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214 Interkultureile Padagogik

Walter Herzag und Elena Makarova

‘Die Interkuleurelle Padagogik verdankt ihre Entste.
- Hung im dentschsprachigen Raum den Migrationsstro-
ten, die seit Begina der 1960er Jahre Dentschiand,
sterreich und die Schweiz erreichen, anfinglich im
Zitge der Nachfrage nach »Gastarbeitern« auf der Sud-
* Nord-Achse, in jingster Zeit — seit dem Zusammen-
“bruch der Sowjetunion — auch auf der Ost-West-Achse,
Wwobei die Herkunftslinder der Immigranten (Arbeits-
ifte, Flischtlinge, Asylbewerber, Aussiedler u.a.) in
zanehmendem MaB auBerhalb Buropas liegen. Uber
e Migration hinaus haben die Vereinigung Europas
‘it seiner Vielfalt an Sprachen, Kulturen und Tradi-

_Hotién sowie die wachsende Globalisierung der Wirt-
chaft, die Menschen aus verschiedenen Lindern zu-
sammenbringt, die Etablierung der Interkulturellen
dagogik beschieunigt.

Zum pidagogischen Thema wurde die Migration
4:3} aufgrund der schulischen Schwierigheiten der
Kinder von Einwanderern, die sich v.a. in einem un-
gleichen Anteil an verzdgerter Einschulung, Uberwei-
singen in sonderpidagogische Einrichtungen, Schul-
abigingen auf tiefern Bildungsnivean und fehlender
beruflicher Bildung manifestieren (vgl. Diefenbach
2004; Gogolin/Kriiger-Potratz 2006, 152ff). Da in
der»Wissensgesellschaftc Bildung nicht nur vermehrt
Hdchgefragt wird, sondern in wachsendemn Grad
tiber Berufs- und Lebenschancen entscheidet, stellt der
sMassenschubmisserfolg der Migrantenkinders (Alle-
mann-Ghionda 1994, 137) ein gesellschafiliches Pro-
bléntersten Ranges dar. Strittig ist allerdings, wo genau
das Problem zu verorten und wie es zu 1osen ist.

In terminologischer Hinsicht ist anzumerken, dass
die: Begriffe sInterkulturefle Erziehunge, sInterkuliu-
e Bildunge und  Interkulturelle Padagogik: sowohl

synonym als auch in hierarchischer bzw. chronologi-
scher Ordnung verwendet werden (vgl. Auernheimer
2005; Kriiger-Potratz 2005).1 Mit anderen pidagogi-
schen Subdisziplinen teiit die Interkuiturelle Pida-
gogik das Problem, dass sie ihre Terminologie vom
pidagogischen Alltagsdiskurs, in den sie stark einge-
bunden ist, kaum absetzen kann. Thre Begrifflichkeit
ist daher oft unprdzise und instabil. Zudem werden
einschidgige Begriffe in den Disziplinen, mit denen
die Interkulturelle Pidagogik wissenschaftlichen Aus-
tausch pflegt, oft uneinheitlich verwendet, was die
terminologische Lage zusiitzlich erschwert. In den fol-
genden Ausfilhrungen bezeichnet der Begriff-Interkui-
turelle Pidagogik: ein Fachgebiet der Erzichungswis-
senschaft bzw, eine erzichungswissenschafiliche
Fachrichtung, wihrend die Begriffe Interkulturelle
Erziehung bzw. Interkalturelie Bifdung fiir den Gegen-
stand bzw. fir konzeptuelle Uberlegungen in diesem
Fachgebiet stehen.

Geschichte der interkulturellen Padagogik

Nieke (1986) hat die Geschichte der Interkulturelien
Padagogik im deutschsprachigen Raum erstmals in
einer chronologischen Abfolge von drei Phasen dar-
gestellt und spiter um zwei weitere Phasen erginzt:
»1. Gastarbeiterkinder an deutschen Schulen: »Ausiin-
derpidagogik: als Nothilfe, 2. Kritik an der »Auslin-
derpadagogiks, 3. Konsequenzen aus der Kritik: Diffe-
renzierung von Pérderpidagogik und interkuleureller
Erziehung, 4. Erweiterung des Blicks auf die ethni-
schen Minderheiten, 5. Interkulturefle Erziebung und
Bildung als Bestandteil von Allgemeinbildungs (Nieke
1995/2000, 14). Diese Darstellung ist in unterschied-
lichen Varianten von verschiedenen Autorinnen and
Autoren iibernommen bzw. weiterverfolgt worden
(vgl. Kriiger-Potratz 2005, 38}.2

Die Arbeitsmigration der 1960er Jahre und der dar-
auf folgende Nachzug von Familienangehérigen der
»Gastarbeiter: fithrte zur Problematisierung der Kinder
aus Migrantenfamilien in den Bildungseinrichtungen
der Binwanderungslander. Die in der »Austinderar-
beit: Tatigen suchten nach padagogischen Antworten
fiir den Umgang mit jhrer Klientel, was zu Bildungs-
und Forschungsprojekten im Bereich der Schulpdda-
gogik sowie der auflerschulischen Kinder- und Ju-
gendarbeit fithrte. Die ersten Bestandsaufnahmen
und Problemortungen der Auslinderpidagogik erfolg-
ten Anfang der 1970er Jahre. Die sprachlich-kultu-
relle Heterogenitit wurde als Storung der »homogenen«
Kultur der einheimischen Majoritit wahrgenommen.
Die {mangeinden) sprachlichen, kulturelfen und in-
dividuellen Kompetenzen der Emwanderer warden
im Hinblick anf die Sprache und Kultur des Aufnsh-
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melandes als Defizit idendifiziert. Die auslindischen
Kinder und Jugendiichen wurden mit sonderpidago-
gischen Kompensations- und FordermaZSnahmen in
Spezial- bzw. Kleinklassen aufgefangen. Dabei verfolgte
die Auslanderpidagogik zwei Ziele: Einerseits wurden
die BEinwanderer aicht nur in der einheirnischen Ge-
sellschaft, sondern auch in deren Bildungssysten: als
voriibergehende Frscheinung betrachtet, weshalb die
»Auslinder-« baw, »Gastarbeiterkinder: auf die erwar-
tete Riickkehr in ihr Herkunfistand vorbereitet wur-
den, Anderseits wurde die Assimilation an die einhei-
mische kujturelle Mehrheit angestrebt, mit dem Ziel,
die Andersartigkeit und Defizite der Migrantenkinder
schulisch zu nivellieren (vgl. Auernheimer 2005; Diehmy/
Radtke 1999; Nicke 1995/20003.

Bereits Ende der 1970er, vor allem aber zu Beginn
der 1980er Jahre wurden die Probleme der strukturel-
ler Bingliederung von Einwanderern sichtbar, und
die Kritik am Ansatz der Auslinderpadagogik leitete
die zweite Phase in der Geschichte der Interkulturel-
len Padagogik ein. Die Kritik war programmatisch und
ideologisch zugleich, Sie betraf einerseits die Wirkungs-
fosighkeit der kompensatorischen Mafinahmen gemes-
sen am formalen Schulerfolg bzw. -misserfolg eines
groflen Teils der ausiindischen Kinder sowie die Ne-
benwirkungen sonderpidagogischer Mafnahmen,
welche in Separation und Aussonderung der Kinder
miindeten. Andererseits wurden der Assimilationsan-
satz und das damit verbundene monokuiturelle Geseli-
schaftsmodell keitisiert {vgl. Diehm/Radtke 1999},

Anregungen durch pdagogische Konzepte des Umn-
gangs mit kulturelier Vielfalt in ilteren Einwande~
rungsfindern wie den USA und Kanada fithrten in
den 1980er Jahren zum Postulat einer interkulturellen
Erziehung fur die »multikultareile Geselischaft: {vgl.
Nieke 1986). Ins Zentrum der Diskussion riickte die
Prage nach einer angemessenen Definition des Kul-
tucbegriffs {1.1}. Insoferns der Leitbegriff der Disziplin
ausgewechselt und die Problematik aicht mehr in De-
fiziten, sondern in Differenzen verortet wurde {1.5},
gewann ein relativistisches Kulturverstandnis Cher-
hand (vgl. Herzog 2001; Kriiger-Potratz 1599}, »Was
bislang als Mangel erschien, wurde nun positiv gewer-
tet und als Anderssein definiert« {Dichm/Radtke 1993,

129). Fine sPddagogik der Alteritatc richtete ihren Fo-
kus nicht mehr nur aaf die auslandischen, sonderr
auch auf die einheimischen Schiilerinnen und Schiiler.
In diesern Zusammenhang gewannen in den 1990er
Jahren das Konrept einer »antirassistischen Erzie-
hunge und der Leitgedanke der Anerkennung ven
Differenz an Bedeutung, »allerdings ohne an die De-
batte {ber imterkulturelie Erzichung anzuschlieflen.
Die beiden Diskurse werden bis heute noch zum Teil
getrennt gefiihirt, was auch damit zusammenhingen
mag, dass Konzepte interkultureller Erzichung meist

fiir die schudische Praxis entworfer: wurden, wobinge-
gen antirassistische Erziehung die Domine der Jugeng-
arbeit geworden ist« {Auernheimer 2005, 41).

