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1. Einführung

„Interkulturelle Erziehung" bzw. „Interkulturelle Bildung" ist die Formel, die

sich in europäischen und internationalen Organisationen wie Europarat, Kom¬
mission der Europäischen Gemeinschaften, Europäischem Parlament,

UNESCO, OECD durchgesetzt hat und in international geführten Diskussio¬

nen im Verhältnis zum eher im angelsächsischen Raum üblichen Begriff multi-

cultural education gegenwärtig zu überwiegen scheint. Der Begriff „interkultu-

Z.f.Püd., 36. Beiheft



108 Cristina Allemann-Ghionda

relle Bildung" bzw. education interculturelle ist im deutschen und französischen

Sprachraum sowie in der Schweiz, in Italien, in Mittel- und Osteuropa gebräuch¬
lich. Education interculturelle und multicultural education sind für einige Auto-

ren/-innen synonym, für andere nicht (Ekstrand 1994, S. 3960; OECD/CERI

1987). Die Frage, ob sie es sind, hat in diesem Zusammenhang keine Bedeutung.
Aus vergleichender Perspektive geht es eher darum, zu erkennen, daß diese Be¬

griffe und Konzepte teils gleiche Ziele verfolgen, beispielsweise der Diskrimi¬

nierung von kulturellen Minderheiten entgegenzuwirken, aber - gesellschaftlich
und historisch bedingt - in verschiedenen Ländern teils sehr unterschiedliche

erziehungswissenschaftliche und bildungspolitische Diskurse repräsentieren.
Die multikulturelle Bildungspolitik Kanadas und die damit verknüpften Geset¬

ze und institutionellen Lösungen sind nicht zu vergleichen mit den Zielsetzun¬

gen und der Tragweite von Elementen „interkultureller Bildung" in schweize¬

rischen oder deutschen Dokumenten bildungspolitischer Behörden. In

Deutschland wird seit wenigen Jahren anstelle von interkultureller Erziehung
zunehmend der Begriff „interkulturelle Bildung" gebraucht, eine der deutschen

Bedeutung des englischen education wohl besser entsprechende Bezeichnung.
Hinter dem scheinbar einheitlichen und eindeutigen Begriff verbergen sich sehr

unterschiedliche Ansätze. Vielleicht wäre es treffender, hier von einer „interkul¬
turellen Idee in der Bildung" zu sprechen. Dies meint eine pädagogische Opti¬
on, die in einer eher breiten Definition etwa folgende Elemente einschließt: Es'

geht im weitesten Sinne darum, sprachliche und kulturelle Vielfalt in der Bil¬

dung organisatorisch, inhaltlich und methodisch als Tatsache anzuerkennen so¬

wie unterschiedliche, kulturell geprägte Inhalte und Perspektiven zur Geltung
zu bringen, miteinander zu vergleichen, in Beziehung zu setzen und gegebenen¬
falls kritisch zu betrachten. Kulturen und Sprachen von nationalen oder zuge¬

wanderten Minderheiten können je nach Zusammensetzung der Bevölkerung
und je nach Bildungsangebot daran beteiligt sein. Wie dies im einzelnen ge¬

schieht, wird zu erörtern sein.1

Der Gegenstand dieser Einführung in ein neueres Gebiet der Erziehungswis¬
senschaft verbietet es geradezu, lediglich die Fachliteratur und die bildungspoli¬
tischen Dokumente eines bestimmten Landes oder nur des deutschen

Sprachraums zu berücksichtigen. Ein Großteil der Diskussion findet in europäi¬
schen und internationalen Gremien statt (Ogay 1993). Supranationale bildungs¬
politische Richtlinien und Empfehlungen im Zusammenhang mit Internationa¬

lisierung der Bildung und Migration werden unter Mitwirkung nationaler

Bildungssysteme erarbeitet. Auch die erziehungswissenschaftliche Debatte

steht in jedem Land zunehmend im Zeichen des internationalen Vergleichs und
des Rückgriffs auf theoretische Instrumente, die in einem anderen als dem eige¬
nen kulturellen und wissenschaftlichen Bezugssystem ausgearbeitet wurden. In

den letzten Jahren wurden verschiedene internationale Forschungsgesellschaf¬
ten ins Leben gerufen, die sich ausdrücklich der interkulturellen Idee in der

Bildung und in damit zusammenhängenden Bereichen widmen. Genannt seien

hier die IAIE (Intercultural Assocation for Intercultural Education) und die

ARIC (Association pour la Recherche Interculturelle). Landesspezifische Gesell-

1 Elite-Angebote wie Europa- und Internationale Schulen können aus Platzgründen hier nicht

vorgestellt werden.

ZfP.id.36 Beiheft
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Schäften für Erziehungswissenschaft, z.B. die DGfE (Deutsche Gesellschaft für

Erziehungswissenschaft) und die SGBF (Schweizerische Gesellschaft für Bil¬

dungsforschung), haben Kommissionen oder Arbeitsgruppen, die sich mit inter¬

kultureller Bildung beschäftigen. Viele Formen der Mobilität von Menschen

und der Internationalisierung von persönlichen und sozialen Beziehungen er¬

weitem das Spektrum der zu diskutierenden Fragestellungen über die Schulung
von kulturell heterogenen Klassen hinaus; stichwortartig sei hier an den Schü¬

leraustausch und an Mobilitätsprogramme für Studierende wie ERASMUS er¬

innert. Es ergibt sich zwingend die Notwendigkeit, auch im Bildungsbereich In¬

terdependenz zu erkennen. Der fortschreitende Prozeß der europäischen
Integration unterstreicht diese Optik zusätzlich.

Es gilt also hier, international vergleichend Entwicklungslinien erkennbar zu

machen. Allerdings ist die Internationalität durch verschiedene Umstände be¬

grenzt, so daß sich eine Auswahl und die Beschränkung auf einen relativ engen
Raum innerhalb Westeuropas aufdrängt. Für eine umfassendere und vertiefen¬

de Einführung in europäischer Sicht sei auf Auernheimer (1995) verwiesen.

Vergleichende Werke mit internationaler Spannweite sind z.B. Ray/Poon-

wassie (1992) und Lynch u.a. (1992).
In vielen Fällen werden in dieser Darstellung Elemente aus der deutsch- und

aus der französischsprachigen Diskussion erörtert. Damit ist bereits ein spannen¬

der Kontrapunkt gesetzt, zumal diese beiden alten Einwanderungsländer derEU

grundverschiedene Auffassungen entwickelt haben hinsichtlich der Bedeutung
der Migration sowie hinsichtlich der Opportunität und der Möglichkeiten, die

sprachliche und kulturelle Vielfalt in der Bildung zu berücksichtigen und wissen¬

schaftlich darüber zu reflektieren. Elemente aus der schweizerischen Diskussion

werden ebenfalls herangezogen (Poglia u.a. 1995). Diese gliedert sich in einen

deutsch-, einen französisch- und einen italienischsprachigen Strang mitje charak¬
teristischen Zügen, was oft vergessen sind, weil in der Schweiz rund 64 % der

Bevölkerung deutschsprachig ist. Mit dem schweizerischen Element kann exem¬

plarisch gezeigt werden, wie ein Nicht-EU-Land mit ausgeprägter gesellschaftli¬
cher Mehrsprachigkeit, verhältnismäßig weit verbreiteter individueller Zwei¬

sprachigkeit, langer Aus- und Einwanderungserfahrung und einem sehr hohen

Anteil von MigrantenZ-innen in Gesellschaft und Bildung die interkulturelle Idee

aufnimmt und umsetzt. Die italienische interkulturelle Diskussion wird ebenfalls

als exemplarischer Fall berücksichtigt. Italien hat lange die europäischen und

außereuropäischen Einwanderungsländer mit Arbeitskräften versorgt (und tut

es immer noch) und ist allmählich ebenfalls zu einem Einwanderungsland gewor¬
den. Es ist aus bildungspolitischer und erziehungswissenschaftlicher Sicht auf¬

schlußreich, zu beobachten, wie Muster, die bereits in den alten Einwanderungs¬
ländern zur Anwendung kamen und teilweise problematisch sind, sich

wiederholen. Zudem ist es von Bedeutung,wie die kulturelle Zusammensetzung
der Einwanderung (hauptsächlich aus nichteuropäischen und nichtchristlichen

Gebieten) den interkulturellen Diskurs auf besondere Weise prägt. Hinweise auf

die angelsächsische Diskussion werden eingefügt. Sie sind wichtig, weil sie insge¬
samt eine charakteristische Ausrichtung ergeben, bei der zum Beispiel das Thema
der antirassistischen Erziehung einen wichtigen Platz einnimmt.

Es erscheint angebracht,vier Bereiche auseinanderzuhalten: (a) die erziehungs¬
wissenschaftliche Diskussion, d. h. bildungstheoretische Ausrichtungen, pädago-
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gische Entwürfe,Reflexionenüber die Disziplin; (b) den bildungspolitischen Rah¬
mend, h.verbindlicheLehrpläne,nationaleRichtlinien,Empfehlungen, bilatera¬

le Abkommen, supranationale programmatische Dokumente; (c) den tatsäch¬

lichen pädagogisch-didaktischen Umgang mit der sprachlichen und kulturellen

Vielfalt; hier wäre wiederum zu unterscheiden zwischen dem „normalen" Um¬

gang mit sprachlicher und kultureller Vielfalt einerseits und innovativen Projek¬
ten,die sich ausdrücklich aufTheorien undEntwürfe imSinne derinterkulturellen

Idee in der Bildung beziehen, andererseits; (d) die Äußerungen von Lehrkräften,
Eltern und BehördenvertreternAinnen über sprachlich-kulturelle Vielfalt in der

1 Bildung, über frühkindliche Zweisprachigkeit und verwandte Themen.

Die Unterscheidung zwischendenvierBereichen ist deshalb sinnvoll.weil in der

Regel ein phasenverschobenes Erscheinen der interkulturellen Idee darin zu be¬

obachten ist. Der Bereich der erziehungswissenschaftlichen Diskussion (a),
manchmal „interkulturelle Erziehungswissenschaft" genannt,istperdefinitionem
weiter fortgeschritten, zumal die Erziehungswissenschaft sich gern mit dem Erar¬

beiten theoretischer Gebäudeund mit dem Entwerfen pädagogischerUtopien be¬
faßt,über deren Umsetzbarkeit relativ wenig diskutiert wird; allerdings dürfte auf¬

grund des Problemdrucks die interkulturelle Subdisziplin eher als die allgemeine
Erziehungswissenschaft Aktualitätsnäheund Suchenach anwendbarenAnsätzen
anstreben. In der bildungspolitischen Diskussion (b) wird die Idee,sprachlicheund
kulturelle Vielfalt sei zu berücksichtigen und zu fördern,in derRegel nurzögerlich
und mit Verspätung umgesetzt. Eine flächendeckende Änderung der „normalen"
pädagogischen Praxis (c) im Einklang mit bildungspolitischen Programmen oder

Empfehlungen (z. B.Europäisches Parlament1993 oderEDK1991) istin keinem

Land festzustellen. Bildungsinstitutionen tun sich im pädagogischen Alltag
schwer mit der Änderung althergebrachter monokultureller und einsprachiger
Funktionsweisen und mit der Offenheit für sprachliche und kulturelle Vielfalt.

Wenn sie neue Ideen umsetzen,geschieht dies punktuell und entspricht das Ergeb¬
nis häufig den weniger entwickelten Stadien dertheoretischenÜberlegungen.Der
dennoch allmählich stattfindende Wandel ist ein von oben nach unten verlaufen¬

der Vorgang. Anders verläuft die Bewegung bei Innovationen. Pilotprojekte und
Reformen,die ausdrücklich einen Einbezugderinterkulturellen Idee in Bildungs¬
angebote thematisieren und bewirken, entstehen häufig aus einem sozialen Be¬

dürfnis heraus, indem z. B. Eltern oder Lehrkräfte eine Änderung des Status quo

verlangen. Eine bildungspolitische Entscheidung kann die Folge sein - als Ergeb¬
nis eines Drucks von unten nach oben. Ein Beispiel dafür ist die Entwicklung von
bilingualen Klassen im Elsaß. Solche Klassenwerden seitEnde der achtziger Jahre
von Eltern verlangt und haben schließlich eine Umstimmung des anfangs ableh¬

nenden Bildungsministeriums bewirkt; dieses unterstützt seit Anfang der neunzi¬

ger Jahre die zweisprachige Bildung (Französisch-Deutsch) im Elsaß offiziell

(Conseil 1994). Ähnliches wird über die Einführung deutsch-türkischer Klassen

in einigen Grundschulen in Berlin berichtet (GEW 1994).
In diesem Rahmen wird der Bereich (c) notgedrungen etwas in den Hinter¬

grund treten müssen. Beschreibungen und Evaluationen von durchgeführten
Modellversuchen oder gar von institutionalisierten Reformen der Bildungsinsti¬
tutionen im Zeichen der interkulturellen Idee liegen erst in sehr beschränktem

Maße vor. Dies hat erstens mit den Widerständen der Bildungssysteme zu tun,
solche Projekte zuzulassen. Zweitens spielt sicherlich eine Rolle, daß die erzie-
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hungswissenschaftliche Forschung in Europa erst von Mitte der siebziger Jahre

an die kulturelle bzw. interkulturelle Dimension als pädagogisch relevantes Ele¬

ment erkannt und zu diskutieren begonnen hat. Zuerst mußten begriffliche und
theoretische Grundlagen geschaffen werden - eine Aufbauarbeit, die wohl noch

einige Jahre in Anspruch nehmen wird. Ohne eine ausreichende theoretische

Grundlage war es kaum möglich, an Evaluationen der vermutlich seltenen sich

als „interkulturell" verstehenden Projekte zu denken. Die wenigen bisher gelei¬
steten Evaluationen von umgesetzten Projekten (Boos-Nünning u.a. 1983;
OECD/CERI 1991; Reid/Reich 1992) zeigen denn auch, daß die zugrundelie¬
genden pädagogischen Paradigmata heterogen sind und daß die verwirklichten

pädagogischen Modellversuche oft den verkündeten Ansprüchen nicht genü¬

gen. Auf den Bereich der Einstellungen, Äußerungen und Verhaltensweisen der

Eltern, Lehrkräfte und Bildungsbehörden, die den Schulalltag wie die Bildungs¬

politik nicht unerheblich mitprägen dürften (Bereich d), kann hier nicht einge¬

gangen werden.2 Diese Darstellung wird sich vor allem auf die erziehungswis¬
senschaftliche und die bildungspolitische Diskussion beziehen.

2. Kulturelle und sprachliche Pluralisierung der Gesellschaft und der

Bildung

2.1 Nationale und monokulturelle Ausrichtung der Bildungssysteme
als Norm

Bevor über das Erscheinen der interkulturellen Idee in der erziehungswissen¬
schaftlichen und in der bildungspolitischen Diskussion berichtet werden kann,
ist es nützlich, sich zu vergegenwärtigen, in welche Art von Gebilde diese inno¬

vative Idee einzudringen trachtet. Im Laufe des 18. Jahrhunderts wurde Bildung
im modernen Sinne konzipiert, parallel zum Aufbau des modernen Staates mit

seiner umfassenden Verwaltung, Rechtsprechung und Armee. Die europäischen
Bildungssysteme erhielten im Laufe des 18. und 19. Jahrhunderts die jetzige Or¬

ganisationsform in ihren Grundzügen. Sie mußten die Aufgabe bewältigen, die

gesamte Bevölkerung zu alphabetisieren und mittels einer einheitlichen Spra¬
che und Kultur eine allgemeine Bildung zu ermöglichen. Die industrielle Revo¬

lution unterstrich die Notwendigkeit einer breiten Alphabetisierung und einer

wirksamen formellen Bildung im Hinblick auf technologischen, ökonomischen
und wissenschaftlichen Fortschritt. Die Französische Revolution markierte die

Verbindung zwischen dem modernen Staat und dem Prozeß der Nationenbil¬

dung. Das französische Vorbild prägte die Geschichte weiterer europäischer Na¬
tionalstaaten gemäß dem heute noch vitalen Grundsatz „ein Territorium, eine

Sprache, eine Kultur, eine Nation" des Abbe Gregoire (Cichön 1991). Somit

wurde das jeweilige nationale Bildungssystem zusammen mit der Armee zum

wirksamen Instrument des Aufbaus einer nationalen Identität. Die National¬

sprache sollte die Sprache der Vermittlung von Bildungsinhalten sein, einerseits

anstelle der klassischen Bildungssprachen Latein und Griechisch, andererseits

unter Ausschluß der in jeder Nation zahlreichen und verbreiteten vernakulären

2 Vgl. dazu Gogolin (1994 a); Giusti (1995); Allemann-Ghionda (1996).
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Sprachen und Dialekte; diese gingen infolgedessen stark zurück, bzw. sie wurden

in den privaten Bereich zurückgedrängt. Die Monopolstellung der National¬

sprache ging Hand in Hand mit der Weitergabe von Inhalten und kulturell ge¬

prägten Sichtweisen zur Umsetzung der Grundidee, eine nationale und mono¬

kulturelle Identität zu formen. Außer dem Unterricht in der Muttersprache des

Vaterlandes waren Fächer wie Geschichte und Literatur in privilegierter Weise

für diese Aufgabe prädestiniert (Mitter 1993). Diese monolinguale und mono¬

kulturelle Grundausrichtung der nationalen Bildungssysteme Europas lebt wei¬

ter, obwohl im Laufe des 20. Jahrhunderts die Notwendigkeit, dieses Monopol in

Frage zu stellen, durch verschiedene Umstände zunehmend offensichtlich ge¬

worden ist. Technologische Entwicklungen (Verkehrsmittel, Telekommunikati¬

on, Medien) sowie neue, multinationale Formen der wirtschaftlichen Organi¬
sation begünstigen Mobilität und internationale Beziehungen. Massive

Migrationsflüsse vor allem seit den fünfziger Jahren führen dazu, daß nament¬

lich die Bevölkerungen der Städte und der Industriegebiete zunehmend inter¬

national, mehr- sprachig und multikulturell werden. Mit fortschreitender Stabi¬

lisierung der Migration (siebziger Jahre) überträgt sich diese Intemationalität

und Mehrsprachigkeit auffällig auf die Bildungsinstitutionen. Insgesamt ergibt
sich eine facettenreiche Internationalisierung des Erlebens und des Weltbildes

jedes einzelnen, wenngleich die bewußte Verarbeitung oft ausbleiben muß.

