Fremdheit sei
ein »--.Spezifischer Fall eines
umfassenderen Phidnomens, das auf ein
Strukturmerkmal moderner Gesellschaften
verweist...”“, das heilit auf ,,...abstrakte
Vergesellschaftungs-zusammenhinge, in
denen soziale Kommunikation nicht durch
die Grenzen geteilter Kulturen limitiert ist,
sondern von den lebensweltlichen
Bindungen von Personen weitgehend
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abstrahiert.” (51f.) Fremdheit ist damit ein
soziales Konstrukt, das Distanz und
Differenz innerhalb sozialer Beziehungen
markiert. Konstruktionen von Fremdheit
konnen dann interpretiert werden als
Bemiihung, solchen Phidnomenen, die die
soziale Ordnung irritieren, die
Anerkennung zu verweigern und zwar von
einer Gruppe, die an der Aufrechterhaltung
einer sozialen Ordnung interessiert ist. Ob
Fremdheit wahrgenommen wird, hénge
nicht von tatséchlicher Andersartigkeit ab,
sondern werde in sozialen Konflikten erst
hervorgebracht. Die Interkulturelle
Padagogik kann nach Ansicht des Autors
nicht mehr davon ausgehen, Konflikte
durch ein Verstehen der Migranten zu
16sen. Analysiert werden miisse vielmehr
die Wahrnehmung von Fremdheit und
darauf bezogene Verstehens-bemiihungen
im Kontext der .,..durch ©konomische,

rechtliche und politische
Ungleichbehandlung  sowie  manifeste
Diskriminierung hergestellten
Konfliktsituationen...*. (56)
Lerngegenstand  der  Interkulturellen
Padagogik sind damit nicht mehr
Migranten als Fremde, sondern

,-..gesellschaftliche Konstruktionen von
Fremdheit, ihre Voraussetzungen, Formen
und Folgen...“. (56) Eine Bildungsarbeit,
die die Bearbeitung von Erfahrungen der
Fremdheit zum Ziel hat, ldsst sich laut
Autor nicht auf Migranten als soziale
Gruppe beschrinken. Die Fremdheit des
Zugewanderten sei jedoch deshalb fiir
diesen besonders schwerwiegend, weil sie
mit dem Fehlen von Staatsbiirgerrechten
und damit institutionalisierter Diskri-
minierung  einhergehe. Das  Thema
Differenz/Fremdheit lasse sich zwar nicht
auf die Interkulturelle = Pddagogik
beschrinken. Wichtig sei aber eine
Weiterentwicklung der Interkulturellen
Padagogik, in der auf vielfdltige
Fremdheitskonstruktionen eingegangen
wird und diese auf der Folie der ihnen
zugrunde liegenden sozialen Beziehungen
und Konflikte analysiert werden.



88
SCHERR, Albert (2001):

Interkulturelle Bildung als Befihigung
zu einem reflexiven Umgang mit
kulturellen Einbettungen.

fur
und

In:  Neue  Praxis. Zeitschrift
Sozialarbeit, Sozialpadagogik
Sozialpolitik, H.4/2001, S.347-357.

Kulturelle/ethnische Differenz
Kulturelle/ethnische Identitat

Reflexive Interkulturalitdit

Der  Autor sieht  beziiglich  der
Auseinandersetzung mit den Kategorien
Kultur und Differenz den Beginn einer
neuen Phase, die er als Metakritik
charakterisiert. In der Metakritik soll
darauf hingewiesen werden, dass durch die
Kritik am naiven Kulturalismus noch nicht

beantwortet  ist, welche  subjektive
Bedeutung  kulturelle und ethnische
Zuordnungen in  der  alltdglichen