Kritisch wurde vorgebracht, dass ein Differenzan.
satz, der Differenz lediglich konstatiert, ohne deren
Genese und Berechtigung zu hinterfragen, letztiich
nur eine Weiterfithrung des Defizitansatzes mit ym.
gekehrtem Vorzeichen ist.

In jimgster Zeit zeichnet sich eine Entwickiung ab,
die in der Interkulturalitit eine Querschnittaufgabe
sieht, die nicht eine Sonderform padsgogischen Han-
delns oder pidagogischer Malinahmen erfordert, son-
dern als Dimension in allen padagogischen Praxisfe]-
dern und Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft
212 beachten ist. Des Weiteren ist eine Ritckbesinnung
auf die historischen Wurzein der Interkulturelien Pz.
dagogik zu: beobachten, deren Vorgeschichte nun tiher
die 1970er Jahre hinaus, z. T. bis ins 18, jahrhundert,
zuriickgefithrt wird (vgh Gogolin/Kriiger-Potratz
2006; Krizger-Potratz 2005}, Verschirfte Kritik er-
wichst der Interkulturellen Pidagogik wegen ihres
Hanges zur Klientelisierung ethnischer Minderheiten:
Indem sie sich - einer alten Versuchung der Pidago:
gik folgend — als  Theorie einer Praxise versteht, auft sie
Gefahr, ihre Analysen immer schon in der Perspektivé

jener vorzunchmen, deren Handeln sie anleiten vill;
Ohne Trennuag ihrer Funktionen als Wissenschaft

und Profession wird sich die Interkulturelle Padagoy
gik des Vorwurfs kaum erwehren kdnnen, eine bloRe
»Verdoppelung der Sefbstbeschreibungen der Bete
Yigten [...] anzubieten« {Radtke 1995, 863£.).

Leitthemen der interkulturellen Padagogik .

Eine tiberblicksfrmige Darsteliung des Forschungs-
feides und der Brgebnisse der interkuiturellen Pida-
gogik stellt einige Probleme, da das Fachgebiet nicht
nur historisch, sondern auch aktuell duferst hetero:
gen ist. Wir gehen so vor, dass wir in diesem Abschuitt

eine knappe Skizze der wichtigsten Themen geben;

um im nichsten Abschnitt auf die zentraien Kontro<
versen, die das Fach bis heute prigen, einzugehen.

Mehrsprachigkeit
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 giner Didakaik fitr »Deutsch als Fremdsprache« (Da¥)
. frhste. Die Konzepte waren auf die intensive Forde-
rung der Unterrichtssprache ausgerichtet, ieRer aber
die Mattersprache der Schislerinnen uad Schitler au-
- Rer Betracht. Ansitze zu einer mehrsprachigen Bil-
- dung etablierter: sich kontinuiedlich seit Mitte der
" 1970er Jahre und reichen - abgesehen vorn traditio-
" pellen Fremdsprachenunterricht und vom Ergén-
. pungsuntersicht in der Muttersprache — von uater-
schiedlichen Formen der partiellen Immersion iber
bilinguale Zweige auf der Oberstufe bis hin zur
durchgingigen zweisprachigen Unterweisung. In
den 1980er Jahren gab es Modelle der skoordinier-
tens bilingualen Alphabezisierung« von Kindern mit
" Migrationshintergrund nach dem Grundprinzip der
primdren Forderung der Herlunftssprache und der
derauf folgenden Vermittlung der deutschen Spra-
¢he {vgl. Nehr 1988). Ein anderer Ansatz bemithte
sich um die Etablierung eines »Lembereichs Zweit-
rachigkeit« in der Schul- und Alitagspraxis, bei
“dem es nicht nur wm Forderung der Kinder and Ju-
‘gendlichen aus Migrantenfamitien geht, sondern um
die Entfaltung der »Sprachsensibifitét und Sprachbe-
wmsstheite alfer Schiilerinnen und Schiller (Gogolin
1988, 112).

- Neuere Ansatze zur Forderung der Mehrsprachig-
keit rechnen zu den Erfolgsbedingungen der Leis-
tingsentwicklung im zweisprachigen Unterricht die
‘Verankerung der Sprachen im Curricalum und ihren
“Binsatz sowohl als Gegenstand wie als Medivm des
Unterrichts (Gogolin/Kriger-Potratz 2006, 190£).
Dabei werden nicht nur Auswirkungen auf die Zweiz-
Sprache erwartet, sondern auch Einfiisse in amge-
‘kehrter Richtung. Die Two-Way Immersion-Pro-
gramme an Grundschulen in Deutsehland folgen
dieser Logik. In solchen Programmen wird Deutsch
mit einer weiteren Sprache kombiniert, wobei Schiile-
-sinnen und Schiiler unterschiedlicher sprachiicher
Herkunft zu Lerngruppen zusammengefasst werden,
‘damit sie bis zum Ende ihrer Schullaufbahn anna-
‘herad gleiche Kompetenzen in beiden Sprachen so-
‘wie neine besondere interkulturelle Kompetenz« e~
werben (vgl. Siebert-Ott 2003, 170).

ie Verankerung der Mehrsprachigkeit im schuli-
:#chen Curriculum wird unterschiedlich begriindet.

Als zentrales Heterogenitatsmerkmai spielt die Sprache

eine herausragende Rolle in Theorie und Forschung:
Dabei ist eine Entwicklung vom Defizitansatz der
Auslinderpidagogik tber die Kritik am smonofi

gualen Habitusc der Schule hin zur Forderung det

Mehrsprachigkeit zu beobachten (4.6).
Die Austinderpadagogik diagnostizierte die ungen
genden Kenninisse der Unterrichtssprache als »Haupts

defizitc der Gastarbeiterkinder, was zur Ausarbeitung

‘Einerseits gilt die langfristig angefegte und systemati-
:sche Forderung der Erst- und Zweitsprache — gestittzt
auf Forschungsergebnisse zur zweisprachigen Bildung
8. aus den USA. — als bedeutsame MaRnahme zur
erbesserung der Bildungschancen von Migranten-
ndern (vgl. Gogolin/Kriiger-Potratz 2006, 190f;
-Siebert-Ott 2003, 166£.). Anderseits gilt die Mehr-
fachigkeit in einer globalisierten Welt als wesentli-
e Voraussetzung fiir persénlichen und beruflichen
rfolg (vgl Eser Davolio 2001, 42£).

Interkultureile Kommunikation

Neben Sprache und Mehrsprachigkeit steilt die
Kommuntkation ein Hauptthema der Interkulturel-
len Padagogik dar {1.2). Dabei werden in theoreti-
scher Hinsicht v. a. sozialpsychologische und sprach-
wissenschaftliche Ansitze genutzz Wo normative
Anspriiche erhoben werden, spielen Brgebnisse der
Dialog- und Konversationsforschung sowie Positio-
nexn der Diskursethilc eine wichtipe Rolle (vgl. Auern-
heimer 2005, 139£.).

Kommuanikation geht itber Sprache hinaus, da sie
Formen des sozialen Austauschs umfasst, die non-
verbaler Art sind {Gesichtsausdruck, Kérperhaltung,
Mimik, Raumnatzung, Distanzregulation usw.). Als
solche weisen sie zumeist 2ine starke kulturelle Pra-
gung auf, Im Hinblick auf die Sensibilisierung fiir
Kommunikationsstérungen — insbesondere im p#da-
gogischen Alltag — erscheinen folgende Dimensio-
nen interkultureller Kommunikation als bedeutsam:
(1} Machtasymmetrien, (2) Koliektiverfahrungen und
(3) differente Kulturmuster (vgl. Auerntheimer 2005,
108 1£.).

Muchrasymmetrien manifestieren sich i Status-
(Biirgerrechts-, Wohistands-, Sozialstatus asw.} und
Positionsdifferenzen (Zugang zu Ressourcen, beruf-
licke Binghiederung, politische Partizipation usw.)
innerhalty der Gesellschaft. Unter der Pramisse der
Migration sind die interkulturellens Beziebungen (2. B.
zwischen Einheimischen und Einwanderern) oft durch
Asymmetrien gekennzeichnet, die in padagogischen
Tastitutionen durch die Positionen des Schulleiters
ader Lehrers verstarkt werden konnen. Dabel ist anzu-
nehmen, »dass von der dominierenden Kultur grund-
legende Mafistibe fiir die Beurteilung anderer Kultn-
ren geseizt werden« (Essinger/Pommerin 1993, 79%.
BPas Verfiigen tiber die Definitions- und Deutungs-
macht erfaubt die Zuweising von Roflen und dic Be-
stimmung von Normen, was mit der Gefahr des Eth-
nozentrismius verbunden ist (4.3).