Trotz dieser Entwicklungen herrscht in den nationalen Bildungssystemen bis

heute die Orientierung vor, die Gogolin (1994 a) als monolingualen Habitus

bezeichnet. Selbst die Schweiz, ein Land, das nicht eine, sondern vier Landes¬

sprachen besitzt, die nach dem Territorialitätsprinzip im großen und ganzen je
einer Sprachregion zugeordnet sind, weist kantonale Bildungssysteme auf

grundsätzlich einsprachiger Grundlage auf. In monolingualen Systemen, gleich¬
gültig, ob sie zentralistisch oder föderalistisch gestaltet sind, wird die Stellung
von nationalen (oder autochthonen) Minderheitensprachen und Dialekten all¬

gemein als der meist einzigen offiziellen Landessprache untergeordnet defi¬

niert. Nicht-nationale (oder allochthone, auch allogene) Minderheiten- oder Mi¬

grationssprachen sind nochmals eine Stufe tiefer angesiedelt; eine differenzierte

Betrachtung läßt allerdings je nach Land, historischer Tradition und politischer
Situation qualitative Unterschiede feststellen. Zwar bestehen bilinguale und die

Mehrsprachigkeit fördernde Modelle, welche eine oder mehrere nationale Min¬

derheitensprachen einbeziehen; sie erfreuen sich sogar wachsender Förderung
und sind unter bestimmten Umständen Gegenstand gesetzlicher Schutzbestim¬

mungen, so etwa in innen- und außenpolitisch strategischen Grenzgebieten wie

Südtirol, Aostatal, Elsaß, Schleswig-Holstein, Kärnten usw. In einigen Angebo¬
ten wird ein Teil des Sachunterrichts unter Beteiligung einer Fremdsprache, häu¬

fig Englisch oder Französisch, gefördert. Nicht zuletzt spielen dabei wirtschaftli¬

che Erwägungen eine Rolle. Die Industrie wirbt um zweisprachiges Personal,
und Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit wird im Hinblick auf berufliche Mobilität als

Schlüsselqualifikation gepriesen. Schließlich wird in wenigen Fällen zweispra¬
chiger Unterricht unter Beteiligung von Migrationssprachen angeboten (vgl.
3.2.2).3 Insgesamt stellen jedoch bilinguale und mehrsprachige Bildungsangebo-

Zahlreiche Beispiele aus verschiedenen europäischen Ländern in Paula 1994; Allemann-

Ghionda 1994 b; EDK 1995 b.
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te heute immer noch die Ausnahme dar. Die monolinguale Grundstruktur der

Bildungssysteme wird dadurch erst ansatzweise durchbrochen.

Die geschichtlichen Hintergründe des heutigen Stellenwerts individueller

Zweisprachigkeit und Bikulturalität und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit
und Multikulturalität in den Bildungssystemen der modernen Nationalstaaten

wurden erst in den letzten Jahren zu einem Schwerpunkt, der mit der Forschung
über Interkulturalität in der heutigen Bildung in einen Zusammenhang ge¬

bracht wird. Es hat sich zumindest bei einem Teil der Forscher/-innen die Er¬

kenntnis durchgesetzt, daß es nicht genügt, Multikulturalität in Gesellschaft und

Bildung lediglich synchron, also ahistorisch, zu betrachten, als ob erst die Migra¬
tionsflüsse nach dem Zweiten Weltkrieg die Bildungssysteme mit einer Vielfalt

von Sprachen und Kulturen konfrontiert hätten. Historische Forschung, so wird

argumentiert, ist unerläßlich, um Kontinuitäten und Brüche in der Stellung
sprachlicher und kultureller Vielfalt, repräsentiert durch Minderheiten (auto-
chthon wie zugewandert) in den Bildungssystemen, aufzuweisen. So zeigt ein

Rückblick auf die Geschichte der deutschen Volksschule, daß die Vorbehalte

gegen Zweisprachigkeit (z.B. gegenüber polnischsprechenden Kindern) und die

gleichzeitige Dominanz einer monolingualen Norm im Kaiserreich und in der

Weimarer Republik bis heute wirksam sind und nach dem Zweiten Weltkrieg

lediglich in einer neuen Spielart, z.B. in der unter Lehrkräften verbreiteten Ab¬

lehnung der Zweisprachigkeit der Kinder von MigrantenAinnen, weiterleben

(Krüger-Potratz 1994).
Im Forschungsprogramm der Deutschen Forschungsgemeinschaft FABER

(„Folgen der Arbeitsmigration für Bildung und Erziehung") nimmt die histori¬

sche Forschung einen wichtigen Platz ein - ein Novum im Vergleich zur For¬

schung über Interkulturalität und Bildung bis zum Anfang der neunziger Jahre

(Gogolin 1994b, S. 7). In den meisten Ländern scheinen jedoch ausgedehnte

Forschungen dieser Art noch zu fehlen; einzelne Studien stellen einen Zusam¬

menhang her zwischen der Sprachpolitik eines Landes gegenüber den auto¬

chthonen und den allogenen Minderheitensprachen (Boulot/Boyzon-Fradet
1987; Giordan 1992; Laparra 1993; Allemann-Ghionda 1994 a; 1995 a). Sie ver¬

sprechen, die Komplexität der Aufgaben der Bildungssysteme in bezug auf

Mehrsprachigkeit zu verdeutlichen.

Mit dem hier umrissenen Forschungsansatz werden zwei wichtige Stoßrichtun¬

gen angegeben. Die interkulturelle Idee in der Bildung und in der Erziehungswis¬
senschaft wird nun auch historisch (und nicht wie bisher ausschließlich aktuali-

tätsbezogen) erforscht. Es werden durch den internationalen Vergleich nationale

Spezifitäten und europäische Gemeinsamkeiten und Konstanten sichtbar.

2.2 Migrationsflüsse machen die sprachlich-kulturelle Pluralisierung
von Gesellschaft und Schule sichtbar

Die quantitativen und qualitativen Eigenschaften der Migrationsflüsse und die

sozialen Folgen davon (Treibel 1990) zu beleuchten ist aufschlußreich, um zu

begreifen, weshalb sie versteckte, bereits bestehende kulturelle Pluralität sicht¬

bar machen und worin die Herausforderung für das Bildungswesen bestand und

besteht.
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Gegen Mitte unseres Jahrhunderts wandelten sich Richtung und Qualität der

Migrationsflüsse grundsätzlich. Vom Anfang der Moderne bis zum Zweiten

Weltkrieg gingen Migrationsflüsse hauptsächlich vom Zentrum des Weltsystems
(damals Europa) an die Peripherien: Nord-, Mittel- und Südamerika, Afrika,

Asien, Ozeanien. Nach dem Zweiten Weltkrieg bewegten sich Migrationsflüsse
von den Peripherien zum Zentrum, das allerdings nicht lediglich aus Europa,
insbesondere Nordwest- und Südwesteuropa, sondern auch aus Nordamerika

bestand. Während die erste Art von Migration durch die Absicht der Endgültig¬
keit geprägt war - man denke an die verschiedenen Wellen deutscher und

schweizerischer Auswanderung nach Übersee während und nach der Kolo¬

nialzeit -, bezeichnen heute noch MigrantenAinnen der zweiten Art ihr eigenes
Migrationsprojekt häufig als temporär, selbst wenn es sich als lang andauernd

oder gar definitiv erweist. In der ersten Phase dieser Nachkriegsmigration wur¬

de in Deutschland der euphemistische Begriff „Gastarbeiter" geprägt; er wurde

mit der fortschreitenden Stabilisierung der Migranten/-innen von realistische¬

ren Begriffen wie etwa „ArbeitsmigrantAin" oder schlicht „MigrantAin" abge¬
löst. Seit Mitte der siebziger, vor allem aber in den achtziger Jahren wurde auch

Südwesteuropa, das lange den Norden mit Arbeitskräften versorgt hatte, zum

Einwanderungsgebiet. Zum Beispiel wuchs in Italien die eingewanderte Bevöl¬

kerung während der Zeit von 1985 bis 1994 jährlich um rund 100000 Personen.

Nicht nur eine geographische und somit kulturelle Verlagerung fand statt, son¬

dern auch eine Veränderung hinsichtlich der Migrationsmotive und somit auch

der sozioökonomischen Zusammensetzung der wandernden Bevölkerung. In

den fünfziger Jahren und sechziger Jahren warben Industrieländer Nordwesteu¬

ropas Gastarbeiter an, um den Bedarf an Arbeitskräften zu decken. Für die Ent¬

sendeländer lag ein Vorteil darin, daß das Problem der Arbeitslosigkeit im eige¬
nen Wirtschaftssystem entschärft wurde. Ein weiterer ökonomischer Vorteil

erwuchs daraus, daß die ausgewanderten Bürger (es waren damals vorwiegend
jüngere, ledige Männer) Geld nach Hause schickten. In den siebziger und acht¬

ziger Jahren wurden viele Entwicklungsländer von einer heftigen wirtschaftli¬

chen Krise befallen, was neue Auswanderungswellen auslöste. Die politische
Krise der osteuropäischen Länder seit Mitte der achtziger Jahre trug ebenfalls

zu beträchtlichen, qualitativ neuartigen Migrationsbewegungen bei. Arbeitsmi¬

gration, Flucht vor politischer oder religiöser Verfolgung oder vor Krieg, Hun¬

ger usw. machten Migration zu einem vielschichtigeren Phänomen als je zuvor.

In den achtziger und neunziger Jahren gehörten AsylbewerberAinnen mehr als

vorher zu dieser veränderten Migration. In Deutschland veränderte sich durch

die Ereignisse in Osteuropa der Status der Aus- und der ÜbersiedlerAinnen.

Die Vielfalt der Migrationsmotive hat dazu geführt, daß die Figur des Gastar¬

beiters der fünfziger und sechziger Jahre so nicht mehr existiert. Der sozioöko-

nomische und bildungsmäßige Hintergrund der auswandernden Personen ist in

den neunziger Jahren vielfältiger, als dies bis Mitte der siebziger Jahre der Fall

war. Nicht nur Hilfs- und gelernte ArbeiterAinnen wandern aus, sondern auch

zunehmend Personen mit höheren Qualifikationen und Arbeitserfahrungen im
tertiären Sektor sowie hochqualifizierte Berufsleute, die im Herkunftsland (von
Entsendeland kann nicht mehr die Rede sein) keine angemessene Stellung
mehr finden. Zunehmende Heterogenisierung in sprachlicher, kultureller, reli¬

giöser und sozialer Hinsicht ist eine der Folgen.
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In Westeuropa gelten im Jahre 1994 rund 20 Millionen als MigrantenAinnen;
etwa 16 Millionen leben in Ländern der EU. Die Anteile der MigrantenAinnen
an der Gesamtbevölkerung der verschiedenen Länder sind sehr unterschiedlich.

Hohe Werte kennen Luxemburg (32%), Belgien (9,2%), Deutschland (8,1 %),
Frankreich (6,4%); Italien weist bei einer hohen Dunkelziffer von ohne Bewil¬

ligung anwesenden MigrantenAinnen einen Anteil von 1,5 % auf. Außerhalb der

EU ragt die Schweiz mit 18,9% heraus und steht somit nach Luxemburg an

zweiter Stelle in Westeuropa.4 Im Jahre 1995 stehen mehr als 23 Millionen

Flüchtlinge und Vertriebene unter dem Mandat des Hohen Flüchtlingskommis¬
sars der Vereinten Nationen (UNHCR1995).Neben den Flüchtlingen, die inter¬

nationale Grenzen überschritten haben, gibt es schätzungsweise weitere 26 Mil¬

lionen Menschen, die innerhalb ihres Landes aufgrund von Bürgerkriegen und

inneren Konflikten vertrieben sind (op. cit.). Allerdings sucht nur ein kleiner Teil

dieser Flüchtlinge als AsylbewerberAinnen Zuflucht in den westeuropäischen
Ländern (Goehrke/Zimmermann 1994).
Diese Zahlen werden in ihrer Bedeutung klarer, wenn zusätzlich die rechtli¬

che Situation beleuchtet wird. Zum Beispiel besteht ein wesentlicher Unter¬

schied, ob Kinder der Eingewanderten gemäß dem Jus soli das Bürgerrecht
erwerben können und der Erwerb der Staatsangehörigkeit generell verhältnis¬

mäßig einfach ist wie etwa in Frankreich oder ob der Erwerb der Staatsangehö¬
rigkeit dem Jus sanguinis folgt wie z. B. in Deutschland oder in der Schweiz. Eine

Bedeutung hat der Umstand, daß in einigen Einwanderungsländern BürgerAin-
nen aus ehemaligen Kolonien zu den MigrantenAinnen zählen, wie dies z.B. im

Vereinigten Königreich, in Frankreich, Belgien oder den Niederlanden der Fall

ist. Weiter spielt eine Rolle, ob MigrantenAinnen das Stimmrecht auf kommuna¬

ler Ebene zugestanden (wie z.B. in den Niederlanden, in den schweizerischen

Kantonen Neuenburg und Jura und in der Stadt Rom) oder verweigert wird

(wie etwa in Deutschland und in den meisten Kantonen der Schweiz). Wegen
dieser und anderer rechtlicher Unterschiede, auf die hier nicht weiter eingegan¬
gen werden kann, macht ein rein arithmetischer Vergleich zwischen den prozen¬
tualen Anteilen von MigrantenAinnen an der Gesamtbevölkerung nur bedingt
Sinn. Zahlen sind trotzdem aussagekräftig, denn damit wird migrations- und bil¬

dungspolitisch argumentiert.
Die migrationspolitischen Strategien der Aufnahmeländer entsprechen kom¬

plementär den verschiedenen Qualitäten der Auswanderungsbewegungen vor

und nach dem Zweiten Weltkrieg. Aktive Ermunterung der Einwanderung, Mel-

tingpot-ldeologie und rasche Einbürgerungsverfahren charakterisierten die Mi¬

grationspolitik der ersten Hälfte des Jahrhunderts. Rotationspolitik, Segregati¬
on, erschwerte Einbürgerung (mit Ausnahme von Frankreich) sowie das

programmatische (aber meist wenig wirksame) Schlagwort „Integration" kenn¬

zeichneten in der zweiten Jahrhunderthälfte die Bemühungen der Einwande¬

rungsländer, die jedoch nicht immer in eine organische Migrationspolitik mün¬
deten. Die Einwanderungsbewegungen der fünfziger und sechziger Jahre

wurden Anfang der siebziger Jahre in ganz Westeuropa durch verschiedene Ar¬

ten von Maßnahmen gedrosselt: Anwerbestopp, Rückkehrprämien, Einreise-

Für die EU: EUROSTAT-Daten nach Melotti (1994); für die Schweiz: BFA (1995), wobei die¬

ser Anteil lediglich die „ständige" ausländische Wohnbevölkerung einschließt.
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sperren für Arbeiterinnen und ihre Angehörigen. Es setzte die Phase der Stabi¬

lisierungspolitik (im Gegensatz zur Rotationspolitik) ein. Diese Phase veränder¬

te die Zusammensetzung der Migration, indem infolge des Familiennachzugs
und eines verhältnismäßigen Seßhaftwerdens MigrantenAinnen nicht länger
vorwiegend jüngere ledige Männer, sondern immer mehr auch Frauen und Fami¬

lien mit Kindern waren. Die Aufnahmeregelungen wurden restriktiver - eine

Tendenz, die im Zuge der europäischen Integration einer Verschärfung entge¬
gensieht.
Die Folgen der Migration für das Bildungswesen wurden mit der Stabilisie¬

rungspolitik der Aufnahmeländer erstmals in ihrer Langzeitwirkung deutlich.

Immer mehr Kinder von MigrantenAinnen traten in die Institutionen der Bil¬

dung ein. Eine zumindest offiziell einsprachige Schulbevölkerung wurde durch

Einwanderung zunehmend durch SchülerAinnen ergänzt, die andere Herkunfts¬

und/oder Familiensprachen mitbrachten und mit der offiziellen Unterrichts¬

sprache des Aufnahmelandes zuvor nie in Berührung gekommen waren. Bis

Ende der achtziger Jahre waren Kinder von MigrantenAinnen aus den traditio¬

nellen Auswanderungsgebieten zahlreich. Die Mittelmeerländer lieferten die

Mehrzahl der alloglotten SchülerAinnen. Gegen Ende der achtziger Jahre über¬

trug sich der quantitative und qualitative Wandel der Migrationsflüsse auf die

Schulbevölkerung. Aus der zunehmenden Anzahl der aus außereuropäischen
Herkunftsländern stammenden MigrantenAinnen ergab sich für die Bildungssy¬
steme eine wesentlich vielfältigere Schulpopulation. Diese Heterogenität zeigt
sich heute vordergründig in der wachsenden Anzahl von Sprachen, die in den

Familien, aber auch in Segmenten des öffentlichen Raumes und vor allem in

Kindergärten und Schulhäusern - zumindest auf dem Pausenhof - gesprochen
werden, und im Ausmaß ihrer „Fremdheit" (z. B. nichtlateinische Alphabete). In
Zahlen und Prozenten ist die Anwesenheit der Kinder von MigrantenAinnen,
die meistens zugleich von ihrer Familiensozialisation her alloglotte Kinder sind,
unterschiedlich ausgeprägt. Den zweithöchsten Anteil weist - nach Luxemburg
- die Schweiz mit durchschnittlich 21 % auf. In Deutschland beträgt der Anteil

11 %, in Frankreich 7,5%, in Italien 0,4%.5 In Industriegebieten, Großstädten

und Arbeiterquartieren sind Kinder von MigrantenAinnen in den Schulen ten¬

denziell zahlreicher als in privilegierten Wohngegenden, in Kleinstädten und

Dörfern und in wenig industrialisierten Regionen. Trotz Stabilisierungspolitik
wird in vielen Einwanderungsländern ihr Anteil weiter zunehmen, zumindest

solange die eingewanderten Familien höhere Geburtenraten aufweisen als die

ansässigen Familien bzw. solange der Geburtenrückgang der letzteren anhält.