Kommunikation und Lebensfiihrung und
damit auch bei der Identitdtsbildung und -
umbildung von Individuen und Gruppen
spielen. Aus der Kritik am naiven
Kulturalismus kann laut Autor nicht ,,...die
Konsequenz eines naiven Individualismus
gezogen werden, der die Fahigkeit von
Individuen als Personen an funktional
spezialisierter Kommunikation
teilzunehmen, einfach als  gegeben
voraussetzt.” (350) Vielmehr miisse es fiir
die Sozialpddagogik von Relevanz sein,
inwieweit der lebensweltliche Kontext
eines Individuums oder einer sozialen
Gruppe dessen Féhigkeit fordert oder
behindert, sich an den Bedingungen in der
funktional differenzierten Gesellschaft zu
orientieren. Dies bedeute auch, dass das
Interesse an kulturellen Horizonten, auf die
lebensweltliche Kommunikation bezogen
ist, legitim ist. Auch wenn kulturelle
Differenzen strukturell belanglos seien,
konne das Selbst- und Weltverstidndnis von
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Individuen nicht jenseits von kulturellen

Rahmenbedingungen und  Horizonten
konzipiert werden. Individuelle Autonomie
konne sinnvoll nur als Autonomie

innerhalb eines mit anderen geteilten
kulturellen und sprachlichen Rahmens
gedacht werden. Interkulturelle Bildung
diirfe aber nicht mehr voraussetzen, dass
kulturelle Differenzen zwangsldufig zu
einer Fremdheitserfahrung fithren und dass

man von  Differenzen auf ganz
verschiedene Erlebens- und
Verstindnishorizonte  schlieBen  kann.

Vielmehr gehe es um die Bedingungen,
unter denen es zur Beobachtung und
Bewertung von Differenz kommt. Wenn
Konflikte, die ihre Ursachen in knappen
Ressourcen haben, als kulturelle oder
ethnische Konflikte artikuliert werden,
dann miisse die Interkulturelle Pddagogik
dazu  befdhigen, die Genese der
Zuschreibung von Fremdheit
durchschaubar zu machen und so die
Individuen dazu befdhigen, zu diesen
Zuschreibungen Distanz einnehmen zu
konnen. Bildungstheoretisch konne die
Interkulturelle Pédagogik als
Bildungsarbeit konzipiert werden, die,
anstatt kulturelle Differenzen aufzugreifen
und zu bearbeiten, eine
Auseinandersetzung mit kulturellen
Kontexten ermdoglicht und dazu beitrégt,
diese Erfahrungen reflexiv zu verarbeiten,
so dass das eigene Selbst- und
Weltverstdndnis rational und diskursiv
iiberpriift werden kann. AuBerdem miisse
sie zeigen, dass Migranten nicht den
klassischen Fall von Fremdheit in der
modernen Gesellschaft darstellen.
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SCHWEITZER, Helmuth (1994):

interkulturellen
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Der Mythos vom
Lernen: Zur
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Deutschland.

Miinster; Hamburg: Lit Verlag, 499 S.

Interkulturelles Lernen
Kulturelle/ethnische Identitdt
Kulturrelativismus

Kulturuniversalismus

Der Autor stellt in seiner Studie zwei
zentrale Grundsitze fiir die Gestaltung
interkultureller ~Beziehungen zwischen
ethnischen Gruppen in Frage. Er geht zum
einen davon aus, dass Interkulturelles
Lernen nicht von vorneherein als ein
positives Konzept zur Uberwindung von
Fremdenfeindlichkeit gesehen  werden
kann. Des weiteren erscheint es dem Autor
problematisch, subkulturelle
Abgrenzungsformen von Minderheiten nur
unter dem Aspekt des Hangs zur
Ghettobildung  zu  betrachten  oder
umgekehrt sie als einzig erfolgreiche
Methode anzusehen, sich aus kultureller
Unterdriickung zu befreien. Nach Ansicht
des Autors reduziert sich Interkulturelles
Lernen in Deutschland meist auf



,folkloristisch-kulinarische Bereicherung*
der Einheimischen und férdert Anpassung
und soziale Ausgrenzung von Migranten.
Der Autor kommt zu dem Schluss, dass
Interkulturelles Lernen und rassistische
Politik sich nicht ausschlieBen, sondern
zwei Seiten der gleichen Medaille sind.
Ohne Erhalt der eigenen Sprache und ohne
Selbstorganisation der Minderheiten sieht
der Autor fiir gleichberechtigtes Lernen
zwischen Majoritit und Minoritdt in
emanzipatorischer Absicht keine realen
Ankniipfungspunkte.
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