Kollektiverfahrungen kénnen die gegenseitige
Wahrnehmung beeinflussen, so dass die Kommuni-
kationsteilnehmenden durch ihre Zugehrigheit zu
einer (ethnischen} Gruppe und nicht als Individuen
wahrgenomenen werden. Nicht nur histerische Erfah-
rungen infolge von Koloniigeschichte, Krieg oder
Vatkermmord, sondern auch aktuelle Ereignisse {z. 8.
Diskriminierungen) kénnen zu Vorureilen und Feind-
bildern filiren, die sich negatly auf die interlaulturelle
Kommunikation auswirken {(vgl. Allport 1954/1971).
Erldirungsansitze zur Genese und Funltion von sozi-
alen Karegerisierungen und Stereotypen schopft die
Inzerkudturelle Pidagogik v. a. aus der sozialpsycholo-
gischen Forschung (z.B. Tajfel 1981; Tajfel/Turner
1986; 1.6).
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Differente Kulturmuster kinnen auf vielfakige Weise
zu Kommunikationsstorungen beitragen, wobei deren
Interpretation selten von Uber- oder Unterbewertung
frei ist. Folgt man der Kommunikationstheorie von
Watzlawick, Beavin und Jackson (1969/2003), dann
ist es nicht zuletzt der Beziehungsaspekt — im Unter~
schied zum Inhaltsaspekt —, welcher der Kommunika-
tion ein besonderes Geprige gibt. Dabei spielen non-
verbale Phinomene eine bedeutsame Rolle, auch und
gerade als Quelle fir kommunikative Stérungen. Sto-
rungen auf der Beziehungsebene konnen aber auch
durck das Aufeinandertreffen von Orientierungs-
und Dewungsmuster unterschiedlicher Kulturtypen
entstehen {vgl. Hofstede/Hofstede 2005).

interkulturelie Kompetenz

Die Befshigung zu interkultureller Kommunikation
kann als sinterkukturelle Kompetenze bezeichnet wer-
den (1.3). Der Begriff wurde zunichst als nenes Anfor-
derungsprofil im Bereich der Sezialarbeit diskusiert
und ist im Rahmen der [nterkulturellen Padagogik in-
rwischer: zum Schlagwort mit steigendern Gebrauchs-
wert geworden {vgl. Avernheimer 2002}, Inbaltlick be-
zeichnet sinterkulturelle Kompetenz« meistens eine
Erweiterung der allgemeinen psychosozialen Fihig-
keiten fiir eine addquate und erfolgreiche Meisterung
von Intéraktionen in muitikulturellen Kontexten.
Keine eindeutige Meinung lefert die Fachdiskussion
im Hinblick auf die Frage, ob es sich dabei um ¢in Ge-
fiige spezifischer Binzelkompetenzen oder eine ho-
mogene Schliissellcompetenz handelt. Nach einem
Vorschlag von Mecheril (2002} sollen bei der inter-
tultureflen Kompetenz nicht spezifische Kenntnisse
itber einzelne Kulturen im Vordergrund stehen, son-
dern der reflexive Umgang mit Kuitur generell.

Wie jeder Dispositionsbegriff ist auch die interkul-
turefle Kompetenz der Gefahr ausgesetzt, aus Verhat-
tensweisen, die deskriptiv zugdngtich sind, durch die
Behauptung einer »dahinter liegenden< Kompetenz ¢in
Erklirungskonzept zu machen, das aber nicht wirldich
fiir Erklarungen tauge, da es auf einer illegitimen Reali-
titsverdoppelung beruht. Das Konstrukt der interkul-
turellen Kompetenz wird denn auch unter unter-
schiediichen Bezugspunkten z. T. scharf kritisiert {vgl,
Diskussionseinheit »Interkuiturelle Kompetenzs
2003). Beanstandet wird insbesondere, »dass die kul-
turell-ethnisch »Anderen: in der Regel als Adressaten
von >interkultureller Kompetenz« nicht vorkommen,
dass Angebote zu interkultureller Kompetenze im
Zuge eines verkiirzten und einseitigen Kulturverstind-
nisses z1: »Kulturalisierungen: neigen, und dass Ange-
bote zur Vermitthung >interkultureiler Kompetenz: in
Gefahr sind, Handlungsvermagen als professionelie
Technologie zu betrachten« {Mecheril 2002, 16}, Dar-

siber hinaus wird bezweifelt, dass die Pramisse, wo-
rach interkutturelle Kompetenz »sinnhaft und not-
wendig fiir die psychosoziale/padagogische Praxis in
einer als plural zu bezeichnenden Geselischaft ist«
(Castro Varela 2002, 36}, korrekt ist.

Interkultureiles Lernen

Der Begriff des interkulturellen Lernens (4.5} hat zwei
Wurzeln, Auf der sinen Seite geht er auf die soziolo-
gische ITmmigrationsforschung in den USA zuriick,
die bei den Einwanderern einen Prozess der sozialen
Assimilation postulierte, der verschiedene Phasen —
wie z. B. satisfaction (Zufriedertheit mit den neuen Le-
bensbedingungen), identification {identifikation mit
der nieuen Lebensweise) und acculturation {Rickardson
1967} — umfasst, Auf der anderen Seite stammt er aus
der Praxis des intermationalen Jugendaustauschs (vgl.
Kriiger-Potratz 2005, 157). Auch hier wird davon aus-
gegangen, dass der Kulturwechsel einen Anpassangs-
bzw. Aldadturationsprozess ausldst {vgl. Stadler 1994).
Obwoht die beiden Anlisse fiir interkulturelies Ler-
nen recht unterschiedlich sind, werden die vermute-
ten Lernverfdufe im Rahmen iholicher Stufen- und
Sequenzmodelie erfasst, die eine linear verlaufende
zanehmende Einpassung in die Aufnahmegesellschaft
postulieren.

1n: theoretischer Hinsicht stittzen sich die Modelle
zum interitultureflen Lernen auf psychologische und
sozictogische Ansitze. Der Stressbewiiltigungsansatz be-
ruht anf aligemeinpsychologischen Modellen und be-
fasst sich mit der psychologischen Anpassung nach
einem Kulturwechse! {vgl. Berry/Kirm/Minde/Mok
1987). Der soziale Lernansatz analysiest die Verhal-
tensaspekte unter den Bedingungen des Kultarkon-
takts und geht davon aus, dass der Erwerb von neuen
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenninissen fiir die Be-
wiltigung der Interaktion und Kommunikation im
neuen kulturelien Kontext unabdingbar ist. Ausgehend
von dieser Annahme werden interkulturelle Trai-
ningsprogramme entwickelt, die das Edernen von
Kommunikationsformen, sozialen Regeln, Konven-
tionen, Briuchen usw, der kontaktierten Kultur be-
zwecken (vgl. Cushner/Brislin 1996). Binen weiteren
Ansatz fir das Verstindnis interkulturellen Lernens
bietet das handlungstheoretische Modell von Esser,
Gaugler und Neumann {1979}, dem aus pidagogi-
scher Sicht ein herausragender Platz eingerdumt wird
{vgh Auernheimer 2005, 79 f.). Fiir die Konstruktion
der Stufenmodelle wird zumeist auf die Psychologie
der kognitiven Entwicklung (insbes. Piaget, Kohlberg,
Selman} zuriickgegriffen, wobei Anzahi und Inhalt
der Stufen des interkulturelien Lernens stark variieren
(vgl. ebd., 82, 124 £}, Die Stufen fithren vom Verste-
hen und der Akzeptanz fremdkuitureller Orientie-
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rungsmuster bis zu deren seleleiver Ubernahme und
Anwendung, Sie stehen oft in einer hierarchischen
und implikativen Beziehung »zunchmender Voraus-
setzungen« {Nieke 1995/2000, 204}, Der Ausgang des
Akkulturationsprozesses wird — v.a, in der Austausch-
forschung ~ jedoch nicht zwingend mit der vollsténdi-
gen Assimilation verbunden (vgl. Stadler 1994).

In inhaltiicher Hinsicht erweist sich das interkuitu-
relle Lernen zumeist als Sonderfall sozialen Lernens, da
es sich um Zielsetzungen handelt, »die fitr soziales
Lernen generell gelten: Einfithlungsvermogen, Tole-
ranz, Konflikifihigkeit, Kooperationsfihigkeit, Soli-
daritite (Auernheimer 2005, 128). Auch der Abbau
von Vorurteilen ist nicht spezifisch fiir das kulturelle
Lesnen, sondern gilt gemeinhin ebenso als Ziel sozi-
alen Lernens. Bine fiir den padagogischen Kontext
besonders wichtige Erkenntnis ist, dass das blofe
Zusammentreffen und Nebeneinandersein von Perso-
nen mit unterschiedlicher kultureiler Herkanft nicht
automnatisch einen Lernprozess einfeitet, sondern spe-
zifische Kontextbedingungen und Lernarrangements
dazu kommen milssen {vgl. Kriiger-Potratz 2005).
Uber cinige Projekte interkulturellen Lernens im schu-
lischen Rahmen liegen dokumentierte Unterrichts-
erfahrungen vor (vgl Auernheimer 2005, 128£).
jedoch ist iiber die Wirksamkeit konkreter Forder-
mafinzhmen bisher wenig bekannt, liegen doch so-
wohl zu den Stufermodelien wie auch za einschiggigen
Unterrichtseinheiten nur wenige Evaluationen vor.