Der durch Migration verursachte Pluralisierungsschub in Gesellschaft und

Schule kann als ein Aspekt der vielschichtigen Pluralisierung der zeitgenössi¬
schen Gesellschaft (Beck 1986) angesehen werden. Die Reaktionen der Bil-

Diese Zahlen beziehen sich auf die schulpflichtige Population, also grosso modo auf die Alters¬

klasse 6 bis 15, und auf das Schuljahr 1994-95, für Italien 1992-93. Eine einwandfreie Vergleich¬
barkeit der Daten ist aus verschiedenen Gründen nicht gewährleistet. Dazu gehören die von

Land zu Land unterschiedliche Zeitpunkte der Einschulung und die Dauer der Schulpflicht; das
dreigliedrige Schulsystem Deutschlands und dessen Behandlung in den Statistiken; der Um¬

stand, daß französische Statistiken Kinder, die zwar von eingewanderten Eltern abstammen,
aber bereits französische Staatsangehörige sind, nicht sichtbar aufführen. Quellen: KMK (1995)
(Deutschland); BFS (1995) (Schweiz); Caritas (1995) (Italien); CNDP (1996) (Frankreich).
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dungsinstitutionen auf die sprachliche und kulturelle Dimension der Pluralität

zeigen exemplarisch Mechanismen, die auch angesichts weiterer Formen der ge¬

sellschaftlichen Heterogenität wirksam werden. Die beiden Grundoptionen
sind Integration und Separation.

2.3 Die ersten Reaktionen der Schule aufMigration

Das sukzessive Ausgeprägter- und Sichtbarerwerden der sprachlichen und kul¬

turellen Pluralität vieler Nachkriegsgesellschaften durch Arbeitsmigration, spä¬
ter immer mehr auch durch andere Formen der Wanderung, zwingt Bildungsin¬
stitutionen dazu, Strategien zu entwickeln, um dieser Pluralisierung zu

begegnen. Der Zustrom von Kindern von MigrantenAinnen in die Schulen der

Einwanderungsländer bedeutet zunächst, daß die Verständigung zwischen den

Lehrkräften einerseits und den Kindem und deren Eltern andererseits aus

sprachlichen Gründen nicht reibungslos verlaufen kann. Die Reaktion der

Schulen läßt, historisch betrachtet, Stadien erkennen (Wittek 1992): In einem

ersten Stadium werden Kinder von MigrantenAinnen in separierten Klassen

möglichst rasch in die Ortssprache, die für sie Zweitsprache (L2) ist, eingeführt;
erst später werden sie in Regelklassen integriert - eine durchaus noch gebräuch¬
liche Praxis. Zugewanderte Kinder werden gewissermaßen als Tabula rasa be¬

handelt. Erst in einem zweiten Stadium beginnen die Schulen der Aufnahmelän¬

der zu realisieren, daß zugewanderte Kinder bereits eine soziokulturelle

Formung durch die Herkunftsfamilien und gegebenenfalls auch durch Schulen

im Herkunftsland erfahren haben. Es wird ihnen eine Herkunftssprache (Li)
und -kultur zuerkannt, die gepflegt sein will. Sowohl der Unterricht in der

Zweitsprache als auch der rückkehrorientierte Unterricht in der Herkunftsspra¬
che sind in diesem zweiten Stadium Bestandteile einer Sonderpädagogik für

Kinder von MigrantenAinnen, die im deutschen Sprachraum zur Zeit ihres Auf¬

baus unbefangen, heute hingegen fast nur noch kritisch als „Ausländerpädago¬
gik" bezeichnet wird (Czock 1993). Es hat sich noch nicht die Einsicht durchge¬
setzt, daß Migration kein vorübergehendes, sondern ein dauerhaftes Phänomen

ist. Ein drittes Stadium macht sich als verspätete Folge der migrationspolitischen
Tendenzen im Zeichen der Stabilisierung bemerkbar. Migration wird als dauer¬

haft anerkannt, und es wird nach neuen Wegen des gemeinsamen Unterrichts

aller Kinder, unabhängig von ihrer Herkunft, gesucht. Erste Ansätze interkultu¬

reller Bildung sind erkennbar. Anstelle der Defizithypothese, die der Ausländer¬

pädagogik zugrunde liegt, soll eine Differenzhypothese treten. Darin soll das

kulturelle Anderssein, zunächst durch Kinder von MigrantenAinnen repräsen¬
tiert, nicht als Handicap, sondern als Bereicherung gelten.6
Die Arbeiten des Europarats spiegeln diese Entwicklung in drei Stadien wi¬

der. Seit 1966 und bis Ende der siebziger Jahre steht in den Aktivitäten und Ver-

Eine soziolinguistische Diskussion der siebziger Jahre drehte sich um die Frage, ob Kinder aus

minderprivilegierten Schichten restringiert, somit schlechter (Defizithypothese) oder lediglich
anders, aber nicht weniger gut (Differenzhypothese) als Kinder aus privilegierten Verhältnissen

kommunizieren (vgl. Dittmar 1971). Diese Opposition von Ansätzen kann durchaus auf die

Pädagogik und ganz besonders auf die Ausländer- versus interkulturelle Pädagogik übertragen
werden.
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öffentlichungen dieser internationalen Organisation die Integration der Kinder
von MigrantenAinnen in die Bildungssysteme der Aufnahmeländer im Vorder¬

grund (Porcher 1979). Die anfangs ausgearbeiteten Vorschläge sind noch einer

ausländerpädagogischen Logik verhaftet. 1980 bis 1986 arbeitet eine Experten¬
gruppe erste konzeptuelle Grundlagen und pädagogische Vorschläge im Sinne

der education interculturelle aus. Das Programm entfaltet sich aus der Grun¬

düberlegung heraus, daß alle Kulturen gleichwertig sind und daß es möglich und
wünschbar ist, durch Bildung eine Interaktion zwischen Kulturen und ihren An¬

gehörigen zu fördern (Porcher 1986). Während der Kurs des Europarats einer

utopischen, missionarischen Ausrichtung folgt, sind die bildungspolitischen Ziele
der Europäischen Gemeinschaft durch einen pragmatischeren Kurs gekenn¬
zeichnet, wohl aufgrund des im Vergleich zum Europarat verbindlicheren Cha¬

rakters dieses Gremiums, das aus Rücksicht auf die verschiedenen Bedürfnisse

und politischen Orientierungen der Mitgliedstaaten sich möglichst sachlich, neu¬

tral und praxisbezogen äußern und ideologischen Vorbehalten gegenüber dem

Konzept der interkulturellen Bildung Rechnung tragen muß. Für die EG steht

von Anfang an und heute noch der gleichberechtigte Zutritt der Kinder von

MigrantenAinnen zu den Bildungsangeboten im Vordergrund. Durch die Richt¬

linie „über die schulische Betreuung der Kinder von Wanderarbeitnehmern", die

den Unterricht sowohl in L2 als auch in Lt nahelegt (Kommission 1977), wird

implizit eine additive Zweisprachigkeit angestrebt, die dem Ziel der Chancen¬

gleichheit untergeordnet ist. Die EG-Kommission fördert bereits in den siebzi¬

ger Jahren Modellversuche, die mindestens teilweise die interkulturelle Idee

konkretisieren oder zumindest vorbereiten (Boos-Nünning u.a. 1983; Reid/

Reich 1992). Aber die Grundsätze der interkulturellen Bildung und die notwen¬

dig daraus folgenden weitreichenden Reformen des Bildungswesens werden bis

Anfang der neunziger Jahre in Dokumenten der Kommission der EG nicht ge¬

nannt, was als Distanzierung vom Europaratsdiskurs gedeutet werden kann. Die

Kommission der EG vertritt lange die Optik, daß die Schulung der Kinder von

MigrantenAinnen gesonderter Maßnahmen bedürfe. Sie fordert daher die Mit¬

gliedstaaten auf, Berichte über die Situation und die getroffenen Maßnahmen im

Bereich der „interkulturellen Erziehung" zu erstellen. Das Thema der interkul¬

turellen Bildung findet schließlich auch in die Auswertung der nationalen Be¬

richte Eingang (Kommission 1994). Dasselbe Paradox wiederholt sich in der

schweizerischen offiziellen Bildungspolitik. Die beiden letzten Empfehlungen
der Konferenz der kantonalen ErziehungsdirektorenAinnen übernehmen zwar

den Begriff „interkulturelle Erziehung", befassen sich jedoch nach wie vor mit

der „Schulung von fremdsprachigen Kindern" (EDK 1985; 1991).

2.4 Die kulturelle und die ethnische Dimension in der Forschung

Die interkulturelle Idee in der Bildung wird von zwei in Nachbardisziplinen
entwickelten Forschungsrichtungen mit paradigmatischem Charakter beson¬

ders nachhaltig beeinflußt. Es handelt sich um (a) die Forschung über interkul¬

turelle Kommunikation und (b) die Ethnizitätsforschung.
Forschungsrichtung (a) thematisiert die kulturelle Dimension und die kultu¬

rell bedingten Unterschiede als bedeutende Variablen in der Entwicklung des
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Individuums und in der zwischenmenschlichen Kommunikation. Als einer der

ersten „Entdecker" gilt der nordamerikanische Anthropologe Hall (1966), des¬
sen Begriffsbildungen und empirische Beobachtungen sich vor allem auf die

nonverbale Ebene der Kommunikation beziehen. Er behandelt Themen wie

„proxemics in a cross-cultural context" und beschreibt beispielsweise konkrete

Fälle von Mißverständnissen, die er sich aus der Verschiedenheit kultureller

Hintergründe heraus erklärt, z. B. die Vorstellungen der Deutschen, der Englän¬
der, der Japaner, der Araber (die Protagonisten der Geschichten sind meistens

Geschäftsleute, also, der Entstehungszeit der Untersuchungen entsprechend,
Männer) über Zeit, Raum und Körperkontakt. Anhand von Erklärungsmustern
und Beispielen aus dem Alltag erklärt Hall, weshalb unterschiedliche, ja entge¬
gengesetzte Deutungsmuster und die sich daraus ergebenden Handlungen bei

interkulturellen Begegnungen zu Mißverständnissen führen können, ja müssen.
Diese Beschreibungen muten nach dem heutigen Forschungsstand eher anek¬

dotisch und unausgereift an, aber es ist Halls Verdienst, die Bedeutung der

kulturellen bzw. interkulturellen Dimension der Kommunikation, „the hidden

dimension ", wie eines seiner ersten Bücher heißt, sichtbar und forschungswür¬
dig gemacht zu haben. Weitere nordamerikanische empirische Studien über in¬

terkulturelle Kommunikation sind einer sprachwissenschaftlichen Richtung
zuzuordnen (Gumperz 1975). Das gesamte Gebiet „interkulturelle Kommuni¬
kation" erfährt seit den siebziger Jahren in den Vereinigten Staaten eine theore¬

tische Systematisierung der sich entfaltenden Studien anthropologischer,
sprachwissenschaftlicher und sozialpsychologischer Richtung. Dazu gehören
empirische Studien über das Verhalten von Einzelpersonen und Gruppen in in¬

terkulturellen Situationen sowie vergleichende (cross-cultural) Studien über

Verhaltensweisen (Gudykunst u.a. 1988). Ein Großteil dieser Forschung ist an-

wendungsorientiert: Es geht zunächst darum, Industriekadern und Soldaten des

peace corps das Leben in der Fremde zu erleichtern. Im Zuge des Civil Rights
Movement kommt das Thema des Umgangs mit Minderheitenangehörigen, also

mit anderen als sogenannten WASP-Kulturen, hinzu.7 Hier besteht eine Ver¬

knüpfung zwischen psychologischem Wissen über interkulturelle Kommunikati¬

on und einer politischen Dimension: Kampf gegen Diskriminierung, Aufdecken
der Vorgänge, die zur Vorurteilsbildung führen (Pusch 1979). Es werden beha-

vioristisch inspirierte Trainingsprogramme (Rollenspiel usw.) entwickelt, in wel¬

chen wissenschaftliche Erkenntnisse über interkulturelle Begegnung nutzbar

gemacht werden sollen. Auch in Europa findet die Idee Anklang, die kulturelle

bzw. interkulturelle Dimension könnte eine wesentliche Komponente und unter

Umständen ein Störfaktor zwischenmenschlicher Beziehungen sein; „Fehlschlä¬
ge interethnischer Kommunikation" werden auch unter Berücksichtigung von

Vorfällen, an denen ArbeitsmigrantenAinnen beteiligt sind, beleuchtet (Reh¬
bein 1985).
Forschungen über interkulturelle Kommunikation weisen lange Zeit kaum

explizite Berührungspunkte mit den Fragestellungen der interkulturellen Bil¬

dung auf. Resultate jener Forschungen werden Ende der achtziger Jahre in ei¬

nem Teil der europäischen Diskussion aufgegriffen. Erstens geht es um die Er-

7 WASP (= White Anglo-Saxon Protestant) bezeichnet die dominante und meistprivilegierte
Kultur bzw. Klasse oder Schicht in den USA.
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forschung der persönlichen und kollektiven Identitätsbildung bei MigrantenA
innen (Camilleri/Cohen-Emerique 1989); zweitens gilt es zu erfassen, welche

Rolle der Übergang von einer Kultur zur anderen sowie die unterschiedlichen

kulturellen Hintergründe in der Gruppendynamik z.B. eines Klassenzimmers

spielen (Camilletti/Castelnuovo 1994); drittens werden Überlegungen ange¬

stellt, wie derartige Fakten und Prozesse einbezogen werden können, um Lehr¬

kräfte, SozialarbeiterAinnen und weitere intervenants (Verbunt 1994) mit

Kenntnissen und Fähigkeiten auszustatten, die es im Falle interkultureller Be¬

gegnungen insbesondere mit MigrantenAinnen erleichtern, die Vorgänge zu ver¬

stehen und angemessen zu kommunizieren und zu handeln. Dieses Wissen und

diese Fähigkeiten bilden eine Schlüsselqualifikation, die durch interkulturelles

Lernen erworben werden soll. Anfang der neunziger Jahre wird dies zu einem

bedeutenden Thema der interkulturellen Bildung.
Forschungsrichtung (b), d.h. die vom Paradigma der Ethnizität geleitete For¬

schung, geht davon aus, daß die ethnische Zugehörigkeit von Minderheiten für

deren Stellung in einer Gesellschaft von Bedeutung ist. Die theoretischen Wur¬

zeln dieser Forschungsrichtung gehen auf die Analyse und Definition der ethni¬

schen Gruppe bzw. Zugehörigkeit von Max Weber (1972, S. 237) zurück: „Wir
wollen solche Menschengruppen, welche aufgrund von Ähnlichkeiten des äuße¬

ren Habitus oder der Sitten oder beider, oder von Erinnerungen an Kolonisation

und Wanderung einen subjektiven Glauben an eine Abstammungsgemeinschaft
hegen [...], ethnische Gruppen nennen, ganz einerlei, ob eine Blutgemeinschaft
vorliegt oder nicht." Der wissenschaftlich definierte Begriff der Ethnie ist kon¬

stitutiv für verschieden orientierte Analysemodelle im Bereich der Migrations¬
und der Minderheitenforschung. Je nach Ansatz wird der Ethnizität in einem

Kontinuum zwischen negativer und positiver Besetzung ein unterschiedlicher

Stellenwert zugemessen. In der „konventionellen" soziologischen Forschung
über Migration und Minderheiten wird kulturelle Assimilation unter Aus¬

löschung der angestammten Kultur und ethnischen Bindung als natürliche, un¬
vermeidliche Entwicklung und als anzustrebendes Ziel vorausgesetzt. Dieses

Assimilationsparadigma vertritt in den USA die Schule von Robert E. Park; in

Deutschland beispielsweise Hartmut Esser (1980). Ethnizität wird in der Min¬

derheitenforschung, die sich in sechziger Jahren in den USA herausbildet, zum

positiv verstandenen Begriff im Zusammenhang mit der Wiederentdeckung der

eigenen Wurzeln (roots) namentlich durch die farbigen Minderheiten. Den Min¬

derheiten, zu denen auch frisch eingewanderte MigrantenAinnen zählen, werden

eigene kulturelle Charakteristiken zugestanden sowie das Recht, diesen Aus¬

druck zu verleihen und dafür sozial anerkannt zu werden (Glazer/Moynihan
1975). Das Ethnizitätsparadigma stellt im Verhältnis zur assimilationsgeleiteten
Minderheitenforschung einen Bruch dar. Das bildungspolitische Gegenstück
dieser Wende ist, daß Institutionen und insbesondere Bildungsinstitutionen in

den USA (aber auch Kanada und Australien kennen ähnliche Entwicklungen)
sich mit der Vielfalt der Kulturen, die Minderheiten repräsentieren, auseinander¬
setzen müssen. Der Einzug des Themas „Minderheitenkulturen" zumindest in

Segmente der nordamerikanischen Sozialwissenschaften und Bildungsinstitu¬
tionen hat ein Echo in einigen westeuropäischen Ländern, in denen sich eben¬

falls Ansätze der Migrations- und Minderheitenforschung und der Pädagogik
herausbilden, bei denen „Ethnie" und „Ethnizität" Schlüsselbegriffe sind.
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Die Wertschätzung der Vielfalt von Kulturen in der Erziehungswissenschaft
ist also ein Aspekt einer Entwicklung, die ebenfalls in den Bezugsdisziplinen
zurückverfolgt werden kann.

3. Interkulturelle Bildung als Anspruch auf eine angemessene pädagogische
Antwort aufMigration

Der Begriff interkulturelle Bildung behauptet sich in der deutschen erziehungs¬
wissenschaftlichen Diskussion seit Ende der siebziger Jahre, zunächst im Zu¬

sammenhang mit der pädagogischen Arbeit in Kindergärten mit hohem Anteil

von Kindern von MigrantenAinnen, dann zunehmend auf weitere Schulbereiche

bezogen (Akpinar u.a. 1977).8 Auch in den anderen alten Einwanderungslän¬
dern taucht der Terminus etwa zum gleichen Zeitpunkt auf. Der Vollständigkeit
halber muß zumindest erwähnt werden, daß interkulturelle Bildungskonzepte

parallel zur schulbezogenen Diskussion im Zusammenhang mit Jugendaus¬

tauschprogrammen, beispielsweise im Rahmen des deutsch-französischen Ju¬

gendwerks, ausdrücklich oder sinngemäß angewandt werden. Dieser Zweig der

Diskussion scheint sich weitgehend unabhängig von demjenigen entwickelt zu

haben, der Migration und deren Auswirkungen auf Schule als Auslösemoment

und als Mittelpunkt aufweist (Thomas/Abdallah-Pretceille 1995; Haumer-

sen/Liebe 1990).
Die Rezeption des Begriffs in bildungspolitischen Dokumenten gestaltet

sich je nach Land unterschiedlich. In Frankreich nimmt ein Zirkular des Bil¬

dungsministeriums bereits 1978 den Begriff education interculturelle auf; nach

und nach wird er aber von der offiziellen Bildungspolitik wieder verworfen

(Philipp 1993). In Italien, das erst seit Ende der siebziger Jahre mit Einwande¬

rung konfrontiert wird, ist der Anschluß an die Diskussion über interkulturelle

Bildung sehr rasch hergestellt, und zwar sowohl im erziehungswissenschaftli¬
chen als auch im bildungspolitischen Bereich. Offizielle Richtlinien des Bil¬

dungsministeriums übernehmen den Begriff, sobald die ersten Kinder von Mi¬

grantenAinnen in den Schulen erscheinen, also Ende der achtziger Jahre

(Ministero 1989). Hier ist also die ausländerpädagogische Phase zumindest

den programmatischen Intentionen nach auf ein Minimum reduziert und

gleich ein interkulturelles Bildungskonzept für alle Kinder entworfen worden

(Demetrio/Favaro 1992).
Um zur Genese des Begriffs „interkulturell" zurückzukommen: Seit seinen

Anfängen und bis Ende der achtziger Jahre beinhaltet der Begriff „interkultu¬
relle Bildung" also vor allem Ansätze, die in der folgenden Definition zusam¬

mengefaßt sind: „Pädagogische Reaktion, theoretischer und praktischer Art, auf

die migrationsbedingte kulturelle Pluralität der Gesellschaft" (Hohmann 1989,
S. 12). Interkulturelle Bildung soll alle Kinder und Jugendliche ansprechen und

8 Der Begriff „interkulturell" wurde - auf Schule und Bildung bezogen - in Deutschland vermut¬

lich 1974 von Vink im Zusammenhang mit Kindergartenarbeit gebraucht (nach Hohmann

1989, S. 27, Anm. 11). In den USA wurde bereits in den dreißiger Jahren ein nationales Bureau

of Intercultural Education gegründet.
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nicht bloß eine neue Art von Spezialpädagogik für ausländische SchülerAinnen

entwickeln.

Auch der Europarat entwickelt seine Begrifflichkeit zunächst als weitere

Stufe der bereits in den sechziger und siebziger Jahren durchgeführten Arbei¬

ten über die schulische Integration von Kindern von MigrantenAinnen. Die

Einführung des Begriffs „interkulturell" (Porcher 1979) markiert einen Para¬

digmenwechsel im Vergleich zur bis dahin theoretischen und praktizierten
kompensatorischen Ausländerpädagogik. Kulturelle Heterogenität soll päd¬
agogisch fruchtbar gemacht werden - eine Art positiver Diskriminierung. Die

ersten Dokumente des Europarats, in denen ausdrücklich von „interkulturell"
die Rede ist, betonen zudem die Bedeutung einer interkulturell ausgerichteten
Reform der Lehrerbildung (eine in Europa bis heute erst ansatzweise eingelö¬
ste Forderung), da sie aus einer ExpertenAinnengruppe über Lehrerbildung
hervorgegangen sind. In dieser neuen Phase wird die Bemühung deutlich, den
Eurozentrismus zu überwinden, der die Arbeit des Europarats bis dahin ge¬
kennzeichnet hatte. Zugleich enthalten aber die ersten Dokumente des Euro¬

parats im Keim die in der Folge ausgebrochenen „Kinderkrankheiten" der in¬

terkulturellen Bildung, gehen sie doch von der idealistischen und nicht weiter

differenzierten Vorstellung aus, alle „Kulturen" (und mit ihnen deren Angehö¬
rige) seien gleichwertig und gleichberechtigt; es liegt zudem die Annahme zu¬

grunde, daß jede Kultur ewig - auf der Stufe ihres Zustandes zum Zeitpunkt
vor der Begegnung mit einer anderen Kultur und jeder Modernisierung wider¬

stehend - ihre ursprüngliche Identität beibehält und dies auch tun soll. Dies

geht aus den Arbeiten des von 1980 bis 1986 durchgeführten Projet No. 7:

„L'education et le developpement culturel des migrants", hervor (Porcher
1986). Problembereiche wie der unterschiedliche Status von Mehrheits- und

Minderheitskulturen in einer Nation, die sozioökonomisch und politisch be¬

dingten Machtverhältnisse, welche die Interaktion zwischen Angehörigen
verschiedener kultureller Gruppen mitbeeinflussen und unter Umständen er¬

schweren, mögliche Konflikte aufgrund entgegengesetzter Wert- und Norm¬

vorstellungen sowie das Problem, daß gewisse kulturell gerechtfertigte Nor¬

men zu Menschenrechtsverletzungen führen können, werden in der

irenistischen Utopie des Europarats - zumindest in den ersten Jahren - nicht

thematisiert. Trotz dieses Hangs zur Wirklichkeitsfeme kann man durchaus sa¬

gen, daß die Arbeiten des Europarats für die weitere theoretische und bil¬

dungspolitische Diskussion ein nicht wegzudenkendes Fundament gelegt ha¬

ben und nicht ohne Einfluß auf bildungspolitische Stellungnahmen und

pädagogische Umsetzungen in den Mitgliedstaaten geblieben sind.

Die sich in den achtziger Jahren entfaltende Diskussion über interkulturelle

Bildung hat sukzessive verschiedene Interpretationen und Konkretisierungen
des Grundsatzes „angemessene Reaktion auf migrationsbedingte Pluralität" im

Zeichen der positiven Diskriminierung von kultureller Differenz und kulturel¬

ler Vielfalt erfahren. Im folgenden wird eine Auswahl davon vorgestellt. Aus

Platzgründen bezieht sich diese Auswahl hier ausschließlich auf Schule. Außer

dem bereits erwähnten Schüler- bzw. Jugendaustausch nehmen inzwischen auch

andere Bildungsbereiche, insbesondere seit wenigen Jahren auch die Erwachse¬

nenbildung und die universitäre Bildung (Lüsebrink im Druck), die interkultu¬

relle Idee auf.
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3.1 Die Kulturen der MigrantenZ-innen als pädagogische Ressource

Die Präskription, alle Kulturen und insbesondere die Kulturen von eingewan¬
derten Minderheiten in den Mittelpunkt des pädagogischen Geschehens zu stel¬

len, wird in der nächstliegenden Variante so ausgelegt, daß der Unterricht die

verschiedenen kulturellen Hintergründe der Kinder von MigrantenAinnen the¬

matisieren soll. Erste Versuche in dieser Richtung heißen zum Beispiel „Von wo
kommst'n Du?" (Akpinar/Zimmer 1984). Damit soll ein zweifaches Ziel er¬

reicht werden: Zum einen sollen durch diese Wertschätzung die persönliche
Identität des eingewanderten Kindes und somit sein Selbstwertgefühl gestärkt
werden. Zum anderen sollen einheimische Kinder Einfühlungsvermögen, „Em¬
pathie", wie die Empfehlung oft lautet, und Solidarität lernen: soziales Lernen

also (Essinger/Graf 1984; Staatsinstitut 1992; 1994;Ministero 1990). Die Kul¬

turen und Sprachen von MigrantenAinnen sind für das französische Bildungsmi¬
nisterium cultures d'apport; sie sollen im Unterricht gewürdigt werden, um den

Kindern von MigrantenAinnen bei ihrer Suche nach neuen Wurzeln zu helfen,
aber auch um die französische Kultur zu bereichern (Berque 1985, S. 29 u. S. 46).
Trotz dieser Empfehlung ist jedoch in der französischen interkulturellen Dis¬

kussion die sprachliche Fragestellung wenig entwickelt. Diese Ausrichtung ist im

wesentlichen als Ergebnis der sehr wirksamen universalistischen Sprachpolitik
Frankreichs zu werten.

Das italienische Beispiel zeigt, daß das Thema der Herkunftskulturen der

Kinder von MigrantenAinnen fast unvermeidlich die erste Näherung an den in¬

terkulturellen Gedanken darstellt. Dies kommt sowohl in offiziellen Rund¬

schreiben als auch in der inzwischen umfangreichen Lehrmittelproduktion zum
Ausdruck (Cercenä u.a. 1992).
Das Thematisieren der von Kindern personifizierten „fremden" Kulturen

entpuppt sich auf lange Sicht wenn nicht als per se fragwürdig (aber auch das

wäre zu diskutieren), so doch als letztlich eine pädagogische Sackgasse. Ein

Besuch in der Ecole Vitruve 1994 brachte folgende Realität zum Vorschein:

Schulleitung wie Lehrkräfte erklärten, die interkulturelle Pädagogik sei in die¬

ser Schule, die in ihrem Selbstverständnis zur Erfindung der interkulturellen

Erziehung beigetragen hat, heute kein Thema mehr. Alle Kinder seien vollends

kulturell assimiliert und somit kleine Franzosen und Französinnen. Daraus

folgt der Umkehrschluß, daß interkulturelle Bildung nie etwas anderes als Aus¬

länderpädagogik gewesen ist. Andere Einwanderungsländer betrieben wohl

eine weniger überzeugte und wirksame Assimilationspolitik als Frankreich

(Todd 1994; Tribalat 1995), aber überall setzt bei jedem Migranten und jeder
Migrantin sehr bald ein Wandel von einer Herkunfts- zu einer Migrationskul¬
tur ein, so daß eine Beschäftigung mit Herkunftskulturen für die Kinder selbst

dann wenig Sinn machte, wenn die Darstellungen wissenschaftlich korrekt wä¬

ren. Vor allem aber macht sie wenig Sinn, wenn Herkunftskulturen atavistisch

nur als traditionelle, rurale, der mündlichen Überlieferung anvertraute Kultu¬

ren dargestellt werden, die an jeglichen Modemisierungsprozeß vorbei erhal¬

ten bleiben (sollten) - vielleicht nur, um romantische Sehnsüchte der Pädago-
genAinnen zu stillen.
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3.2 Migrationssprachen in der Schule: Indikator und Prüfstein der

kultureUen Pluralisierung der Bildung

Ein ziemlich robuster Zweig der interkulturellen Idee in der Bildung geht davon

aus, daß die Vielfalt der kulturellen Hintergründe erst angemessen in die mono¬

linguale Bildung Einzug halten kann, wenn die Migrationssprachen nicht von

der Schule ausgeschlossen werden. Probleme ergeben sich aus der Tatsache, daß
die in der Familie gesprochene Sprache (Familiensprache) nicht immer mit der

offiziellen Sprache des Herkunftslandes (Herkunftssprache) identisch ist. Bei¬

spiele sind: die kurdische Sprache, die zahlreiche türkische BürgerAinnen spre¬

chen, arabische Varietäten, die mit dem klassischen Arabisch nicht identisch

sind, sowie regionale Dialekte und Sprachen italienischer MigrantenAinnen.
Der Terminus „Familiensprache" entspricht zwar auch nur approximativ, aber

besser als „Herkunftssprache" - von „Muttersprache" ganz zu schweigen -, der

Situation von MigrantenAinnen, was ihre Erstsprache anbelangt. Der in der

Zweisprachigkeitsforschung häufige Terminus „Erstsprache" (Li) ist jedoch vor

diesem Hintergrund nicht ganz unbedenklich. Für SchülerAinnen mit einem Mi¬

grationshintergrund, die bereits der zweiten oder gar dritten Generation ange¬

hören, also im Aufnahmeland geboren oder während der Kindheit zu ihren zu¬

vor ausgewanderten Eltern gezogen sind, besitzt die Familiensprache nicht ohne

weiteres den affektiven, kognitiven und sozialen Status einer Erstsprache. Die

Unterscheidung zwischen der Sprache der Kinder oder Jugendlichen und derje¬
nigen der Eltern ist vor allem in solchen Fällen sinnvoll. Je länger Kinder mit

einem Migrationshintergrund im Aufnahmeland gelebt haben, desto lockerer

und/oder ambivalenter wird unter Umständen ihre Beziehung zur Familienspra¬
che. Diese erhält im Hinblick auf die Verbindung mit den Eltern und mit der

Kultur des Herkunftslandes und somit für die Identitätsbildung des Kindes, das

den Übergang von einer kulturellen und sozioökonomischen Einbindung und

von einer Gesellschaft zur anderen bewältigen muß, einen starken symbolischen
Wert. In der pädagogischen Diskussion über die Berücksichtigung der Migrati¬
onssprachen entspricht die Abkürzung Li aufgrund einer Konvention ebenfalls

der Familiensprache, selbst wenn die Kenntnisse rudimentär sind und die Fami¬

liensprache nicht zuerst erworben wurde. Im Unterricht werden jedoch, wenn

überhaupt, nur offizielle Sprachen der Herkunftsländer (ebenfalls Li) angebo¬
ten. Das Gegenstück dazu ist L2, d. h. die Zweitsprache, die das Kind im Aufnah¬

meland durch Sprechen mit Kameraden und erwachsenen Bezugspersonen (un¬
gesteuerten Spracherwerb) und durch Unterricht (gesteuerten Spracherwerb)
erlernt.

Pädagogische Konzepte, die von einer großen Bedeutung der Familienspra¬
che der Kinder von MigrantenAinnen ausgehen, stützen sich auf Ergebnisse der

Forschung über Zweitspracherwerb und die frühkindliche Zweisprachigkeit
(Apeltauer 1987). Im Gegensatz zur einschlägigen Forschung bis in die sechzi¬

ger Jahre hinein gehen neuere Erkenntnisse davon aus, daß frühkindliche Zwei¬

sprachigkeit nicht nur möglich, sondern auch für die kognitive, emotionale und

soziale Entwicklung günstig und daher förderungswürdig sei. Auf Cummins

(1984), der sich unter anderem auf positive Erfahrungen im kanadischen Bil¬

dungssystem stützt, geht die vielbeachtete Interdependenzhypothese zurück.

Danach wirkt sich der Erwerb einer L2 günstig auf das Erlernen oder die Kon-
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solidierung von Li aus und umgekehrt, allerdings nur, wenn bestimmte Voraus¬

setzungen erfüllt sind; eine davon ist die gute Qualität der Unterrichtskonzepte
und -methoden. Cummins hebt hervor, daß der Schulerfolg von zweisprachigen
Kindern, insbesondere Kindern von MigrantenAinnen, durch geeignete Förde¬

rung der Zweisprachigkeit günstig beeinflußt werden kann. Diese Hypothese
wird in Nordamerika und später auch in Westeuropa durch empirische Untersu¬

chungen bestätigt. Die positive Korrelation zwischen kontinuierlichem, sprach¬
wissenschaftlich wie -didaktisch korrektem Unterricht in Li im Rahmen der

Regelschule und den allgemeinen Schulleistungen von türkischen und marok¬

kanischen Kindern in den Niederlanden zeigt Verhoeven (1995) in einer Längs¬
schnittstudie. Eine andere empirische Untersuchung belegt, daß frühkindliche

Zweisprachigkeit bei portugiesischen Kindern in der französischen Schweiz sich

auf deren Lesenlernen positiv auswirkt (Perregaux 1994).
Der Einfachheit halber wird hier zwischen zwei Grundvarianten unterschie¬

den, nach denen die Migrationssprachen in das Bildungssystem integriert wer¬

den bzw. gemäß den erziehungswissenschaftlichen Entwürfen integriert werden
sollten: (1) Unterricht in den Sprachen der Herkunftsländer als mehr oder

minder integriertes Zusatzangebot innerhalb der monolingualen Regelschule;
(2) bilinguale Erziehung bzw. zweisprachiger Unterricht als Bildungsangebot,
das eine mehr oder weniger ausgeprägte Strukturreform der monolingualen
Schule voraussetzt.

3.2.1 Unterricht in den Sprachen der Herkunftsländer

Die Variante (1), in Deutschland „muttersprachlicher Unterricht" genannt, hat

im Laufe der Jahre in den westeuropäischen Einwanderungsländern eine Ent¬

wicklung durchlaufen, die hier in groben Zügen nachgezeichnet werden soll.

Während es ursprünglich um die Vorbereitung auf eine allfällige Rückkehr bei

gleichzeitiger Integration ging, hat sich in bildungspolitischen Orientierungen
nach und nach der Gedanke durchgesetzt, daß die Migrationssprachen, de jure
und de facto aber die Sprachen der Herkunftsländer, für die Kinder von Migran¬
tenAinnen und für die gesamte Schülerschaft eine Ressource sein können. In

Deutschland wird die EG-Richtlinie von 1977 (Kommission 1977) verhältnismä¬

ßig genau genommen. In fünf der elf alten Bundesländer untersteht der mutter¬

sprachliche Unterricht ganz oder teilweise der Schulbehörde des Landes mit

entsprechenden inhaltlichen, methodischen, organisatorischen und finanziellen

Folgen.9 Die französische Schule hat den enseignement de la langue et culture

d'origine trotz der Verpflichtung gegenüber der EG-Richtlinie nie finanziert

und steht ihm zunehmend skeptisch bis ablehnend gegenüber. In der Zeit von

1985 bis 1995 wird diese Entwicklung in Richtung sukzessiven Abbaus deutlich.

Ein Zusammenhang mit dem Wechsel der politischen Führung ist offensichtlich.