Kuiturelle ldentitat

In Anlehnung an Erikson {1971) galt lange Zeit ein
Begriff von Identitat als mafigeblich (1.4}, der ein ho-
mogenes und konsistentes Selbstbild, das spatestens
ab dem Jugendaiter ein Leben lang koastant bleibt,
unterstelit, Die Bedingungen, urter denen ausiindi-
sche Kinder im Aufnahmeland anfwachsen, wurden
dementsprechend als problematisch wabrgenommen,
da sie die Eatwicklung des unterstellten einheitlichen
identitatsgefizhls zu behindern scheinen (vgl. Schra-
der/Nikles/Griese 1976}, Ein Leben zwischen den Kul-
turen wurde nur um den Preis vélliger Orientierungs-
iosigkeit fiir méglich gehalten. Obwokl nicht wu
dbersehen war, dass gesicherte Exkenatrisse nicht vot-
liegen, gait als sicher, dass bei Kindern aus Migra-
tionsfamilien, die einem sténdigen Wechsel zwischen
unterschiedlicher: Sovialisationsinstanzen ausgesetzt
sind, »Identititskonflikte, wenn nicht sogar Identi-
tatskrisen oder -diffusionen entstehen, in deren Folge
sich Schiden in der Entwicklung einstellen konnen«
{Thiel $989, 116).

Bereits Ende der 1980er Jahre wurde dieses Ver-
stindnis von kultureller Identitat massiv kritisiert.
Der Begriff der »Patchwork-Tdentitit« loste eine Dis-

kussion aus, die dem Heterogenen und Widerspriich-
lichen zunehmend Platz im Identititsbegriff einrsumt
{vgl. Gergen 1990; Keupp/Bilden 1989). Hamburger
{1990} setzte gegen das statische und deterministische
Verstindnis von Kultar, das den frithen Auffassungen
von skulturefler Identitite zugrunde liegt, die These,
ndass die gemeinten Kulturen in zentralen Elementen
{ibereinstimmen und sich berschneiden, und dass
sie sich insbesondere in der konkret reaisierten Kul-
1ur von Migranten ohne Komtradiktionen verkniipfen«
(ebd., 316}. Zudem fand die Ansicht, wonach sich die
Identitit in wechselnden soziokulturellen Kontexten
standig nea zu bewihren hat, d. h. unablissig neu eva-
Tsiert und rekonstruiert werden muss, zunehmend an
Akzeptanz {vgl. Bilden 1997; Hall 1994; Mecheril/Ba-
tes 1994). Die Existenz multipler Identifizierungen
gilt inzwischen nicht mehr als pathologischer Aus-
rahmefall, sondern als Normalitiz. Dementsprechend
wird kulturelle Identitit vermehrt als Prozess verstan-
den, der von den Wechseibezichungen zwischen Indi-
viduum und Unnwelt zbhinglg ist, wobei der denti-
titswandel zugleich die Méglichkeit einer pluralen
(kaltreBen) Zugehorigkeit erschiiefit {vgl. Phinney
2003).

Rassismus

Neben Sprache und Kultur siellt Rasse einen zentra-
len Begriff der Interkultureilen Padagogik dar (4.3;
4,12). Wobei der englische Ausdruck »racecim Untes-
schied zu »Rasse« nicht so stark mit negativen Konno-
tationen behaftet ist und oft als Synonym zu »Ethniec
verwendet wird. Obwohl der Begriff in der deutsch-
sprachigen Literatur weniger héufig gebrauche wird,
tritt er implizit in Redewendungen auf, in denen die
»Bedeatung der kultarellen identitit« ader das »Reche
auf Differenza eingeklagt werden. >Kultur« wird za -
nem »Sprachversteck fiir Rassex (Leiprecht 2001, 23).
Daneben existieren auch Versuche, den Rassismusbe-
griff mit Ausdriicken wie rAuslinderfeindlichkeit,
sFremdenfeindlichkeit« oder 1Ethnozentrismuse zu be-
legen, »Diese eher enphemistischen Ausdriicke, die
statt des Worts Rassismus benutzt werden, kénnen die
Gravitit und die Konsequenzen des Rassismus ver-
schleierne {Meier-Mesquita 1999, 3). Dem steht
gegeniiber, dass das »Tabu um den Rassismus-Be-
griff seit Ende der 1980er fabhre im Begriff ist auf-
zisbrechen, was zu inflationdren Wortkreationen wie
»Neo-Rassismuse, »Kaitus-Rassismus« und »Antiras-
sismuse gefithrt hat (Krager-Potratz 2005, 205). Der
Begriff des »strukmurellent baw. rinstitutionelien Ras-
sismuse gewlnnt im Zusammenhang mit der sozia-
len Benachteiligung von Migranten dusch die »Do-
minanzkidtuz: an Bedentung, wobei der schulischen
Situation der Migrantenkinder besondere Aufmerk-
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samkeit geschenkt wird (vgl. Auernheimer 2603; Go-
molla/Radtke 2000).

Fine Situation, in welcher der latente oder mani-
feste Rassismus der dominanten Kultur — sog. »Wei-
Rer Rassismusc — und diskriminierende Strukturen
vorherrschend sind, verlangt nicht nur nach pidago-
gischen MaBnahmen, sondern auch nach Verdnde-
rungen der politischen Einstellungen: und Verhal-
tensweisen. Dieser Gedanke wird von einer These
Mullards unterstiftzt, wonach padagopische Bemii-
hungen, die auf der kulturellen Ebene ansetzen, zar
Durchsetzang demokratischer Prinzipien nicht gendi-
gen (vgl. Bssed/Mullard 1951). Konzepte der Inter-

turetler, skonomischer und politischer Art sefen (vgl.
Gomolla/Radtke 2000; Hoffmann-Nowotny 2000).
Im Folgenden wollen wir die Kritikpunkte etwas né-
her beleachten, Im Finzelnen geht es urn das Kultur-
verstandnis der Interkudturellen Padagogik, das Ver-
haltnis von Kuitur und Geselischaft, die Begriindung
von Erziehungszielen (Universalismus vs. Partikala-
rismus), den Subjektbegriff und den Status der Inter-
kuiturellen Padagogik als padagogischer Teildisziplin,

Kulturbegriff

Kuijtur ist in der Pddagogik kein neues Konzept. Die

kulturellen Padagogik, denen die A wdersetzung
mit kulturelier Differenz zu Grunde liegt, werden zu
Konzepten der politischen and antirassistischen Erzie-
hung {vgl. Auernheimer 2005; Essinger/Usar 1993
Kriger-Potratz 2005}, Der Begriff antirassistische Er-
ziehung: weist zwar konzeptuelie Ahnlichkeiten mit
dem angelsichsischen Begriff der Antiracist Education
auf, da er Gberwiegend im Zusammenhang mit struk-
turellem Rassismms verwendet wird, doch die Wur-
zeln der beiden Konzepte sind verschieden. Die Anti-
racist Education wurde in GroBbritannien aus der
Perspektive der »Schwarzen Minderheiten: formuliert
und auf die Schule ausgerichtet. In Deutschland ging
die Initiative der antirassistischen Erzichung von Pi-
dagogen der Mehrheitsgeselischaft aus und war vorwie-
gend auf die Belange von Jugendatbeit und Erwachse-
nenbildung ausgerichtet {Auernheimer 2003, 150f£).
Das Problem des Rechtsextremismus im detsprachi-
gen Raum verstirkt die Fokussierung der einheimi-
schen Jugendlichen als Zielpublikum der antirassisti-
schen Brziehung.

Kontroversen innerhalb der Interkufturelien
Pidagogik

Die Interkulturelie Padagogik bildet kein homogenes
Gefiige von Theoriern, Forschungsgebieten, Erkennt-
nissen und Praxisanleitungen. Von Anfang an waren
die Auslinderpidagogik und spiter die Interkultu-
relle Pidagogik von Stimmen begleitet, die gelegent-
lich selbst ihre Existenzberechtigung in Frage steilen.
Dabei weist die Kritik im Wesenilichen zwei Stofirich-
tungen 2uf. Die eine wurde schon frilk sichtbar, als
der Auslinderpidagogik vorgeworfen wurde, die Pro-
blemsicht der Praxis zu verdoppein, indem sie die
Auslinderfrage pidagogisiere und damit ungewollt zu
deren Perpetuierung beitrage {vgl. Hamburger 1990;
Radtke 1995). Die andere bezweifelt den kulturellen
Charakter des Problems. Indem sie ein gesellschaftli-
ches Problem kulturalisiere, blende die Interkultureile
Pidagogik dessen reigentlichec Ursachen aus, die struk-

isteswissenschaftliche Padagogike, deren Hochbliste
in die ersten Jahszehnte des 20, Jahrhunderts falit, war
im Wesentlicken eine >Kulturpidagogik: {Herzog
2601, 98 £}, Thr Kulturverstindnis, das nicht rrur ahis-
torisch und normativ war, sondera auch einen dezi-
diert holistischen Charakter aufwies, wirkte noch in
den ersten Vexsuchen zu einer Auslinderpidagogik
nach, aber sefbst in der Interkulturellen Padagogik sind
ihre $puren noch wahrnehmbar. Kultur erscheint als
homogenes Systern von Ideen und Werten, das sich den
nationalen Eigenheiten eines Volkes zuordnen Hisst
(*Nationalkultur<). Als »Lebensform« und Orientie-
Tungssystern gibt sie den Individuen Halt und kann
im Sinne des Kulturbegriffs von Geertz (1973) wie ein
Text gelesen werden, der zwar entsianden ist, nun
aber robiektive existiert und vom Binzelnen angeeig-
nét (resubiektiviert() werden muss. Der Erziehung
wurde in kompensatorischer Absicht eine moralische
Aufgabe zugewiesen, namiich Vorurteile gegenitber
Fremden abzubauen, das Verstandnis fiir fremde Kol-
suren zu fordern und Werte wie Toleranz, Respekt
und Soidarirat zu vermitteln, Angereichert wurde der
hermetische und statische Xulturbegriff mit sozialisa-
tianstheoretischen Annahmen, die im Individuum das
Ergebnis eines Prageprozesses schen, der tiber Mecha-
nismen der Identifizierung und Internalisierung lauft
(vgl. Schrader/Nikles/Griese 1976;.