In den Bundesländern Bayern, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-

Pfalz wird der muttersprachliche Unterricht vom Bundesland finanziert und beaufsichtigt. In

den übrigen sechs Ländern leistet die deutsche Behörde Zuschüsse zum Konsulatsunterricht

(Rixius/Thürmann 1987). In den neuen Bundesländern scheint der muttersprachliche Unter¬

richt für Kinder von MigrantenAinnen bisher wenig diskutiert zu werden.
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Der Bericht Berque (1985) lobte noch die Sprachen der Migration; im Einklang
mit den Ideen der sozialistischen Partei wurde darin deren Pflege in einem

Atemzug mit derjenigen der regionalen Sprachen genannt: Arabisch neben Bas¬

kisch als Priorität. Im selben Bericht wurde auf das interkulturelle Potential die¬

ser sprachlichen Diversität hingewiesen. Anders tönt es im Nouveau Contrat

pour VEcole (Ministere 1994) der konservativen Regierung. Die Zentralität der

französischen Sprache wird mit Nachdruck betont, den regionalen Sprachen
wird je nach sozialer Nachfrage Raum zugestanden, der frühe Fremdsprachen¬
unterricht soll flächendeckend eingeführt werden, aber die Migrationssprachen
sind mit keinem Wort mehr erwähnt. Italien hat zusätzlich zur EG-Richtlinie

von 1977 im Jahre 1986 ein Gesetz verabschiedet, wonach auch den Nicht-EG-

Staatsangehörigen, die in Italien die Mehrheit der Immigration ausmachen,

„programmi culturali" sowie Unterricht in den Familiensprachen angeboten
werden sollen (Ministero 1990). Aber weder die EG-Richtlinie noch das Gesetz

von 1986 werden befolgt, d.h., der italienische Staat übernimmt in der Regel
keine Kosten für Lehrkräfte in solchen Programmen; privat getragene Kurse

(etwa Chinesisch in Mailand oder in Florenz, Koranschulen in Mailand und Tu¬

rin) werden von der öffentlichen Schule, oft mit der tatkräftigen Unterstützung
katholischer Organisationen, toleriert bis befürwortet. Die Schweiz kennt dies¬

bezüglich Empfehlungen. Zum Zeitpunkt der Einfühmng des Unterrichts in

heimatlicher Sprache und Kultur (HSK) oder cours de langue et culture d'origine
(LCO) zu Beginn der siebziger Jahre (EDK 1972) stand ebenso wie in den EG-

Ländern die Vorbereitung auf die Rückkehr im Vordergrund. Später wurde eher

mit der Stärkung der kulturellen Identität, mit der gesamten sprachlichen Ent¬

wicklung sowie mit dem Wert der interkulturellen Erziehung argumentiert
(EDK 1985; 1991). Zumindest für die zahlenmäßig und organisatorisch stärke¬

ren Migrationssprachen wie Italienisch, Spanisch, Portugiesisch, Türkisch, süd¬

slawische Sprachen werden HSK- bzw. LCO-Kurse angeboten. Die Zuständig¬
keit liegt entweder bei der Behörde des Herkunftsstaates (Konsulat, Botschaft)
oder bei einer privaten Organisation. In keinem Fall ist ein Kanton Träger. Der

italophone Kanton Tessin kannte lange vorwiegend italienische Einwanderung.
Die Frage nach einem Zusatzunterricht in der Herkunftssprache stellte sich da¬

her nicht. Für die Sprachen der neuen Einwanderergruppen besteht ähnlich wie

in Italien so gut wie kein Angebot. Je nach Kanton ist dieser Unterricht mehr

oder weniger stark in das Regelpensum integriert.
Der internationale Vergleich läßt deutlich hervortreten, daß Schulen die Mi¬

grationssprachen in einer hierarchischen Abstufung unterschiedlich intensiv

und mit wechselnder Akzeptanz durch die Schulbehörden und Lehrkräfte inte¬

grieren. Maßgebend ist die Unterscheidung zwischen EU-Sprachen und ande¬

ren Sprachen. Wichtig ist aber auch die Verknüpfung zwischen der Sprache und
der tatsächlichen oder vermeintlichen religiösen Ausrichtung der beteiligten
Gruppen. Gelegentlich scheint die Befürchtung auf, der Sprachunterricht könne
als Trojanisches Pferd für fundamentalistische Unterweisung mißbraucht

werden.

Der Status des Unterrichts in Sprachen der Herkunftsländer hat sich in den

„alten" Einwanderungsländern im Laufe der Zeit zugunsten einer verbesserten

Integration gewandelt. Eine Stoßrichtung ist der allmähliche Übergang in das

Angebot des Fremdsprachenunterrichts einiger Schulen (Reich 1994a). Diese



Interkulturelle Bildung 127

Entwicklung ist von Land zu Land und auch regional sehr ungleich vorange¬

schritten und umfaßt nur einen kleinen Teil der in Frage kommenden Sprachen.
Dort, wo eine Auswahl von Migrationssprachen bereits Teil des Fremdsprachen¬

angebots ist, neigen aber SchülerAinnen dazu, in ihren Augen prestigereichere

Sprachen wie Englisch vorzuziehen. Die Frage ist deshalb berechtigt, ob dies

tatsächlich der richtige Weg sei, um mit Hilfe der Sprache des jeweiligen Her¬

kunftslandes Kinder von MigrantenAinnen in ihrer Zweisprachigkeit und bikul¬

turellen Identität zu stärken, die kulturelle Vielfalt insgesamt anzuerkennenund

zu einer zukünftigen europäischen Sprachpolitik beizutragen, wie in einem Aus¬

wertungsbericht zu EG-Modellversuchen behauptet wird (Reid/Reich 1992,
S. 243).

3.2.2 Zweisprachiger Unterricht

In der Regel stehen Bildungssysteme dieser Lösung eher ablehnend gegenüber.
Die Variante (2): bilingualer Unterricht als besondere Art der Förderung von

Kindern von MigrantenAinnen, stellt die Ausnahme dar. Im folgenden wird

exemplarisch auf zwei Modelle hingewiesen, die in unterschiedlicher Art das

Ziel der zweisprachigen Alphabetisierung von Kindern von MigrantenAinnen

verfolgen.
Das erste Modell, in seiner ursprünglichen Form oft als „das bayerische Mo¬

dell" bezeichnet, führt zunächst identitätstheoretische Argumente an, um zu be¬

gründen, warum die frühkindliche Zweisprachigkeit in homogenen Gruppen

(z.B. nur griechische Kinder) möglichst bereits im Kindergarten gefördert wer¬

den soll. Die Familiensprache (Li) hat in einer ersten Phase Vorrang, damit eine

Grundlage auch für den späteren Erwerb von Lz gelegt werde. Die beiden Spra¬
chen sollen auch als Unterrichtsmedium eingesetzt werden. Dieses Konzept der

bikulturellen Bildung wurde vor allem vom Münchner Staatsinstitut für Früh¬

pädagogik (Fthenakis u.a. 1985) und von der Bundesarbeitsgemeinschaft der

Immigrantenverbände in der Bundesrepublik, insbesondere durch das Memo¬

randum zum muttersprachlichen Unterricht (BAGIV 1985), propagiert. Das

Ziel kann zusammengefaßt werden als der Versuch, die häufig vorkommende

doppelte „Halbsprachigkeit"10 der Kinder von MigrantenAinnen zu vermeiden

und statt dessen eine voll entfaltete Zweisprachigkeit und Bikulturalität auszu¬

bilden. Eine solche sei durch den herkömmlichen muttersprachlichen Unter¬

richt nicht zu erreichen. Für Kinder von MigrantenAinnen sei eine gutent¬
wickelte Zweisprachigkeit und Bikulturalität nicht nur abdingbar, um Persön¬

lichkeitsstörungen zu vermeiden, die entstünden, wenn ein Kind sich gezwungen

sehe, einen Teil seiner kulturellen Identität zu verdrängen, sondern auch Bedin¬

gung für eine erfolgreiche Integration; denn nur gesunde, selbstbewußte, artiku¬

lationsfähige Individuen könnten sich in gesellschaftliche Strukturen einbrin¬

gen. Das bayerische Modell ist oft als segregativ kritisiert worden. Die

Begründungen für den Unterricht in der Herkunftssprache wären es zwar nicht,

10 Eine an der kommunikativen Funktion und nicht an Normen orientierte Betrachtung der

Zweisprachigkeit läßt den Begriff „Halbsprachigkeit" nicht gelten. Mischcodes sind danach

ebenso effektiv wie „reine" Codes: wieder die Differenzhypothese! (Vgl. Lüdi/Py 1986.)
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aber vieles spricht dagegen, homogene Gruppen, die nach dem Prinzip der

Staatsangehörigkeit gebildet werden, zu unterrichten, selbst wenn die Ausrich¬

tung bilingual und bikulturell ist. Jedenfalls erscheint heute ein Bildungsange¬
bot, das mindestens zeitweise eine Gmppe von MigrantenAinnen aussondert, als

anstößig. Das bayerische bikulturelle Konzept war seinerzeit stark von der

Rückkehrorientierung der MigrantenAinnen geprägt, zumindest ist dies die

heutige Interpretation der zuständigen Behörde. Bikulturelle Klassen gingen im
Laufe der achtziger Jahre in Bayern stark zurück. Während 1982/83 39 % der

ausländischen SchülerAinnen eine zweisprachige Klasse besuchten, sind es

1992/93 nur noch 14 % (Staatsministerium 1993). Die Anzahl zweisprachiger
Klassen sank während dieser Zeit von 1161 auf 527. „Die Ursache dafür ist in

einer längeren Verweildauer der ausländischen Familien und in der deutlich er¬

kennbaren Tendenz zur Verfestigung des Aufenthalts bis hin zum Daueraufent¬

halt zu sehen" (Staatsministerium 1993). Das in den achtziger Jahren hochge¬
haltene zweisprachige Konzept wich aufgrund der veränderten Situation einer

anderen Form der Förderung der Zweisprachigkeit der Kinder von Migranten/
-innen, bei der eine gemeinsame interkulturelle Bildung aller SchülerAinnen an¬

gestrebt wird. Im seit 1990/91 bestehenden Modellversuch „Integration auslän¬

discher Schüler in Regelklassen" werden folgende Ziele verfolgt: interkulturelle

Erziehung, Einbeziehung des muttersprachlichen Unterrichts in den Vormittag,
Verbesserung der Deutschkenntnisse ausländischer SchülerAinnen, Zusammen¬

arbeit deutscher und ausländischer LehrerAinnen.

Ein weiteres Modell, genannt „zweisprachige Erziehung", besteht seit 1983 in

Berliner Grundschulen (zuletzt an 16 Grundschulen) und umfaßt verschiedene

Konzepte. Die Idee der zweisprachigen Alphabetisierung und Erziehung geht
davon aus, daß es möglich und wünschbar sei, türkische Kinder gleich- oder

nachzeitig in zwei Sprachen das Lesen und Schreiben zu lehren. Sprachwissen¬
schaftliche und sprachdidaktische Argumente erhalten in diesem Konzept ein

starkes Gewicht. Anfangs wurde die zweisprachige Alphabetisierung in soge¬
nannten Ausländerregelklassen, seit 1989 zunehmend in gemischten Regelklas¬
sen durchgeführt. Für deutschsprachige Kinder hat dies jedoch keine zweispra¬
chige Alphabetisierung zur Folge oder dann nur als Nebenerscheinung. In

wissenschaftlichen Untersuchungen wurde der Frage nachgegangen, wie sich

die Lesefähigkeit bei zweisprachig alphabetisierten Kindern entwickle. Das Er¬

gebnis sei positiv (GEW 1994, S. 21).
Eine Verbindung zwischen einer wie auch immer gestalteten Förderung der

Migrationssprachen und Formen der interkulturellen Bildung wird nicht in allen

Ländern hergestellt. Maßgebend für diese Verknüpfung sind die Grundlagen
der Sprachpolitik, die Zusammensetzung der Migration, der migrationspoliti¬
sche Entwurf des Aufnahmelandes (soweit vorhanden), die Einstellung des je¬
weiligen Bildungssystems zur Vielfalt schlechthin, die pädagogische Tradition

und weitere Faktoren, auf die hier nicht näher eingegangen werden kann. An

einem Pol finden wir die Variante von Skutnabb-Kangas und Cummins (1988).
Für sie ist interkulturelle Bildung nutzlos. Jedenfalls könne sie den Schulerfolg
und die Emanzipation der Minderheitenangehörigen nicht fördern; dies sei nur

durch einen optimalen bilingualen Unterricht gewährleistet. Am entgegenge¬
setzten Pol befindet sich die französische Diskussion über interkulturelle Bil¬

dung, bei der die sprachlichen Themen immer eine eher untergeordnete Rolle
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gespielt haben. Auch in Italien besteht eine eher schwache Verbindungzwischen

Förderung der Migrations- bzw. Minderheitensprachen und Interkulturalität in

der Bildung. Dagegen kristallisiert sich diese Ausrichtung der Diskussion in

Deutschland und in der Schweiz (allerdings eher in der deutschen und der fran¬

zösischen als in der italienischen und der rätoromanischen Schweiz) zunehmend

als zentral heraus. In mehreren Konzepten ist ein bejahender Umgang mit der

Zweisprachigkeit der Kinder von MigrantenAinnen geradezu eine notwendige

Bedingung, um eine Bildung zu verwirklichen, die den Erfordernissen der heu¬

tigen, u. a. von Multikulturalität gekennzeichneten Gesellschaft genügt. Versu¬

che, den herkömmlichen Li-Unterricht in interkultureller Sicht mit dem Regel¬

pensum zu verknüpfen, sind dokumentiert (Staatsinstitut 1992; 1994).
Gogolin (1988) entwickelte unter dem Titel „Erziehungsziel Zweisprachigkeit"
die Konturen eines sprachpädagogischen Konzepts für die multikulturelle Er¬

ziehung. In einer normativen, defizitorientierten Definition wäre die Zweispra¬

chigkeit vieler Kinder von MigrantenAinnen eher eine doppelte Halbsprachig¬
keit; im Entwurf von Gogolin geht die Erziehung zur Zweisprachigkeit von

einer „lebensweltlichen Zweisprachigkeit" aus - eine Definition, die der sozio-

linguistischen Lage der MigrantenAinnen besser Rechnung tragen will. Die

Sprachen, die diese Zweisprachigkeit ausmachen, seien von der Erfahrung der

Migration geprägt und entsprächen daher nicht der jeweiligen monolingualen
Norm der offiziellen Sprache im Herkunfts- wie im Aufnahmeland. Aber sie

seien deswegen nicht weniger kommunikationsfähig und förderungswürdig. Die

besonderen Fähigkeiten zweisprachiger SprecherAinnen (metalinguistische
Kompetenz usw.) seien im Unterricht zu nutzen. Das Ziel sei also nicht in erster

Linie ein koordinierter Aufbau zweisprachiger Fähigkeiten, sondern die Akzep¬
tanz und volle Integration der in der Schule vertretenen Migrationssprachen als

Anwendung des interkulturellen Prinzips, nach dem alle Kulturen gleichberech¬

tigt sind.

3.3 Curriculum und Multikulturalität

Die Wahl dieses Zwischentitels bezieht sich auf die vor allem in den siebziger
und achtziger Jahren in den USA lebhaft geführte Diskussion über multicultural

education, bei der es in bezug auf Schulen und Universitäten um zweierlei ging:
einerseits um mehr Raum, Rechte und Chancengleichheit für ethnische Minder¬

heiten in Bildungsinstitutionen, andererseits um die Umgestaltung der Studien¬

pläne und des zugrundeliegenden Bildungsbegriffs. Ziel dieser Umgestaltung
sollte es sein, die einseitig westliche, weiße, protestantische und männliche Aus¬

richtung der schulischen und Universitätsstudien in Frage zu stellen und im Ex¬

tremfall durch vollkommen andere Inhalte zu ersetzen. Die bis dahin ausge¬

schlossenen Kulturen der Minderheiten und ihrer Herkunftskontinente sollten

in die Bildung Eingang finden (D'Souza 1992). Die Voraussetzungen in Westeu¬

ropa, das infolge wiederholter Einwanderungswellen und der historischen auto¬

chthonen Multikulturalität kulturell vielfältig ist, sind von denjenigen in den

USA grundverschieden. Status und Protestpotential der jeweiligen Minderhei¬

ten sind kaum miteinander zu vergleichen, nicht zuletzt deshalb, weil Migran¬
tenAinnen in den meisten Ländern keine politischen Rechte haben und daher
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nur begrenzt Forderungen durchsetzen können. Sie können in den meisten Län¬

dern erst nach vielen Jahren die Staatsbürgerschaft des Aufnahmelandes erwer¬

ben, was sie zu autochthonen Minderheiten oder zu vollwertigen BürgernAin-
nen mit zwei Kulturen oder mit zusammengesetzter Kultur machen würde.

Aufgrund der Dynamik der Migrationsgeschichte der Nachkriegszeit ziehen Mi¬

grantenAinnen, wenn überhaupt, erst seit rund zwanzig Jahren in Gedanken

Seßhaftigkeit in Betracht. Die sozioökonomische Struktur der einzelnen Ein¬

wanderergruppen ist so, daß sich bisher nur in einigen von ihnen und nur be¬

schränkt eine intellektuelle Schicht bilden konnte, die kulturelle Fordemngen
zuhanden der Bildungsinstitutionen verbal zu formulieren imstande ist. Daher

stellt sich die Frage nach einer Umgestaltung von Bildungszielen und -inhalten

auf der Ebene der Lehrpläne und Schulbücher in Westeuropa unter völlig ande¬
ren Vorzeichen als in Nordamerika.

Diese Unterschiede vorausgesetzt, hat die Frage nach der Multikulturalität

der Curricula trotzdem ihre Berechtigung und kann in Europa auf ähnhche Wei¬

se wie in Nordamerika angegangen werden, d.h. erstens unter dem Gesichts¬

punkt der Bildungs- und kulturellen Bedürfnisse der Zielgruppen, zweitens un¬

ter demjenigen der Multikulturalität der Bildungsinhalte und drittens unter

demjenigen der psychologischen und sozialen Kompetenzen, die nötig sind, um

in einer kulturell pluralen Welt wirksam zu agieren (vgl. eine mögliche Typologie
bei Noffke 1994). Angenommen, in einer als für kulturelle Vielfalt offen defi¬

nierten Bildung müsse die monolingual-monokulturelle Ausrichtung in Frage
gestellt werden, bietet es sich an, Lehrpläne und Lehrmittel unter die Lupe zu

nehmen, um zu sehen, ob und wie stark sie die herkömmliche Logik unterstüt¬

zen bzw. Raum für Interpretation zulassen. Es geht um eine zweifache Frage: (1)
Sind die Lehrpläne der Bildungssysteme und die gebräuchlichen Lehrmittel so

gestaltet, daß sie eine (wie auch immer geartete) positive Thematisiemng der

kulturellen Vielfalt erlauben? (2) Wenn nicht, wie sollen Lehrpläne aussehen,
die eine solche Änderung der Perspektive und somit des Unterrichts ermögli¬
chen? Was muß in Lehrmitteln anders dargestellt werden?
Die beiden vorangegangenen Arten, kulturelle und sprachliche Vielfalt in den

Unterricht einzubeziehen (3.1,3.2), sind aufs engste mit der Zielgruppe der Kin¬

der von MigrantenAinnen verbunden, in bestimmten Fällen auch mit der Anwe¬

senheit von autochthonen Minderheiten. Bildungspolitische Maßnahmen und

Unterrichtsinhalte wie -methoden sollen sich also nach der Klientel der Schule

richten. Die Frage nach der multikulturellen Öffnung der Curricula kann sich

jedoch die Pädagogik auch dann stellen, wenn die Population einer Klasse oder

Schule eine gemeinsame Familiensprache und eine einzige Staatsangehörigkeit,
nämlich die des Aufnahmelandes, aufweist. Der Grad der Offenheit der Curricu¬

la für Multikulturalität hat nicht notwendig mit der Beschaffenheit der jeweili¬
gen Zielgmppe zu tun.

Einige Daten zur Frage 1:
„
Lassen bestehende Lehrpläne und Lehrmittel Inter¬

kulturalität zu?": Die Tauglichkeit der Lehrpläne und Schulbücher in bezug auf

Offenheit für kulturelle Vielfalt kann anhand verschiedener Indikatoren ge¬

prüft werden: nationalistische Darstellungen, offene oder versteckte rassistische

Botschaften, implizite oder explizite verbale oder bildhafte Diskriminierung
ethnischer Gruppen oder ganzer Kulturkreise. Einzelne vorliegende Inhaltsana¬

lysen bieten Beispiele dafür. Deutsche Lehrpläne sind nach 1945 von nationali-
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stischem Gedankengut gereinigt worden; trotz der Reformen der sechziger Jah¬

re sei jedoch eine ethnozentrische oder zumindest eurozentrische Ausrichtung
geblieben (Auernheimer u.a. 1994, S. 199). Nach der Inhaltsanalyse von Luch-

tenberg (1995, S. 180) fehlen in den Lehrplänen ausdrückliche Hinweise auf

interkulturelles Lernen, aber dies wird nicht unmöglich gemacht. Vereinzelt

wird das Prinzip der interkulturellen Bildung ausdrücklich aufgenommen, z.B.

im Lehrplan der seit 1994 bestehenden Orientierungsschule im schweizerischen

Kanton Basel-Stadt (Erziehungsrat 1993). Im italienischen Lehrplan für die

Primarschule wird davor gewarnt, den SchülernAinnen eine deterministische,
unilineare Vorstellung von Entwicklung zu vermitteln, wonach die westliche In¬

dustriegesellschaft die höchste Zivilisationsform wäre, die andere Gesellschaf¬

ten noch nicht hätte erreichen können (Ministero 1985). Es wird sich wohl in

kaum einem westeuropäischen Land ein Lehrplan finden lassen, in welchem

Lehrkräfte die Weisung erhalten, ihre Zöglinge zu Patriotismus und Nationalis¬

mus, zur Ausgrenzung ethnischer Minderheiten und zum Rassismus zu erziehen,
bei Widerspenstigkeit unter Gewaltanwendung. Die Botschaften sind subtiler.

Lehrkräfte haben im Rahmen bestehender Lehrpläne meistens die Freiheit, zu¬
mindest einige Varianten der interkulturellen Idee im Unterricht zu verwirkli¬

chen; aber dies ist nur möglich, wenn sie dafür ausgebildet werden oder wenn sie

sich das Wissen und Können selbst aneignen.
Systematische Inhaltsanalysen von Schulbüchern dürften zu problematische¬

ren oder zumindest widersprüchlicheren Ergebnissen führen. Eine vom Erzie¬

hungsdepartement des Kantons Genf in Auftrag gegebene Untersuchung spürte
zahlreiche Zitate in Schulbüchern auf, in denen in mehr oder weniger offener

Form Sexismus und Rassismus nachzuweisen waren. Daraufhin wurden die kri¬

tisierten Bücher aus dem Verkehr gezogen (Barbier/Kaiser 1992). Der vom ita¬

lienischen Bildungsministerium herausgegebene Auswertungsbericht einer In¬

haltsanalyse kommt zum Schluß, daß die Qualität der Schulbücher in den

letzten fünfzehn Jahren unter dem Aspekt der positiven Darstellung vielfältiger
Kulturen und Gesichtspunkte sich wesentlich verbessert habe; trotzdem herr¬

sche ein evolutionistisches Weltbild vor, wonach kulturelle Unterschiede, z.B.

zwischen Europa und Afrika, als Modernitätsgefälle gedeutet werden (Falteri
1993).
Die Frage 2:

„
Wie sollen Lehrpläne und Lehrmittel gestaltet werden, damit sie

dem Kriterium der Offenheit für kulturelle Vielfalt genügen?", verweist auf die

allgemeine bildungstheoretische Problematik der Ziele, Prioritäten und Inhalte

der Bildung. Diese sind angesichts der vielschichtigen Internationalisierungs-
prozesse in der zeitgenössischen Gesellschaft und nicht lediglich in bezug auf

Migration möglicherweise zu überdenken. Jedenfalls geht man in der Diskussi¬

on über interkulturelle Bildung davon aus, daß sowohl Lehrpläne als auch Lehr¬

mittel zumindest teilweise den veränderten gesellschaftlichen Voraussetzungen
angepaßt werden müssen, die sich aus den verschiedenen Formen der Interna¬

tionalisierung und der Pluralisierung der Gesellschaft ergeben. Auf dieser Ebe¬

ne sind Vorschläge verhältnismäßig konkret (Philipp u.a. 1992;Hölscher 1994).
Weniger eindeutig ist die Antwort, wenn die Fragestellung auf die abstraktere

Ebene des Begriffs der Allgemeinbildung ausgedehnt wird (vgl. 5.2). In dem

Zweig der interkulturellen Diskussion, der auf der Ebene der allgemeinen Bil¬

dungsinhalte und nicht der Zielgruppenorientierung argumentiert, ist das Stich-
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wort „multiperspektivische Sichtweise" zentral. Grundsätzlich kann jedes Fach

möglichst nicht ethnozentrisch, nicht eurozentrisch und ideologisch nicht einsei¬

tig unterrichtet werden. Aber genau die Fächer, denen im Bildungsideal der Na¬

tionalstaaten die Aufgabe der Ausbildung einer nationalen Kultur innewohnt,
sind besonders geeignet, um multiperspektivische Sichtweisen zu demonstrie¬

ren: Geschichte, Sprache, Literatur. Es wird nicht um eine additive Anreiche¬

rung des Stoffes um kulturell vielfältige oder gar eklektische Informationen und

Elemente gehen, sondern um den Entwurf eines Curriculums, das die Schüler/

-innen in jedem Fach zum Vergleich anregt und schult, um zu einem Weltbild zu

gelangen, das den europäischen Universalismus und Evolutionismus relativiert.

Im Geschichtsunterricht wird man versuchen, einseitige Darstellungen der

Kreuzzüge oder der Conquista Lateinamerikas durch Gegendarstellungen der

„Eroberten" zu neutralisieren. Im Mittelpunkt wird nicht etwa die nationale

Literaturgeschichte stehen, sondern die SchülerAinnen werden an Beispiele von
Literatur aus allen Weltteilen herangeführt, mit dem Ziel, verschiedene Darstel¬

lungen menschlicher Problematiken, aber auch Gemeinsamkeiten kennenzuler¬

nen (Göpfert 1985; Reich/Pörnbacher 1993). Ein wichtiger Aspekt ist der in¬

terreligiöse Unterricht, bei dem es nicht um die Unterweisung auf der Ebene

der Werte und Normen geht, sondern um die Aneignung kultureller Elemente,
die das Leben und die Umwelt (man denke an Musik, Kunst und Architektur)
jedes einzelnen prägen, selbst wenn er oder sie sich zu keiner Konfession be¬

kennt. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang die Feststellung, „religiö¬
ser Analphabetismus" sei ein „Massenphänomen", dem es entgegenzuwirken
gelte (Abdallah-Pretceille 1992, S. 62). Auch im Hinblick auf die Deutung des

Zusammenlebens in der multikulturellen Gesellschaft ist die Reflexion über die

verschiedenen Religionen von Bedeutung. Umgekehrt wird aber auch der af¬

firmative Charakter von Kultur kritisiert. Die Alternative lautet, das Augen¬
merk nicht auf die Unterschiede, sondern auf die Gemeinsamkeiten zu richten

und mit dieser Zielsetzung den Lehrplan multiperspektivisch zu gestalten (Bor¬
relli 1988).

3.4 Konfliktorientierte Konzepte

Das gemeinsame Thema vieler interkulturell ausgerichteter Konzepte ist das

Bestreben, zu einem Verstehen der kulturellen Andersartigkeit und zu einer

friedlichen Verständigung zwischen Angehörigen verschiedener Kulturkreise

beizutragen - also eine Begegnungspädagogik. Grundlegend anders geartet sind

diejenigen Konzepte, die unter eine Konfliktpädagogik zu subsumieren sind

(Hohmann 1989, S. 15). Die Grundidee dieser Ausrichtung ist, daß die Probleme

des Zusammenlebens in der multikulturellen Gesellschaft politisch seien und

deshalb politischer Lösungen bedürften. Damit verknüpft ist die weitere Idee,
die Vorstellung einer friedlichen Interaktion zwischen kulturell oder ethnisch

definierten Gruppen über einen kulturellen (oder pejorativ: kulturalistischen)
Diskurs sei naiv und vertusche die Machtdimension, womit sie zu deren Verfe¬

stigung beitrage. Das im Vereinigten Königreich entwickelte Programm der an¬

tirassistischen Erziehung ist das profilierteste Beispiel für einen solchen Zu¬

gang. Anti-Racist Education (ARE) versteht sich als radikale Antwort aus der
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Perspektive der „Schwarzen Minderheiten" auf die Pluralität in der Schule, die

auf Kolonisation und Einwanderung zurückzuführen ist. Dieser Hintergrund
läßt eher eine Analogie mit den Forderungen und Kämpfen nordamerikani¬

scher Minderheiten in den sechziger und siebziger Jahren (black is beautiful) als

mit der Problematik westeuropäischer, kontinentaler Einwanderungsgruppen
erkennen. ARE ist gemäß den radikalsten VertreternAinnen unvereinbar mit

multicultural education (MCE). Symbolisch und polemisch werden die three O's

(orientation, Observation, Opposition), den drei S der MultikulturalistenAinnen

entgegengesetzt: san binden,saraosda backen,stee/drum spielen. Damit wird un¬

terstellt, MCE sei lediglich Exotismus (Essed/Mullard 1991).
Multicultural education wurde im Vereinigten Königreich im Swann Report

(1985, zit. in Stübig 1992) zeitweise unterstützt und konnte einige institutionelle

Änderungen, z.B. auf der Ebene der Veränderung des traditionellen Curricu¬

lums, aber offenbar kein Umdenken in der breiten Öffentlichkeit bewirken

(ebd., S. 72). Inzwischen scheint sich diese Diskrepanz verschärft zu haben. Zwi¬

schen der erziehungswissenschaftlichen Diskussion, in welcher der multikultu¬

relle Diskurs nur von einer Minderheit geführt wird, und der offiziellen Bil¬

dungspolitik scheint ein Abgrund zu klaffen. Im Education Reform Act (1988),
der sich im National Curriculum konkretisiert (DFE 1995), kommen weder

MCE noch ARE vor. Die Vielfalt der Sprachen wird zwar erwähnt, aber deren

Funktion wird darin gesehen, daß sie für den Erwerb des Englischen nutzbar

gemacht werden soll (DFE 1995, Kapitel General Requirementsfor English, Key¬

stages 1-4, S. 2). Die Frage, wie die gemeinsame Schulung einer kulturell hetero¬

genen Schülerschaft gemäß der offiziellen Bildungspolitik zu gestalten sei, stellt

sich um so mehr bei der Lektüre des Dokuments „Educational Support for

Minority Ethnie Communities". Darin wird, von den Defiziten der ethnischen

Minderheiten ausgehend, nach Wegen gesucht, sprachliche und andere Barrie¬

ren zu überwinden, die deren „access to, and take up of, mainstream Services"

erschweren (OFSTED 1994, S. 1). Eine wie auch immer geartete Beschäftigung
mit der kulturellen Vielfalt, sei es in einer Begegnungs- oder in einer Konfliktop¬
tik, ist nicht erwähnt. In dieser Hinsicht weisen die englische und die französische

bildungspolitische Entwicklung bemerkenswerte Ähnlichkeiten auf.

Versuche, die anfänglich als unvereinbar konzeptualisierten Ansätze der ARE

und der MCE zu verbinden, sind dokumentiert. Darin soll weder die politische
Dimension der Gesellschaftsanalyse und des Lernens noch die richtig verstande¬

ne Bedeutung kultureller Faktoren geleugnet werden. Die beidseitigen Übertrei¬

bungen und Reduktionismen sollen vielmehr kritisch betrachtet und aus den

positiven Elementen ein Konzept der cultural studies entwickelt werden (Cohen
1994). Eine derartige Aussöhnung zweier scheinbar gegensätzlicher Annäherun¬

gen an die interkulturelle Idee in der Bildung wird auch im kontinentalen West¬

europa vorgeschlagen (Auernheimer 1995, S. 201 ff.); das Konzept der human

rights education ergänzt bei Batelaan/Coomans (1995) die Synthese. Interkultu¬

rellen Konzepten der ersten Generation fehlt tatsächlich häufig die Dimension

der kritischen Betrachtung der gesellschaftlichen und politischen Hintergründe
und der schwierigen Seiten der kulturellen Heterogenität, so daß diese Konzepte
sich als einseitig und unwirksam erweisen. Rassismus und Fremdenfeindlichkeit

sind auch unter schulpflichtigen Jugendlichen keine zu unterschätzenden Phäno¬

mene; diesen ist auch in Schulen ein pädagogischer Vorschlag entgegenzusetzen.
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3.5 Kritik der interkulturellen Bildung

Fast gleichzeitig mit der Ausarbeitung erster interkultureller Konzepte haben

sich kritische Strömungen herausgebildet. Die im Vereinigten Königreich
entwickelte antirassistische Argumentationsweise wurde bereits vorweggenom¬

men (3.4). Insgesamt kann man sagen, daß die interkulturelle Diskussion in

Westeuropa an einem Wendepunkt angelangt ist (Allemann-Ghionda 1993).
Es wird Bilanz gezogen (Reich 1994b). Zu den in der deutschen und französi¬

schen Diskussion prononciertesten Argumentationsrichtungen gehören: (1) die

radikale Distanzierung von der Bedeutung von Kategorien wie „Kultur", „kul¬

turelle Differenz", „kulturelle Identität", „Ethnizität" für die Analyse der Ein¬

wanderungsgesellschaft und für die Gestaltung pädagogischer Konzepte in ihr;

(2) das Einverständnis mit der Relevanz der Kategorie „Kultur", jedoch ver¬

knüpft mit der Kritik an einem reduktionistischen Kulturbegriff und der Ent¬

wicklung erweiterter und veränderter Ziele; (3) die Kritik der interkulturellen

Erziehungswissenschaft als Subdisziplin der allgemeinen Erziehungswissen¬
schaft.

3.5.1 Distanzierung von den Begriffen im Zusammenhang mit „Kultur"

und „Ethnie"

Die Ethnizitätsforschung hat sich in Deutschland und in Frankreich grundver¬
schieden entwickelt. Die Kategorie des Ethnischen ist im Deutschland des

20. Jahrhunderts dadurch belastet, daß sie während des Nationalsozialismus zur

massenpsychologischen und politischen Manipulation der Mehrheit und zur

Hetze gegen als minderwertig abgestempelte ethnische Gruppen verwendet

wurde. Webers Definition von ethnischer Zugehörigkeit (vgl. 2.4) relativiert die

biologistische „Blut-und-Boden"-Konnotation des Begriffs „Ethnie" und be¬

tont den subjektiven Charakter der Selbst- und Fremdzuteilung zu einer ethni¬

schen Gruppe. Der in diesem Sinne wissenschaftlich legitimierte Begriff „eth¬
nisch" wird für die sich in den USA formierende Tradition der Forschung über

die positiv gewertete Ethnizität von Minderheiten konstitutiv und kann schließ¬

lich nach Westeuropa, insbesondere nach Deutschland, „chemisch gereinigt",
zurückkehren (Dittrich/Radtke 1990, S. 26). Nach dieser Mutation und trotz

der schweren geschichtlichen Belastung wird der Begriff „ethnisch" in Deutsch¬

land häufig durchaus in einem positiven Sinne gebraucht. Forschungsarbeiten
über das Leben und die Charakteristiken ethnischer Gruppen, z.B. über das

Management der Ethnizität in der Migration (Greverus 1981), sind zahlreich

und anerkannt. Im Gegensatz dazu ist die französische Tradition gekennzeich¬
net von einer

„ repugnance ä l'interethnique et au minoritaire" (De Certeau 1987,
S. 191, Anm. 5). Die Wurzeln dieser Abneigung gegenüber allem Ethnischen

und kultureller Partikularität sind für De Certeau in der zentrahstischen Tradi¬

tion, in der antirepublikanischen Vergangenheit von autochthonen Minderhei¬

ten sowie in der bis in die achtziger Jahre hinein vorherrschenden strukturalisti-

schen marxistischen Ausrichtung der Sozialwissenschaften zu suchen. In der Tat

wird man in Frankreich fast vergeblich nach Beschreibung des Lebens und der

Verhaltensweisen von MigrantenAinnen unter ethnologischen Gesichtspunkten
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suchen. Nach der vergleichenden Analyse von Todd (1994), die sich auf ge¬

schichtliche, anthropologische und demographische Daten stützt, läßt sich der

unterschiedliche Umgang der deutschen und der französischen Gesellschaft, Po¬

litik und Wissenschaft mit allen Arten von sprachlicher und kultureller Partiku-

larität, somit auch mit Ethnizität, durch gmndverschiedene, historisch gewach¬
sene Muster erklären, die dieser Autor „Universalismus" (Frankreich) und

„Differentialismus" (Deutschland) nennt. Aufgmnd des differentialistischen

Musters neige die deutsche Gesellschaft (wie die angelsächsische und andere

auch) dazu, vor allem nationale Minderheiten und deren Partikularismus unter

anderem auch durch geeignete Gesetze zuzulassen und hochzuhalten, anderer¬

seits Minderheiten zu segregieren, was insbesondere bei eingewanderten Min¬

derheiten der Fall sei. Nach der französischen Verfassung, die auf die Französi¬

sche Revolution zurückgeht, und nach der davon abgeleiteten institutionellen

Praxis gelte es, die Gleichheit aller citoyens zu gewährleisten und in dieser Optik
Angehörige von Minderheiten aus dem Inland und aus anderen Kulturkreisen

zu assimilieren.