Schon bald wurde moniert, dass mit einemn solchen
Verstindnis von Kultar und (kultureller} Identitit die
Gefahr bestehz, dass genau jene soziale Ausgrenzang
und Diskeiminierung befdrdert wird, die eigentlich
verhindert werden soll. Durch die Moralisierung der
Migrationsthematik und die padagogische Partei-
nahme fisr die >Fremdene wiirden diese zudem in den
Status von Opfern versetzy, die sich nicht an der Lo~
sung ilwer Problerne beteiligen konnen, da sie selber
das Problem sind. Um dieser Kritik zu begegnen,
wurden schon bald Verschlige gemacht, die den Kui-
surbegriff dynamisch fassen. Kultur soli nicht ais {fer-
tiges) Produkt, sondern als Produktion begziffen wer-
den, d.h. als eine Herstellung oder Hervorbringung,
die auf aktive Subjekte verweist, die mit- oder gegen-
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einander sozisle Wirklichkeit erzeugen {vgl. Herzog
2001). Als Tarigkeis ist Kultur kein GeBingnis, in das
man wihrend sines langen Sozialisationsprozesses
eingewiesen wird, sondern Mittel der Selbstbestim-
mung im Austausch mit der dinglichen, sozialen und
psychischen Welt.

Obwohl zutreffen mag, was Auernheimer {1950)
fiir die Interkulturelle Padagogik schon vor jahren
postulierte, dass ngmiich die »Prozesshaftigkeit von
Kaultur wie von Identitit« mittlerweile »Allgemeingut
aller ernst zu nehmender wissenschaftlichen Beitriige
iste {ebd., 111, disrfte dies fiir die padagogische Pra-
xis nach wie vor nicht zutreffen. Noch immer wird in
praktischen Kontexten wie Schule und Sozialarbeit
Kultur mit Nationalkultur gleichgesetzt und als unver-
inderlich wahrgenommen. Aber selbst auf dem Feld
der Wissenschaft finden sich weiterhin Untersuchun-
gen, die »der Kultur der Haliener, Griechen, Tiirken,
Marokkaner, Albaner usw. nachgehen, wihrend die
eigene, einheimische Kultur nie einer vergleichbaren
Pauschalisierung unterworfen wird.

Strukturdetizit der interkulturellen Padagogik

Wenig Klarheit besteht beziiglich des Begriffs der
Interkuituralitit, den die Interkuiturelle Padagogik
als Nomen verwendet, um sich. selber za bezeichnen.
Zumeist kommt ihm ecine programmatische Bedeutung
7u — als Terminus, der nicht die Kulturen, sondern
deren »Zwischesn: betonen will {vgl. Gogolin/Kriiger-
Potxatz 2006, 130£). Jedoch bleibt fiir gewshalich of-
fen, wie die Programmatik gerneint ist oder realisiert
werden soil.

Als Programmatik verdankt sich der Begriff der
Interkulturalitit zudem einem analytischen Defizit,
das ebenfalis schon frilh angemahnt wurde. Durch
ihre Benenaung als vinterkulturell suggeriert die Inter-
kuleurelle Pidagogik eine Parteinahme fiir ein kult-
ralistisches Verstindnis der Migrationsthematik. Die
Betrachtung der unterschiedlichen Gruppen von Im-
migranten durch die Brille der kulturelien Unter-
schiede blendet die dkonomischen und politischen
Bedingungen der Migration aus und |3sst iibersehen,
dass fiir die Situation der Binwanderer oft nicht kul-
turelie, sondern sozialstrakturelle Probleme verant-
wortlich sind (vgh Herzog 2091, 107). Wo die mehr-
fach nachgewiesene Ungleichheit der Bildungschancen
von Kindern und Jugendiichen aus Migrantenfamilien
2ur Diskussion steht, wird immer wieder darauf hin-
gewiesen, dass schulische Benachteiligungen weniger
Juxch ethnische als durch soziale Differenzen bedingt
sind. Merkaale wie Nationalitit, Rasse oder Religion
verlieren #n erklirender Kraft, sobald die soziale
Schichtzugehdrigkeit in die Analyse einbezogen wird
{vgl. z.B. Berliner 2006; Hutmacher 1995; fuagbluth

1994). Allerdings wire es falsch, die Brldirungskraft
Lultureller Faktoren ganzlick zuriickzuweisen, da sich
Ieicht belegen lasst, dass ethnische 1und sprachliche Be-
dingungen iber Schulerfolg und -misserfoig mit befin-
den (vgl. Ritesch 1998; Jungbluth 1994}

Das Manke an soziologischer Analyse ist daran za
eskennen, dass sich moderne Gesellschaften geradezu
dadurch definieren lassen, dass das Fremde ein we-
sentlicher Bestandteil ihrer Sozialstruktur darseellt.
Das Prinzip der funktionalen Differenzierung, wie es
fiir moderne Gesellschaften charakteristisch ist, ira-
pliziest, dass die sozialen Subsysteme — wie Poiitik,
Wirtschaft, Recht, Wissenschaft, Kunst, Religion, Er-
ziehung usw. — nicht nur nach eigenen Prinzipien: und
»Codesc funktionieren, sondern auch den Einzeinen
immer nur partiell inkludieren, weshalb er inneshalb
eines Teilsystems nie in seiner »Ganzheitc (Identigit)
in Erscheinung tritt (vgl. Luhmann 1997, 595 {f.), An-
ders als in gemeinschaftlichen Kontexten {wozu in
der modernen Gesellschaft am ehesten noch die Fa-
milie zis rechnen ist), sind sich die Menschen im Ge-
fuge funktional differenzierter Sozialsysteme immer
in einer gewissen Hinsicht fremd. Insofern geht Mo-
dernitit strukturell mit Ambivalenz und Anomie ein-
her (vgl. Bauman 1992; Hoffmann-Nowotny 2000).
Kulturelle Differenz und kulturelle Fremdheit sind le-
diglich ein besonderer Fall eines allgemeinen Phano-
mens, das auf ein Konstitutivum moderner Gesell-
schaften verweist.

Damit rickt ein Konzept wie dasjenige der inter-
Yulturellen Kompetenze in ein schiefes Licht, da die
als Bestandteile dieser Kompetenz genannten Merk-
male — wie Rollendistanz, Empathie, Konfliktfahig-
keit, Toleranz usw. — schon erfordeslich sind, am mit
der rgewshniichent Heterogenitit einer modernen Ge-
sellschaft zurechtzukommen (vgl, 1.3). Allerdings ist
auch hier zu konzedieren, dass ethnische und sprach-
tiche Differenz der Heterogenitit eine neue Note ge-
ben konnen, die es dann freflich erforderlich macht,
den Begriff der interkulturellen Kompetenz priziser
zu definieren (vgl. Bender-Szymanski 24302).

Auach der Begriff der skulturellen Identititc gewinat
in einem soziclogischen Rahmen eine nene Bedewtung.
Dexr Ruckgriff avf askriptive Merkmale zur Sefbst-
darsteflung kann unter Bedingungen einer mader-
nen Gesellschaft als anomische Reaktion auf soziale
Marginalisierung und strukturelle Entwurzelung
begaiffen werden. Wo die Integration in die Aufnah-
mepeselischaft misslingt, da bietet sich die Her-
kunftskultur als Schutz vor Identititsverkust an (vgl.
Heitmeyer/Mitller/Schrider 1997; Hoffmann-MNo-
wotny 2000). Traditions-, Religions- und Familien-
bindung sind dann weniger eine Fortfihrung der
Herkanfiskultur im Einwanderungsland als eine Re-
aktion auf das Leben in der Diaspora. Sofern nicht
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Interessen, sondern kulturelle Differenzen die Aus-
einandersetzung bestimmen, besteht die Gefahr der
Verhdreang und Eskalation von Konflikten, da bei
kultugeller Unvertrighichkeit - anders als bei Inter-
essengegensitzen — keine anerkannten politischen
Verfahren der Problemlosung bestehen. Beispiele fir
solche Verhirmngen gibt eine Vielzahi von perennie-
renden Konflikten in verschiedenen Weltregionen, die
von den Betroffenen als kulturelle {religitse) Konflikte
interpretiert werden (vgl. 1.12).