Dies vorausgeschickt, wird es leichter, zu erkennen, aus welchen Hintergrün¬
den heraus die jeweilige Kritik der Kategorien „Kultur", „kulturelle Diffe¬

renz", „kulturelle Identität" und „Ethnizität" und insbesondere deren Übertra¬

gung auf Pädagogik entwickelt wird. Nach Auffassung von Radtke (1995,
S. 46) hat die interkulturelle Erziehung „einer Kulturalisierung und Ethnisie¬

rung des professionell erzieherischen Denkens Vorschub geleistet, das nun die

Aufmerksamkeit von strukturellen Problemen der Organisation abzieht und

auf externe, kulturelle Determinanten lenkt". Das Argument, die Kulturalisie¬

rung der Migration sei „reifizierend", war bereits in den achtziger Jahren als

Warnung vor einem Ausspielen kultureller gegen stmkturelle Kategorien vor¬

gebracht worden (Hamburger 1987). Eine Pädagogik der Einwanderungsge¬
sellschaft (Hamburger 1994) hat das Risiko einer Betonung der kulturellen

und der ethnischen Variablen zu erkennen. Ein soziologisches Gegenstück zu

dieser Kritik ist etwa bei Bukow und Llaryora (1993) anzutreffen. Für sie sei

Kulturdifferenz (z.B. zwischen den MigrantenAinnen und der Bevölkemng der

Aufnahmegesellschaft) belanglos; wichtig sei ausschließlich die sozioökonomi-

sche Lage, die ein Mitglied der Gesellschaft darin einnimmt. Diese Position

weist den Begriffen „Kultur" und „Ethnie" bzw. „Ethnizität" den genau kon¬

trären Stellenwert zu im Vergleich zu den vom Ethnizitätsparadigma geleiteten
Forschungsansätzen.
Die pädagogische Übertragung antikulturalistischer Positionen besteht darin,

daß gesellschaftliche und institutionelle Mechanismen der Diskriminierung von
Minderheiten aufgedeckt werden und daß die Gleichberechtigung und Chan¬

cengleichheit aller SchülerAinnen, ungeachtet kultureller Unterschiede, in den

Mittelpunkt gerückt werden. Die Betonung von Differenz auf der Ebene der

Organisation sowie der Lerninhalte würde nach diesem Schema auf kultureller

und ethnischer Basis die Diskriminierung nur noch verschärfen oder gar erzeu¬

gen und ist daher zu vermeiden. Man könnte dies eine Egalitätshypothese nen¬

nen, die mit der Defizit- und der Differenzhypothese konkurriert.

Solchen Positionen kann aus soziologischer Sicht entgegengehalten werden,
daß Kulturdifferenz und ethnische Bindung nicht nur von der Aufnahmegesell¬
schaft und deren Institutionen (mit Unterstützung der Medien, der Sozialwis-
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senschaften usw.) verbalisiert und somit hergestellt werden, womöglich um

vom Thema der sozialen Ungleichheit abzulenken, sondern daß Minderheits¬

angehörige selbst im Sinne der WEBERschen Definition von ethnischer Gruppe
die eigene kulturelle und ethnische Zugehörigkeit betonen und weiterpflegen.
Dies kann einerseits als Reaktion auf mangelhafte Integrationsmöglichkeiten
gedeutet werden, andererseits aber auch als das Bedürfnis, im Hinblick auf

eine mögliche Rückkehr oder auch zum Schutz der eigenen psychischen Inte¬

grität Bindungen an Sprache und Kultur der Herkunftsregion aufrechtzuerhal¬

ten. Jedenfalls können die zumindest teilweise selbstgewählten Identitätsmerk¬

male trotz aller Affinitäten zwischen MigrantenAinnen und Einheimischen in

derselben sozioökonomischen Lage nicht heruntergespielt werden. Sie sind

wirksam, wie beispielsweise aus den elaborierten Netzwerken vieler Minder¬

heitengruppen ersichtlich wird. Aus pädagogischer Sicht gilt es, u.a. zweierlei

zu bedenken. Zum einen sind nicht alle Ausprägungen der interkulturellen Bil¬

dung unvermeidlicherweise unbedarft kulturalistisch; eine wohlbegründete
Auseinandersetzung mit kultureller Vielfalt im Bildungssystem und im Unter¬

richt muß nicht die Analysen gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und politischer
Machtverhältnisse kaschieren oder verdrängen. Zum anderen führt ein Aus¬

klammern jeglicher Thematisierung von sprachlicher und kultureller Vielfalt

aus dem Unterricht schließlich zu einer Restauration des monokulturell und

ethnozentrisch konzipierten Bildungswesens des 19. Jahrhunderts. Soziale Ge¬

rechtigkeit wird sich deswegen noch nicht einstellen, ethnozentrische und na¬

tionalistische Denkweisen schon eher. Im bildungspolitischen Bereich sind be¬

reits solche Versuche der kulturellen und nationalen Rehomogenisierung ex

officio im Gang, wie die Entwicklungen in England und Frankreich suggerie¬
ren.

3.5.2 „Ja" zu den Begriffen „Kultur" und „Ethnie", „Nein" zu

reduktionistischen Auslegungen davon

Für einige KritikerAinnen vermag der interkulturelle Ansatz noch nicht den Pa¬

radigmenwechsel zu vollziehen, den die Relativierung des Fremden voraussetzt

oder nach sich zieht. Die interkulturelle Bildung verfahre weiterhin nach dem

Muster der Ausländerpädagogik. Sie festige durch die Fixierung auf die kultu¬

relle Differenz der „anderen" (also der MigrantenAinnen, der Minderheiten)
die ohnehin bestehenden Abgrenzungen (Krüger-Potratz 1992). Dennoch

wird an der interkulturellen Idee festgehalten. Sie ist, in angemessener Konzep¬
tualisierung und Umsetzung, für viele aus der zeitgenössischen Gesellschaft und

Bildung nicht wegzudenken.
Diese Argumentationsweise setzt einen differenzierten Kulturbegriff voraus,

in welchem namentlich die Kultur der MigrantenAinnen infolge der Migration
einem Wandel unterliegt und daher nicht als Herkunftskultur aufgefaßt wer¬

den kann. Migration zieht immer eine Begegnung zwischen andersgearteten
kulturellen Traditionen, in vielen Fällen aber auch das Zusammenprallen tradi¬

tioneller Werte, Normen, Deutungsmuster und Gebräuche mit einer für euro¬

päische Industriegesellschaften charakteristischen Modernität nach sich. Im

übrigen sind auch Herkunftsgesellschaften in einer Modernisierung begriffen.
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Die kulturelle Identität der MigrantenAinnen als Personen und als Gruppen
wird durch die Einwanderung zu einem Mixtum compositum, in welchem Altes

und Neues, Kulturelles und Sozioökonomisches zusammenspielen. Dem ist in

Erziehung und Bildung Rechnung zu tragen. Unter diesen Voraussetzungen
werden diejenigen didaktischen Umsetzungen der interkulturellen Bildung
kritisiert, die davon ausgehen, daß Kinder und MigrantenAinnen exotische,
entfernte Herkunftskulturen verkörpern; derartige Unterrichtsbeispiele er¬

schöpfen sich in der theatralischen, rituellen, oft karikaturalen Darstellung von

Folklore und Gastronomie. Eine solche Reduktion auf pseudokulturelle Ei¬

genarten ist nicht nur sachlich falsch, also nicht bildend, sondern auch sozial

von Nachteil, denn sie fördert die Rückbindung an das Herkunftsland, anstatt

die Integration in die Aufnahmegesellschaft zu unterstützen (Henry-Lorcerie
1989, S. 136). Dagegen wird vorgeschlagen, das Erleben der Kinder von Mi¬

grantenAinnen in seiner Aktualität und Widersprüchlichkeit in das Unter¬

richtsgeschehen einzubeziehen; nicht die kulturelle Differenz mit Blick auf die

Minderheitenkulturen, sondern die gesamte kulturelle Vielfalt, die sich aus vie¬

len Elementen zusammensetzt und ebenfalls die Eigenarten der einheimischen

Kulturen einschließt, ist Thema (CRDP 1989). Das Thema Migration als Unter¬

richtsinhalt wird vor diesem Hintergrund als für die Erfahrungen so gut wie

jeder Nation, jeder Bevölkerungsgruppe und jeder Familie prägend erkannt.

Auch die Fremdheit wird nicht mehr als das Privileg der zugewanderten
„Fremden" definiert, sondern als ein Grunderlebnis jedes einzelnen. Den Hin¬

tergrund dieser Betrachtungsweise bildet eine philosophische und historische

Rekonstruktion des Stellenwertes, den Fremdheit seit der Antike im menschli¬

chen Erleben und in den gesellschaftlichen Organisationsformen angenommen

hat. Die Entwicklung geht, vereinfacht ausgedrückt, von der klaren Abgren¬
zung zwischen „Eigenem" und „Fremdem" (in der Antike: den Griechen und

den Barbaren) bei gleichzeitiger Hierarchisierung zwischen beiden Kategorien
zu einer Relativierung sowohl des Eigenen als auch des Fremden: Jeder und

jede ist sich selbst fremd (Kristeva 1989).

3.5.3 Kritik der interkulturellen Erziehungswissenschaft als Subdisziplin

Die Kritik setzt sich fort auf der Ebene des Selbstverständnisses und des

Standortes der interkulturellen Erziehungswissenschaft in der allgemeinen
Erziehungswissenschaft. Ist erstere eine nur wenig abgewandelte Form der

Teil- oder Subdisziplin „Ausländerpädagogik", also wieder eine Sonderpäd¬
agogik? Die Tatsache, daß die interkulturelle Idee in der Bildung hauptsächlich
von SpezialistenAinnen vertreten wird und von der Allgemeinen Pädagogik
lange kaum wahrgenommen wurde, spricht dafür (Krüger-Potratz 1983).
Diese Spezialisierung ist eine weitere Folge des historisch gewachsenen Mu¬

sters der Abgrenzung zwischen Mehrheit und Minderheiten aufgrund eines

angenommenen Normalitätsideals. Um dieses duale Denken zu überwinden,
müßte die Reflexion in der Disziplin und über die Disziplin ebenso wie die

Reflexion über die Entwicklung bildungspolitischer und pädagogischer Kon¬

zepte die tiefverwurzelte Spaltung zwischen Mehrheiten und Minderheiten

hinterfragen.
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4. Von der interkulturellen Bildung der Migration zur Pädagogik der

kulturellen Vielfalt als Grunderfahrung

4.1 Europäische Integration und interkulturelle Bildung

Das Thema der europäischen Integration macht allmählich klar, daß nicht nur

Migration, sondern auch andere Faktoren es als ratsam erscheinen lassen, in der

Bildung die Dimension der sprachlich-kulturellen Vielfalt anzugehen: „Es soll

der Frage nachgegangen werden, ob und inwieweit sich das Konzept der inter¬

kulturellen Erziehung für die Formulierung einer auf europäische Einigung ab¬

zielenden, nationenübergreifenden Bildungspolitik eignet" (Hohmann 1989,

S.3).
Gegen Ende der achtziger Jahre verdichtet sich die Vorstellung, daß zwischen

der bis dahin entwickelten interkulturellen Diskussion in bezug auf Migration
und den Herausforderungen der europäischen Integration an die Bildungssyste¬
me ein Zusammenhang bestehen könnte. Es wird deutlich, daß die europäische
Integration z.B. durch die veränderte Bedeutung von Grenzen (der Fall der

Mauer verstärkte diese Entwicklung) die Beziehungen zwischen benachbarten

Bevölkerungen in den Mittelpunkt rückt. Bezog die migrationsorientierte inter¬

kulturelle Bildung die Auseinandersetzung auf kultureller Ebene so gut wie aus¬

schließlich auf das Verhältnis zwischen „Einheimischen" und eingewanderten
„Fremden", so erscheint nun das Motiv der interkulturellen Beziehung zwi¬

schen Nachbarn, insbesondere in Grenzgebieten. Während die migrationsorien¬
tierte interkulturelle Bildung die Kritik an Organisationsformen, Lehrplänen
und Lehrmitteln darauf richtete, daß die Perspektive des Westens, der Mehrheit,
der Aufnahmegesellschaft, vielleicht Europas, vorherrschte, ist es nun zuneh¬

mend wichtig, die Tauglichkeit der Bildungssysteme im Hinblick auf die Mobili¬

tät und Durchlässigkeit, die Curricula und die Lehrmittel auf ihre Europa¬
freundlichkeit hin zu überprüfen. Das Thema der interkulturellen und interna¬

tionalen Verständigung ist in diesem Zusammenhang eines der Anliegen, ein

weiteres ist die Sorge, die nationalistische Optik zu überwinden (Liedtke 1993;
Mickel 1993; Pingel 1994).

Bis in die achtziger Jahre hinein ist eine Dichotomie zu beobachten: hier eine

interkulturelle Erziehungswissenschaft und Elemente davon in der Bildungspo¬
litik sowie entsprechende Maßnahmen für Kinder von MigrantenAinnen und

allenfalls für solche, die notgedrungen mit ersteren in Kontakt treten; dort eine

europaorientierte erziehungswissenschaftliche und bildungspolitische Diskussi¬

on mit entsprechenden Umsetzungen (Europäische Schulen; internationale

Gymnasien), die stillschweigend ein Elitepublikum anziehen. In der gegenwär¬
tigen Diskussion scheint eine Annäherung der beiden Diskurse möglich zu sein

(KMK 1992; Luchtenberg/Nieke 1994). Der Gedanke, daß SchülerAinnen un¬

ter anderem auch im Hinblick auf die veränderte Beziehung zwischen europäi¬
schen Staaten „europafit" gemacht werden sollen und daß dies alle betrifft, be¬

ginnt ein Thema zu sein. Ein Beispiel für die Umsetzung der interkulturellen

Idee in Verbindung mit der Vorbereitung auf Europa ist der Modellversuch LE-

FEU (Lernen für Europa) in Nordrhein-Westfalen, an dem Schulen der ver¬

schiedenen Typen und somit auch Kinder von MigrantenAinnen beteiligt sind

(Landesinstitut 1995). Die in der Pädagogik bereits in den fünfziger Jahren



Interkulturelle Bildung 139

thematisierte Europa-Idee wird im Zusammenhang mit der Unterzeichnung
des Maastrichter Vertrags zunehmend zentral und konkret. Die Kernideen der

europäischen Dimension in der Bildung gemäß dem Maastrichter Vertrag lau¬

ten stichwortartig: Zusammenarbeit zwischen Mitgliedstaaten, Mobilität von

Lernenden und Lehrenden, Zusammenarbeit von Bildungseinrichtungen, die

Entwicklung einer europäischen Dimension insbesondere durch Erlernen und

Verbreitung der Sprachen der Mitgliedstaaten (nach Gogolin 1994b, S. 105). Es
ist offensichtlich, daß jede mit diesen Stichworten angedeutete Tätigkeit mit In¬

terkulturalität zu tun hat. Viele von der interkulturellen Bildung erarbeiteten

Ideen können auf die nun breitere Problemstellung übertragen und daran ange¬

paßt werden. So ist es nur logisch, daß die zweite Generation von Kooperations¬
und Austauschprogrammen im europäischen Rahmen die interkulturelle Idee

als durchgehendes Prinzip aufweist (Europäische Kommission 1995).

4.2 Vom zweisprachigen Unterrichtfür Minderheiten zur allgemeinen
Förderung der Mehrsprachigkeit

Die Zweisprachigkeit der Minderheiten wurde und wird in der Regel entweder

als Störfaktor betrachtet oder aber im Rahmen spezifischer Angebote für auto-

chthone oder zugewanderte Minderheiten gefördert. In einigen innovativen

Konzepten soll diese separierende Behandlung überwunden werden. Luchten-

berg (1995, S. 96) schwebt eine Didaktik interkultureller sprachlicher Bildung
vor: eine „kontinuierliche Auseinandersetzung ... mit Sprachen und ihren sozio-

kulturellen Implikationen in allen Fächern und im Schulalltag ... mit dem Ziel

der Ausbildung kommunikativer Kompetenz für interkulturelle Interaktion ...

Sensibilisierung für Sprachen in einer mehrsprachigen Gesellschaft". Dieses

Programm basiert auf der Idee, daß anstelle spezifischer und oft segregierter
Angebote für Kinder von MigrantenAinnen Arrangements zu gestalten seien,
bei denen weder Herkunft noch Staatsangehörigkeit eine Rolle spielen. Im bil¬

dungspolitischen Bereich taucht diese Idee nicht nur in programmatischen Do¬

kumenten auf (EDK 1995 a), sondern sie kommt in Innovationen zum Aus¬

druck. Wichtige pädagogische und didaktische Prinzipien sind in solchen

Modellversuchen für die gesamte Schülerschaft (a) die Verwendung einer

Fremdsprache oder einer Migrationssprache als Medium für den Sachunterricht

(Muller 1994; EDK 1995 b); und (b) die „Begegnung mit Sprachen", im Verei¬

nigten Königreich bereits in den achtziger Jahren seit längerer Zeit als language
awareness erprobt; diese bezweckt weniger eine formalisierte Beschäftigung mit

einer oder mehreren Sprachen als vielmehr eine spielerische oder kognitive
Auseinandersetzung damit (Landesinstttut 1994a). Ob Kinder und Jugendli¬
che durch die Beschäftigung mit anderen Sprachen tatsächlich eine erhöhte in¬

terkulturelle Kompetenz erreichen, wie nach Luchtenbergs didaktischem Kon¬

zept postuliert wird, ist nicht gewiß. Sicherer ist es, daß der Status der

Minderheitensprachen und ihrer SprecherAinnen in solchen Konzepten eine

Aufwertung erfährt, was sich auf die sozialen Beziehungen positiv auswirken

kann.