Noch eine Stufe tiefer setzt die These an, wonach
moderne Gesellschaften nicht ber Normen und
Werte, sondern fiber symbolisch generalisierte Kom-
munikationsmediens wie Macht, Geld, Recht, Schrift
usw. integriert werden {vgl. Lubmann 1997}, Fir das
Funktionieren der Geselischaft sind demnach nicht die
lebensweltlichen Bindungen der Menschen entschei-
dend, sondern ikre durch Medien vermittelte Partizi-
pation an den zentralen Statuslinien der Geselischaft
{4.10). Dafiir steht der Begriff der fntegration, der vom
Anspruch der Assimilation, der die kulturelle Einglie-
derung meint, frei gehalten werden muss. Heterogene
kulturelle Zugehdrigkeiten stellen per se keine Gefihr-
dung des sozialen Zusammenhalts einer Gesellschaft
dar, Das Merkmal der Andersartigheit charaktesisiert
sinen Menschen auch nicht tel quel. Denn jeder ist in
gewisser Hinsicht wie jeder andere, wie einige andere
und wie kein anderer {(Kluckhohn/Murray 1948, 35).
Kultur als Merkmal einer Gruppe von Menschen be-
rifft die an zweiter Stelle genannte Vergleichsebene
und vermag keine Aussagen Giber die zuerst {der
Mensch als Mensch) und die zuletzt genannte Ebene
{der Mensch als Individeum] 20 machen,

Partikularismus versus Universalismus

Die Interkuiturelle Pidagogik wird durch die drei zu-
vor bezeichneten Ebenen mehifach herausgefordert,
Sofern sie sich der mittleren (kulturellen) Ebene ver-
pflichtet fiihit, wird sie angreifbar durch-die Frage nach
dem menschlich Aligemeinen und diejenige nach dem
menschlich Besonderen. Letzteres ist die bevorzugte
Pezspektive der neuzeittichen Pidagogik, die sich dem
Individuum verschrieben hat, dem sie »zu sich selbstc
verhelfens will. Im Sinne von Rousseau (17562/1975),
dessen »Emilx iiber die Erziehung im Allgemeinen han-
delt, kann: es filr die Interlmlturelie Pidagogik ais Pd-
dagogik weder Inlénder nock Auslinder geben, sondern
nur {individuelle) Menschen (Borrelli 1986, 24). Dieses
seit der Aufkidrung unbestrittene Axiom untergribt
die Legitimitit partikularer BErziehungsziele. Wenn
menschliche Entwicklung ein Prozess der kognitiven
'Dezentrierung: {Piaget) darstells, dann liegt in der Be-
fangenheit von der eigenen Herkunft ein Zustand, der
durch Bildung gerade itberwunden werden muss.

Im Lichte eines aligemeinen Bildungsbegriffs for-
miert sich eine Kritik, die das Unterfangen einer
Interkulturellen Pidagogik grundsatzlich fiir verfehlt
erachtet. Gegen die Auffassung, wonach die Erzie-
hung die Gleichwertigkeit der verschiedenen Kultu-
ren »prinzipiell untersteflen [rmussj« (Thiel 198%, 120),
wird eingewandt, dass sich pidagogisches Handeln
genau damit nicht begriinden lsst. Die Anerkenaung
der faktischen Pluralitit der Kulturen als padagogi-
sches Prinzip wiirde nicht nur die Komplexitit pada-
gogischer Situationen ins Unermessliche steigern, son-
dern auch offen Jassen, wie mit Kulturen umzugehen
ist, die als gleichwertig anzuerkennen sind, sich aber
im Vergleich als widerspriichlich erweisen. Der Auf-
ruf zur Toleranz ist miiBig, wenn dem pidagogischen
Praktiker dadurch der Impetus zum Handeln genom-

‘ men wird.

Das Begriindungsproblem setzt die Interkulturelle
Pidagogik einer Kritik aus, die universalistisch argu-
mentiert (vgl Borrelli 1986; Ruhloff 1986). Gefordert
wird eine Pidagogik, welche die Legitimitit threr Kon-
zepte jenseits aller partikularen kulturellen Bedingt-
heiten nachweist. »Interkulturel! kann eine Padagogik
nur ausgerichtet sein, wenn sie ihre Begriindungen
auf Ziele transkultarell verankerts (Dickopp 1986, 42).
In der Perspektive des Universalismus erscheint die
Kultur nicht mehr im Plural, sondern im Singular -~
als dasjenige, was desr Menschen als Menschen aus-
zeichnet. Der {interkulturelien) Erzichung wird zuf-
getragen, zor Uberwindung der Eingebundenheit in
partikulare Kulturen beizutragen. Propagiert wird die
»Fultur-Negation« im Sinne einer permanenten Xul-
turkritik (Borreili 1986, 154£.).

Strittig ist allerdings, ob der Universalismus der
Humanitit bzw. der Menschenrechte nicht seiner-
seits partikular, nimlich enrozentrisch ist. Irritieren
muss, dass auch universalistische Positionen Kultur
vorwiegend statisch denken - als Bestand an lultu-
vellen Giitern, die im Bildungsprozess anzueignen
sind. Die faktische Pluralitit der Kulturen erscheint
als historisches Relikt, das es zugunster einer huma-
nen Kultur im Singular za tberwinden gilt. Wie Gei-
ger (1998) jedoch zu Recht einwendet, kann die
Antwort auf die Absolutsetzung und Essentialisie-
rung kultureller Unterschiede nicht deren Leugnung
sein.

»Die Leugnung kultuzeller Unterschiede und/oder threr Be-
dentung im Kontrast zu afltéglichen Diskursen der Selbstver-
standigung und der Fremdverstindigung, die sich auf solche
Unterschiede bezichen, krankt an einem analytischen Defizit:
Sie bleibt in einer Manipulationstheorie stecken [...]. Dieses
analyrische Defizit {...] hat eine nicht-intendierte gravierende
FPolge: Die Moglichkedt polizischen Wandels, seine Bedingun-
gen und Formen werden da nicht fassbar, wo die Gesell-
schaftsmitglieder nicht als aksiv Hondelnde wabrgenomenen
werdena (ebd,, 37}
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Als Gefangene und Sklaven jhrer Kultar erscheinen
die Menschen — ob Einheimische oder Fremde —un-~
fahig, - sich selbstbestimmt fiir ihre Interessen und
Rechte einzusetzen,

Die Kontroverse zwischen Relativisten und Univer-
salisten innerhalb der Interkulturellen Pidagogik ist
unentschieden. Der Universalismus erlaubz zwar, die
kudturelle Vielfalt zu ordnen, indem er sie in ein evo-
lutionires Schema einfiigt, unterschligt aber den
Wert von Differenzen. Der Relativismus vermag die
Verschiedenheit der Kulturen positiv auszuzeichnen,
doch gerit er in Gefahr, Differenzen tolerieren zu
miissen, die ans einer Position der Menschenrechte
als inhuman erscheinen. Cb es gelingen wird, den
Fortschrittslriterien eines evolutiondren Universa-
lisrus gerecht zu werden und zugleich den Eigenwert
partikularer Kulturen zu respektieren, bleibt eine
offene Frage. Mit Konzepten wie demjenigen der
regalitdren Differenz< {Prengel 1993/2006) oder des
konkreten Anderen< {Benhabib 1995} wird jedoch
versucht, die Frage zu beantworten. Angezielt wird
eine Begriindung pidagogischen Handelns, die uni-
versalistischen und partiladlaristischen Angpriichen
gleichermaBen perecht wird. So fordert Hamburger
{1999) in Bezug auf die Identititsfrage eine Position,
»in der partikularistische Zugehérigkeiter und uni-
versalistische Anspriiche dialektisch aufgehoben sind,
and im Kampf um Anerkennung sickt zum Stillstand
kommen« {ebd., 173). Das notorisch schillernde Wort
rdialektische verweist auf die Schwierigkeiten eines
solchen Unterfangens.

Beides in seiner Existenz zu respektieren, das Uni-
versale (Gemeinsame} und das Partikulare {Verschie-
dene), ist letztlich woh! nur méglich, wenn die Span-
nung, die zwischen den Anspriichen besteht, nicht
aufgeldst wird, Die Spannang ist im Wesentlichen da-
durch bedingt, dass die Ebene des menschiich Ge-
meinsamen formal definiert wird, wihrend auf der
Ebene der Differenzen inhaltliche Aspekte unver-
meidlich sind. Allgemein kann daher nicht eine spezi-
fische Differenz sein, sondern nur das Prinzip, jede Art
von refevanter kultureller Differenz zu respektieren.
Was allerdings eine relevante kulturelle Differenz ist,
lisst sich a priori nicht entscheiden, Jedenfalls wilrde
es zu weit gehen, mit Prengel (1993/2006, 181ff) zu
fordern, dass neben der Individvalitat gieichermafien
auch jede kollektive Zugehorigkeit wertgeschatzt wird.
Wie weit das Partikulare im Rahmen einer moderni-
sierten Bildungstheorie ein Anrecht hat, anerkannt
und als Schulstoff zugelassen zu werden, ist jedoch eine
Frage, die nur im Diskurs der Betroffenen entschieden
werden kann. Fordern Hsst sich nur die Vermuturig der
Gleichwertigkeit, die erst nach eingehender und posi-
tiv ausgehender Prifung faktische Anerkennung hei-
schen kann {vgl. Taylor 1993, 65£; 1.11}.

Bildung und Subjektivitat

Sowohi in berufs- wie in forschungspraktischer Hin-
sicht liegt ein Hauptproblem der Interkulturellen Pé-
dagogik darin, Differenz begrifflich so zu fassen, dass
sie nicht mit Defizit oder Unterwerfung assoziiert
wird. Gefordert sind Instrumente zur Codierung von
Unterschieden, die Gewshr bieten, dass der Code
keine Asymmetrie erzeugt. Auf die Schule bezogen,
geht es um die Prage: Wie verhindern wir, dass aus
Ungleichheit Ungerechtigkeit wird? Ein Teil der Ant-
wort liegt in der Tendenz pidagogischer Institutic-
nen, ihre Klientel nach innen zu homogenisieren und
verbleibende Differenz zu externalisieren. Da sie fir
ihr Funktionieren auf die Reduktion von Kemplexitit
angewiesen ist, neigt die Schule zur Gruppierang der
Schitler nach After, Begabung, Leistungsniveau usw.
Die verbleibende Differenz wird dann als selbst er-
zeugte identifiziert und durch Zertifikate offiziell ge-
macht. Kulturell bedingte Unterschiede haben dabei
wenig Chancen, von der Schule als relevant anerkanmnt
zu werden, was dazu fitht, dass Angehérige ethni-
scher Minorititen durch institutionelle Mafnahmen
disksiminiert werden (vgl. Gomolla/Radtke 2600}.

Uber diese institutionelle Seite hinaus, ist die Inter-
kultarelle Pidagogik als Pédagogik in Gefahr, thren
Gegenstand zu entmiindigen. Indem sie sich an die
padagogischen Praktiker {Iehrkrifte, Sozialarbeiter)
wendet, deren sinterkulturelle Kompetenz« gestarke
werden soll, versetzt sie deren Klientel implizit in den
Statas von Objekten. Die Subjekte des interkulturei-
len Lernens sind wir, denen die »Fremden« zum Pro-
blem geworden sind, wihrend die Fremden im Ver-
hiltnis zu uns nicht als Lernsubjekte erscheinen.
Operiert wird mit asymmetrischen Konzepten, die
wie die meisten padagogischen Begriffe kompiemen-
dren Charakter haben, womit das padagogische Ver-
haltnis von vornherein einseitig definiert und seiner
reziproken Grundlagen beraubt wird (vgl. Herzog
2002). Wo die Interkulturelle P4dagogik dieser Logik
folgt, luft sie Gefahr, die Alltagsdefinition der Migra-
tionsproblematik unbesehen zu Obernehmen und
sich des kritischen Potentials einer Wissenschaft za
berauben,

Interkulturelles Lernen muss daher immer auch
beinhaiten, das Fremde nicht zu verstehen, nicht auf-
zultsen und wicht zu assimilieren, sondern in seiner
»Unverdaulichkeitc hinzunehmen, Nur so kann es
zum Stachel im eigenen Fleisch werden {vgl. Walden-
fels 1990) und jene Entfremdung auslosen, die fiir Bil-
dungsprozesse ~ im Unterschied 2u bioBen Lernpro-
zessen - Konstitutiv ist. »Wenn man die ecigene
Position und Kultur in hrer Perspektivitit als mogli-
che Fremdheit fisr den Anderen erkennt und zugleich
den Anderen in seiner Fremdheit belassen und aner-
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kennen kanm, ist die Uberwindung der Zentrierung
auf das Bigene moglicha (Mae 2803, 196}, Wo diese
Bedingangen auf beiden Seiten gegeben sind, sind die
Voraussetzungen fiir ein gegenseitiges Lernen erfiillt,
In moralischer Hinsicht ist damit mehr als Toleran:
gefordert, denn es geht nicht nur darum, das Fremde
zu dulden, sondern sich mit itun auseinanderzusetzen.

Disziplindrer Status

Schon frith — noch in threr Form als Auslinderpida-
gogik - musste sich die Interkulturelle Pidagogik fra-
gen lassen, ob sie za Recht eine Teildisziplin bzw.
Fachrichtung der Pidagogik sei. Spitestens nachdem
die Ausiinderpidagogik von der Interkubturellen Pa-
dagogik abgelést wurde, ist klar geworden, dass deren
Anliegen generischer MNatur ist, also z. B. nicht als be-
sonderes Unterrichtsfach oder spezifisches Erzie-
hungsangebot neben anderen verstanden werden
kann, sondern ein Unterrichtsprinzip baw. eine zallge-
meine Dimension von Unterrichtshandeln darstelit.
Piuralitsat und Heterogenitit sind genauso Aspekte
der aBgemeinpddagogischen Theoriebildung, wie
Fremdheit und Entfremdung nicht in eine pidagogi-
sche Teildisziplin abgeschoben werden kénnen. Wo
die Interkultureile Pidagogik daher nicht gleich mit
Pidagogik identisch gesetzt wird (wie z, B. bei Borrelli
1986, 24), da wird sie zumindest als Kritik der {Allge~
meinen) Padagogik aufgefasst (vgl. Xritger-Potratz
1994, 216£). Die Herausforderung liegt darin, dass
sich mit der Interkuiturellen Padagogik iiberkom-
mene Vorstellungen von Einheit, Homogenitdt und
Gemeinschaft, die aufgrund der starken nationabisti-
schen Verankerung der »geisteswissenschaftlichen
Pidagogik« lange Zeit dominierten, als obsolet und
anachronistisch erweisen, Das gilt genauso fiir thre
statische Begrifflichkeit. Nimmt man allerdings neu-
ere pidagogische Worterbiicher zurm Mafstab, so muss
man feststelien, dass Homegenititserwartungen und
Normalitatsentwiirfe weiterhin dominieren und die
konzeptuelle Sprengkraft der Interkulturefien Padago-
gik bisher in Theorie und Praxis bescheiden geblieben
ist {vgl. Herzog 2005; Kriiger-Potratz 1999, 151 f£).
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Anmerkungen

Tras gift auch filr weiters Begriffe, die pelegentlich in Ge-
brauch sind, wie 2. B. Multikulturelle Erziehung, Transkai-
turelle Erzichung oeder Multinationale bzw, Multiethnische
Erziehung,

Solehe Darsteflungen sind nicht unproblematisch, da sie ers-
tens auf einer wertenden Rekonstruktion im Lichte gegen-
wirtiger Uberzeugungen beruhen und zweitens eine unili-
neare Entwickiung des Fachgebiets suggerieren, die faktisch
nicht besteht (vgl. Auernkeimer 1990; Diehm/Radtke 1999;
Kriiger-Potratz 2005},

o
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2.15 Interkuiturelle Philosophie

Thomas Géller

Intentien

Seit etwa Mitte der Achiziger Jehre des zwanzigsten
Jahrhunderts mehren sich die Versuche, die Xontu-
ren interkulturelien Philosophierens nicht nur ge-
mauer za bestimmen, sondern auch die mit ihr bean-
spruchte Neuorientierung der Philosophie fachlich zu
etablieren und institutionelf abzusichern. Der Inten-
tion nach zielen interkuiturell-philosophische Kon-
zeptionen darauf, die histozisch-systematische Zen~
trierung phifosophischer Fragestellungen auf den
westlich-europdischen Philosophiebegriff zu erwei-
tezn oder gar aufzugeben. An die Stelle eines Singu-
larbegriffes von Philosophie, der zugleich als logo-,
ego- und ethnozentristisch kritisiert wird, hat ein phu-
raler Philosophiebegriff 2u treten. Die bisher domi-
nante enrozenirische Ausrichtung der Philosophie, so
wie sie in der Entfaltung der westlich-europgischen
Kultur- und Geistesgeschichte dokumentiert und
mehr oder minder kanonisch ist, muss deshalb (¢in-
schneidend) revidiert werden. Im Unterschied zur
bisherigens Philosophiegeschichtsschreibung, der ein
kulturell gepragtes systematisch-philosophisches Pro-
blembewusstsein entspricht, sollen nunmehr philoso-
phische Konzeptionen moglichst alfer Kulturen und
Traditionen beriicksichtigt und in threr kulturell ge-

prégten Spezifik erfasst werden. Das heifit, ihre philo-

sophische Relevanz ist sowoht systematisch als auch
historisch bzw. historiografisch zu beriicksichtigen
und zu wiirdigen. Aus diesern Grund wird nachdriick-
lich gefordert, die verengend einseitige Fokussierung
auf westlich-europiische philosophische Begriffe, Dis-
ziplinen, Wissenschaftssprachen sowie Modelle der

Theoriebildung, die die Systematik und Geschichte
der Philosophie in Europa seit der Antike, insbeson-
dere aber seit der Aufklarungszeit prigten, aufeugeben.
Nur eine global erweiterte interkulturell-philosophi-
sche Perspektive, die eine konstruktive Auseinander-
setzung mit der Vielfalt weltweit existierender Philoso-
phien sowie eine gleichberechtigte Anerkennung aller
Formen menschlicher Weisen der Selbst- und Welt-
arientierung zum Gegenstand hat, kénnte demmach
in der Lage sein, zur Bewiltigung aktueller sozialer,
politischer, dkonomischer und Skologischer Pro-
bleme, die nicht zuletzt durch den Konflikt von Kul-
turen mit divergenten Seibst- und Weltauslegungen
provoziert sind, beizutragen,

Historische Beziige

Auch wenn der Terminus der Interkulturelien Philo-
sophie wissenschafisgeschichddich neueren Datums
ist, 50 gibt es dennoch, was die sachliche Orientierung
betritft, relevante historische Beziige, Zum sinen beste-
hen unleugbar Ansatzpunkte beim gegenwirtigen
westlich-europiischen Philosophieverstindnis. Es
bietet Anfass fir adaptive bzw. kritische Auseinander-
setzungen und bilder zagleich die Kontrastfolie, auf
der das jeweils eigene interkulturell-philosophische
Profil entwickelt wird (vgl. Kimmerle 2002, 41ff;
Wimmer 193, 2004, 25-42; Matl/Lohmar 1993; Mall/
Schneider 1996). Zum anderen lassen sich, selbst wenn
man einen nur fliichtigen Blick auf die Geschichte
der Philosophie in Europa wirft, wichtige systemati-~
sche Grundprobieme ausmachen, die gerade fiir hen-
tiges interkulturelies Philosophieren relevant sind
{vgl. zu den arealen Aspekten der weltweiten Verbrei-
tung philosophischer Lehren Holenstein 2004). Das
betrifft die Frage nach der Funktion philosophi-
schen Denkens ebenso wie die nach der moglichen
kulturonabhingigen Geltung von Wissen, Brkennt-
nis, Normen und Normenbegriindungen. Schlief-
tich ist die Entstehung, Entwicklung und Entfaltung
der Philosophie in Europa selbst nur als komplexer
Prozess der Auseinandersetzung und des Austausches
mit kuiturell unterschiedlichen Denkweisen zu ver-
stehen. Das, was heute von Vertretern interkuiturel-
len Philosophierens als rwestlich-europdischesc Den-
ken apostrophiert wird, war und ist selbst wiederum
das Ergebnis komplexer und komplizierter Aus-
tausch- und Vermittlungsprozesse, bet denen ~ dhn-
fich wie es im Zusammenhang der Konturierung und
Btablierung interkulturelien Philosophierens gefor-
dert wird — die Auseinandersetzung mit kulturdif-
ferentern Denken essentielier Bestandteil far die
Emwicklung der eigenen Position ist. Dafiir bildet
inshesondere die Philosophiegeschichtsschreibung in
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Europa, die griechische und romische Philosophie der
Antike, die christlich-scholastische Philosophie des
Mittelalters und die der Renaissance aufgrund der
ebenso kontinuierlichen wie zahlreichen Ubersetzun-
gen und vielfiltigen Interpretationsleistungen ber
Jahrhunderte hinweg ein deutliches Zeugnis. Spi-
testens seit der Philosophie der Aufkdirung und des
Deutschen Ideatismus gibt es explizite, wenn auch zu-
nachst nur vereinzelte, Auseinandersetzungen mit (ost-)
asiatischen, vor allemn mit indischen und chine-
sischen, philosophischen Konzeptionen, Um dies zu
verdeutlichen, ist zunichst Kirchers monumentales
Werk Ching Mustrara {Kircher 1667) 2u nennen, das
im 17. Jahrhundert nicht uawesentlich auch zum
philosophisch motivierten Interesse an China beige-
tragen hat. Im engeren philosophischen Sinne gilt
dies fizr die Arbeiten von Leibniz (197%/1697) und da-
bei insbesondere fiir seine Brorterungen des Gottes-
begriffes (vgl. Roetz 1984). Wenig spiter bezeichnet
der damals fithrende Aufklirungsphilosoph, Wolff
(1985/1721), in seiner Festrede aus dem Jahre 1721
das tugendhafte Leben der Chinesen auch far Chuis-
ten als vorbildlich. Voitaire geht in seinem Essaf sur
Phistoire générale ef sur les maeurs et Pesprit des nations
{1756; »Versuch dber die Weltgeschichte, (iber die
Sitten und den Geist der Véiker«) sogar soweit, den
Anfang der Menschheitsgeschichte nicht in Europa,
sondern in China zu suchen. Nicht zulet2t ist in die-
sem Zusammenhang auf die bezeichnende Abhand-
lung von Lichtenberg Von den Kriegs- und Fastschulen
der Schinesen, neben einigen andern Neuigkeiten von
daher (1796/1985) zua verweisen, Fiir Vico sind ~ wie
er in seiner im Jahre 1725 erschienenen Schrift Prin-
cipi di una scienza nuova intorno alla natura delle na-
zioni (»Prinzipien einer nenen Wissenschaft dber die
gemeinsame Natur der Vaiker«) ausfihrt - alle For-
men der Kultur und Geschichte integrale Bestandteile
und Ausdrucksweisen des einen menschlichen Geis-
tes und der von ihm konstituierten Weit des Men-
schen. Herder hebt in seinen Ideen zur Philosophie der
Geschichte der Menschhelr {1784-91) nicht nur den
Eigenwert und die Mannigfaltighkeit historisch-kultu-
relier Erscheinungsformen hervor, sondern fiir ihn ist
es die eine Humanitas, die alie menschiichen Formen
der Kultur und Geschichte eint (vgl zu diesen Posi-
tionen im Einzelnen: Goller/Mittag 2007). Von nicht
geringemn Einfluss ist spiter die lateinische Uberset-
zung der Bhagavad-Gita von A.'W. Schlegel im Jahre
1823. Auf sie bezieht sich u. a. der Sprachforscher und
Sprachphilosoph W.v. Humboldt in seiner Abhand-
lung Uber die unter dem Namen Bhagavad-Gita be-
kannte Episode des Mahabharata {1826). Hegel
wiederum widmet der chinesischen und indischen
Philosophie wenigstens ein, wenn auch knappes Ka-
pitel seiner Philosophiegeschichte (Hegel 1985,

1381). Und Schelling weist in seinen Minchner Vos-
lesungen darauf hin, dass wahrhaét allgemeine Philo~
sophie unméglich das Eigentum einer einzelnen Na-
tion sein kann, weshalb sie aber nationale Grenzen
hinausgehen muss {Schelling 1832-33/1972). In der
Nachfoige idealistischen Philosophierens kommt es
schliefllich zu regelrecht komparativen philosophi-
schen Ansgtzen, Sie werden nicht zuletzt durch inten-
sivere Sanskxit-Studien initiiert. Als schon fast »klas-
sische komnen in diesem Zusammenhang Aspekte der
Philosophie Schopenhaaers gelten (vgl. dazu Stoll-
berg 2006). In weit hoherem MaRe gilt dies fiir Deus-
sen, den Herausgeber der Schriften Schopenthauers,
der Platon, Kant und die neben den Samkyha maf-
gebliche Richtung der indischen Philosophie, die des
Vedants, vergieichend zueinander in Beziehung setzt
(Deussen 1917}, Im 28. Jahrhundert sind nicht zuletzt
Scheler, Plessner und Jaspers darauf bedacht, histori-
sche, soziale und kulturelle Vorurteile zu thematisie-
ren und kritisch zu reflektieren {vgl. dazu Yousefi
2008). Dariiber hinaus sind im deutschsprachigen
Raum die soziologischen Ansatze von M, Weber {bes.
Weber 1976/1920-21, Bd. 1; vgi. dazu Zingerle 1972)
sowie die aus der Indologie bzw. Sinologie hervorge-
gangenen Untersuchungen . a. von Glasenapp (1954f
1964}, Frauwallner {1953} sowie von Halbfass (1981)
anzufiihren.

Differente Kulturen

Dass es differente Kulturen, d.h. relevante Unter-
schiede zwischen einzelnen Kulturen gibt, die die je-
weilige Denk- und Lebensform sowie die jeweils
sprachlich verfasste Auffassung der Wirkdichkeit be-
treffen, ist ein aligemeiner baw. allgemein geteilter
kulturtheoretischer Ausgangspunkt interkulturellen
Philosophierens. Grundsitzlich sind alle Kulturen
gleichwertig, weshalb keine Kultur diskriminiert wer-
den darf. Anders gewendet und acf die Philosophie in
interkulturelier Perspektive bezogen besagt dies, dass
keine Philosophie einer bestimmten Kultur — insbe-
sondere nicht die der westlich-europiischen — privile-
giert werden darf (vgl. Mall 1998, 54; Bickmann 2006).
Weiterhin scheint auch Einvernehmen daritber zu
bestehen, dass Kulturen keine monadischen bew. in-
kommensurablen Gebilde sind, die wenige oder gar
keine strukturellen Uberschneidungen aufweisen.
Demgegenitber wird die Vorstellung von der Homo-
genitit von Kulturen als eine unzatreffende Vorstel-
lung, als sMythos, charakserisiert {u. a. Mchanty 1993,
117, vgl 1.1 Oder aber es wird die Auffassung ver-
treten, wonach Kulturunterschiede, die bei jeweils
anderen Kulturen auffallen, sich bei genauerem Hin-
sehen auch in ein und derselben Kultur aufweisen
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