In mehrsprachigen Gebieten sind Mischformen anzutreffen. Die Förderung
der Zwei- und Mehrsprachigkeit ist auch bei geringem Migrationsanteil, z.B. in
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Südtirol, ein wichtiges Element, welches das Zusammenleben von aus histori¬

schen Gründen verfeindeten Bevölkerungsgruppen erleichtern soll (Carli u.a.

1995).

4.3 Kulturelle Vielfalt und andere Vielfalten

Aus der Kritik der interkulturellen Bildung ergibt sich, namentlich in der Va¬

riante, die den Begriff „Kultur" nicht verwirft, daß kulturelle Differenz und

Vielfalt zu einer mit Vorsicht anzuwendenden Kategorie wird. Sie darf nicht

als einziges Kriterium für die Analyse sozialer Gruppen in einer Gesellschaft

und deren Schule gelten, sondern als ein Kriterium unter mehreren. Die

Grundidee lautet, daß Differenz eine Hierarchie und eine Normalität impli¬
ziert, an der insbesondere die kulturelle Differenz gemessen wird. Dagegen
ist Diversität ein komplexes System von Variablen (kulturellen, religiösen, so¬

zialen, wirtschaftlichen, geschlechtsspezifischen Elementen). Nicht Homogeni¬
tät, sondern Diversität ist „normal" und gehört also zur Erfahrung jedes Men¬

schen (Abdallah-Pretceille 1992). Die pädagogische Verwirklichung dieser

veränderten Sicht verlangt von der Lehrkraft nebst der Bereitschaft, im Be¬

reich der fachlichen Inhalte umzudenken, auch ein hohes Maß an psycholo¬
gischem und pädagogischem Wissen und Können im Bereich des Umgangs
mit Anderssein. Zudem gilt es, auch innerhalb eines gegebenen Schulsystems,
das selegiert und segregiert, Diversität aufzufangen. Ob dies möglich ist, ohne

die trennenden Einrichtungen (Sonderklassen usw.) in Frage zu stellen, muß

stark in Zweifel gezogen werden.

Eine „Annäherung an einen demokratischen Differenzbegriff" versucht

Prengel, indem sie Erkenntnisse aus der interkulturellen, der feministischen

und der integrativen Pädagogik kombiniert. Zentral ist dafür der Begriff der

„egalitären Differenz" (Prengel 1993, S. 130ff.). In siebzehn Thesen (S. 184ff.)
entwirft sie eine „Pädagogik der Vielfalt", die gleichzeitig den Umgang mit den

Folgen der Anwesenheit von Kindem von MigrantenAinnen, mit den Proble¬

men der geschlechtsspezifischen Unterschiede und mit der Integration von Be¬

hinderten erleichtern soll. An diesem Konzept wirkt befremdlich, daß Kinder

von MigrantenAinnen, Mädchen und Behinderte prinzipiell als „tlifferent" und

unterlegen vorausgesetzt werden. Zudem ist nicht plausibel, wie der eklektische

und teilweise aus notorisch unvereinbaren Elementen (Aufklamng und Post¬

moderne) zusammengesetzte theoretische Hintergrund, die eher vagen und un¬

verbindlichen pädagogisch-didaktischen Thesen und die bildungspolitische
Wirklichkeit in Bezug zueinander stehen sollen.

Konzepte, die Vielfalt (und nicht lediglich kulturelle Vielfalt) thematisieren,
orientieren sich weder am Assimilations- noch am Ethnizitätsparadigma und

auch nicht an einer Defizit- oder an einer Egalitätshypothese. Die Differenzhy¬
pothese könnte hier zum Diversitätsparadigma werden. Eine solche gedankli¬
che Umstellung kann nicht umhin, sich an einer konsistenten Theorie zu orien¬

tieren, will sie sich nicht dem Vorwurf der Unverbindüchkeit aussetzen. Die

meisten Bildungssysteme setzen eher auf Homogenisierung als auf Interaktion

mit Heterogenität. Eine Pädagogik der Diversität kann sich der bildungspoliti¬
schen Auseinandersetzung mit diesem Widerspruch nicht entziehen.
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5. Ausblick

5.1 Einige bildungspolitische Entwicklungen

Zu den aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen, die den Stellenwert der

kulturellen Vielfalt in der Bildung tangieren, gehören u. a. die folgenden:

(a) Es besteht eine Spannung zwischen europäischen Tendenzen zugunsten ei¬

ner Förderung der Mehrsprachigkeit und einer Beachtung der kulturellen Viel¬

falt sowie generell der europäischen Dimension in der Bildung (Luchten-
berg/Nieke 1994) und der Eigenständigkeit nationaler Doktrinen. Letztere

können mitunter mit der europäischen Politik kontrastieren, wie hier anhand

des englischen und des französischen Beispiels gezeigt wurde. Dies ist eine zeit¬

genössische Spielart der historischen Spannung zwischen Einheit und Vielfalt,
die Europa charakterisiert. Viele Anzeichen sprechen dafür, daß eine Renais¬

sance nationaler Identitäten diesen Gegensatz akzentuieren kann. Untrennbar

von der nationalstaatlichen Verfaßtheit der Bildungssysteme ist deren Ge¬

brauch des ethnischen Faktors als Ausgrenzungsmittel (Fase 1994; Allemann-

Ghionda 1995 c). Das gegenwärtige erhöhte Interesse an Nation und Nationa¬

lismus und - im wissenschaftlichen Diskurs - an einer modernen Idee von

Nation (Schnapper 1994), ist auch bildungspolitisch ein Thema.

(b) Vor diesem Hintergrund dreht sich Sprachpolitik um die Fragen: Wie weit

sind nationale Bildungssysteme bereit, die Förderung zwei- und mehrsprachiger
Bildung zuzulassen? Welche Chancen haben „kleine" Sprachen gegenüber
„großen" Sprachen? Kann die Förderung von Minderheitensprachen auch be¬

deuten, daß neue Formen des ethnie revival oder des Ethnizismus mit vielleicht

negativen Folgen ermutigt werden? Oder besteht kein solches Risiko in West¬

europa?

c) Die durch Einwanderung noch augenfälliger werdende kulturelle Pluralisie¬

rung der Gesellschaft erzeugt Situationen, bei denen sich unter Umständen

Wertekonflikte kulturellen und religiösen Ursprungs bemerkbar machen kön¬

nen. Lösungen, die sowohl für die partikularen Anliegen von Minderheiten als

auch für die soziale Organisation der Aufnahmegesellschaft akzeptabel und

gleichzeitig mit universellen Grundsätzen vereinbar sind, sind schwer zu finden,
wie die Kopftuchaffäre in Frankreich seit 1989 demonstriert. Die Frage lautet

nicht, ob man für den Partikularismus oder für den Universalismus, z. B. auf der

Ebene der kulturellen Rechte der Minderheiten oder der Inhalte der Bildung,
ein für allemal Farbe bekennt. Vielmehr lautet die Aufgabe, Chancen und Risi¬

ken von Partikularität und Universalität zu analysieren (Allemann-Ghionda
1995 b). Dazu gehören das Auseinanderhalten von Kulturrelativismus und Wer¬

terelativismus und die Suche nach rationalen Antworten. In bezug auf die Insti¬

tutionen, insbesondere aber auf die Bildungsinstitutionen, ist dies in Westeuropa
ein erst wenig diskutiertes Thema (Nieke 1995, S. 68fr; S. 242ff). Letztlich geht
es darum, aus dem falschen Dilemma zwischen interkultureller Toleranz und der

Wahrung universeller Prinzipien herauszufinden, zwischen ethisch berechtigten
und unberechtigten partikularen Ansprüchen sowie zwischen verhandelbaren

und unantastbaren Universalien zu unterscheiden (Gutmann 1995).
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5.2 Ansätze einer bildungs- und disziplintheoretischen Neuorientierung

In seiner Zwischenbilanz der interkulturellen Pädagogik schreibt Reich (1994b,
S. 77): „Es henscht ein groteskes Mißverhältnis zwischen Selbstdarstellungen
der interkulturellen Pädagogik, die das Gefühl erwecken, als ob diese die Be¬

schreibung, Analyse und Orientierung sämtlicher Bildungsprozesse ganz allein

zu organisieren hätte, und dem relativ geringen Grad an Beachtung, den sie

bisher seitens der Allgemeinen Pädagogik ... gefunden hat." Diese Bilanz mag
vernichtend klingen, aber sie ist realistisch. Sowohl in der bildungspolitischen
und pädagogischen Umsetzung als auch in der erziehungswissenschaftlichen
Diskussion nimmt die interkulturelle Idee in der Bildung, was die Bildungspoli¬
tik und die Erziehungswissenschaft anbelangt, eine randständige Stellung ein,
und dies nicht nur in Westeuropa.
Auf die weltweiten Pluralisierungstendenzen in der Gesellschaft, die nicht nur

in kultureller Hinsicht in hohem Maße die Bildungssysteme tangieren, sind

grundsätzlich zwei Reaktionen möglich. Entweder es wird versucht, um jeden
Preis Homogenität wiederherzustellen oder - falls, wie zu erwarten, unmöglich
- zu simulieren. Oder es wird davon ausgegangen, daß Ziele, Inhalte und Orga¬
nisation der Bildung sowie Erziehungswissenschaft sich mit den verschiedenen

Aspekten der Pluralität bzw. des Pluralismus auseinanderzusetzen haben (Hey-
ting/Tenorth 1994). Die bildungstheoretische Fragestellung kann dann lauten:

Wird ein neuer Bildungsbegriff benötigt, oder kann, ausgehend vom Begriff der

Allgemeinbildung, der sich in der Moderne herausgebildet hat, eine Pädagogik
entwickelt werden, welche die verschiedenen Facetten der Pluralität in gesell¬
schaftlicher und in kultureller Hinsicht voraussetzt und den sich daraus erge¬
benden Bedürfnissen zu genügen vermag?
Im Sinne des HuMBOLDTschen Bildungsbegriffs beinhaltet Beschäftigung mit

Sprachen an sich schon Multiperspektivität, da Sprachen und Weltsichten un¬

trennbar zusammengehören. Danach müßte ein Bildungsplan, in dem die ver¬

tiefte Auseinandersetzung mit alten und neuen Sprachen und Literaturen vor¬

gesehen ist, wie dies im konventionellen humanistischen oder klassischen

Gymnasium der Fall ist, bereits eine multiperspektivische Allgemeinbildung ge¬
währleisten. Oder lapidarer: Eine Bildung, die diesen Namen verdient, ist per

definitionem multiperspektivisch. Wenn das stimmte, dann wäre die interkultu¬

relle Idee in der Bildung pleonastisch. Aber die Rechnung geht nicht auf, weil in

der pädagogischen Praxis selbst in denjenigen Bildungsangeboten, die am ehe¬

sten eine Abstammung vom klassischen Bildungsbegriff bekunden, heute die

monolinguale und monokulturelle Norm implizit maßgebend ist. Eine Dimensi¬

on wird vernachlässigt, nämlich die Sensibilisierung für die vielschichtig gewor¬
dene kulturelle Pluralität.

Die interkulturelle Idee hat mögliche Zugänge aufgezeigt, einen neuen Bü¬

dungsbegriff zu entwickeln, bei welchem die Pluralität der Kulturen Thema ist.

Weitere Ansätze einer Definition von Bildung, die sich als Alternative zum eu-

rozentrischen Universalismus versteht, bieten die Drittweltpädagogik (Nestvo¬
gel 1994) und die Friedenserziehung (Heck 1993). Ebenso wie diese enthält der

Entwurf der internationalen Erziehung thematische Schwerpunkte, die sich mit

denjenigen der interkulturellen Bildung überschneiden (Klafki 1993). In ähnli¬

cher Weise ist im Konzept der global education die Multi- oder Interkulturalität
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eine Dimension unter mehreren (Lynch 1989). Diese Konzepte wollen alle dazu

beitragen, eine den zeitgenössischen Verhältnissen angemessene Allgemeinbil¬
dung zu definieren.

Die zwanzigjährige Geschichte der interkulturellen Idee in Westeuropa legt
nahe, daß ein Bedarf besteht, eine bildungs- und eine disziplintheoretische Neu¬

orientierung vorzunehmen. Die Frage nach der Offenheit bestehender Lehrplä¬
ne und Lehrmittel für kulturelle Vielfalt bzw. nach der Notwendigkeit, Lehrplä¬
ne und Lehrmittel neu zu konzipieren, damit sie den anstehenden Aufgaben
genügen, ist zu erweitern in die Frage, welcher Büdungsbegriff oder, besser: wel¬

cher Begriff von Allgemeinbildung nach dem heutigen Diskussionsstand zur

Verfügung steht (Tenorth 1986). Gegebenenfalls muß dieser neu gedacht wer¬

den - mit allen Folgen für einen möglicherweise zu modifizierenden Bildungs¬
kanon. Klafkis Vorschlag für eine erweiterte Definiton von Allgemeinbildung
enthält wichtige Impulse, die es erlauben, die interkulturelle Idee als wichtigen
Aspekt einer allgemeinen pädagogischen Diskussion zu sehen. Danach er¬

streckt sich Allgemeinbildung auf alle wesentlichen Dimensionen menschlicher

Interessen und Fähigkeiten, also nicht nur kognitive, sondern auch manuelle,
soziale, ästhetische, ethische und politische. Die „Bildung im Medium des Allge¬
meinen" hat sich auf „epochaltypische Schlüsselprobleme" zu konzentrieren.

Dazu gehören 1. die Friedensfrage, 2. der Sinn und die Problematik des Nationa¬

litätsprinzips bzw. die Kulturspezifik und Interkulturalität, 3. die Umweltfrage,
4. das rapide Wachstum der Weltbevölkerung, 5. die gesellschaftlich produzierte
Ungleichheit, 6. die Gefahren und die Möglichkeiten der neuen technischen

Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien, 7. das Phänomen der

Ich-Du-Beziehungen (Klafki 1994, S. 43ff). Vor allem die Schlüsselprobleme 2,
5 und 7, aber auch 1 und 4 thematisieren die Herausforderung der kulturellen

Pluralität in der heutigen Welt. Wird ein solcher Begriff von Allgemeinbildung
als Ausgangsbasis angenommen, ist parallel daran zu denken, daß allfällige
grundlegende Änderungen auf der curricularen Ebene notwendigerweise mit

teilweise einschneidenden strukturellen Reformen einhergehen. Beispielsweise
verlangen eine Bildungsorganisation und eine Pädagogik, die sozialer Ungleich¬
heit entgegenwirken wollen, unter Umständen und je nach Grad der Abwei¬

chung vom Bestehenden gesetzliche Änderungen. Ähnliches gilt, wenn in einem

Büdungssystem die Mehrsprachigkeit oder gar der zweisprachige Untenicht zur

Priorität erklärt wird.

Aus der bisherigen Entwicklung der interkulturellen Idee läßt sich folgern,
daß diejenigen Konzepte, die in reduktionistischer Weise die partikularen Inter¬

essen und angenommenen Kulturen der Minderheiten in den Mittelpunkt stel¬

len und die ethnische Zugehörigkeit als Kriterium überbetonen, die Chancen¬

gleichheit nicht fördern und häufig unerwünschte negative Wirkungen
erzeugen. Anders gesagt, eine Multikulturalisierung der Bildung, die lediglich
von ethnisch definierten Personen und Gruppen ausgeht, greift zu kurz. Dage¬
gen scheinen diejenigen Konzepte mehr Erfolg zu versprechen, die (1) auf ein

Gleichgewicht der Bildungsinhalte zielen, damit mehrere kulturelle Perspekti¬
ven ermöglicht werden, (2) bei der Organisation von kulturell heterogenen
Klassen von ethnisch begründeten Abgrenzungen oder inhaltlichen Akzentset¬

zungen absehen, (3) auf die Ausbildung strategischer Qualifikationen setzen;
dazu gehören vornehmlich eine über die einsprachige Norm hinausgehende



144 Cristina Allemann-Ghionda

sprachliche und metasprachliche Kompetenz sowie die persönliche Fähigkeit,
kulturell bedingte Unterschiede im Verhalten der Mitmenschen als solche zu

erkennen, von sozioökonomischen und anderen Variablen zu unterscheiden,
einzuordnen und angemessen darauf zu reagieren. Hier kommen die seit den

sechziger Jahren in den USA entwickelten Studien über interkulturelle Kom¬

munikation zum Tragen (Knapp/Knapp-Potthoff 1990; Luchtenberg 1994). Es
ist anzunehmen, daß die vorhenschende Ausrichtung der Bildungssysteme und

der ihnen zugrundeliegende Begriff von Allgemeinbildung effektiv noch zu we¬

nig von der monolingualen und monokulturellen Prägung des 19. Jahrhunderts

losgelöst sind, um diesen knapp skizzierten Zielen zu genügen. Namentlich im

Bereich der psychosozialen Kompetenzen (interkulturelle Kommunikation)
läßt sich schwer bestreiten, daß, weil die zeitgenössische Welt und Gesellschaft

das Individuum vor nie zuvor dagewesene Formen der Internationalität und

Multikulturalität stellt, die Bildungsinstitutionen nie zuvor formulierte Aufga¬
ben zu meistern haben. Nicht zuletzt deshalb ist zu überlegen, wie die interkul¬

turelle Idee zu einem festen Bestandteil der Allgemeinbildung werden kann.

Über die Frage, ob die interkulturelle Erziehungswissenschaft als Subdisziplin
der Allgemeinen Erziehungswissenschaft weiterhin eine unersetzliche Funktion

erfüllt, wird zumindest im deutschen Sprachraum heute reflektiert. Sicher war

diese Spezialisierung in der Zeitspanne 1975-1995 nötig, um eine theoretische

und empirische Grundlage zu schaffen, die es besser erlaubt, die zeitgenössi¬
schen Phänomene sprachlicher und kultureller Vielfalt wahrzunehmen, zu be¬

schreiben und historisch einzuordnen, vielleicht sogar zur Lösung von Proble¬

men beizutragen. Ob diese Phase bereits abgeschlossen ist und ob kulturelle

und sprachliche Pluralität als Forschungsgebiete nunmehr ihren anerkannten

Platz in der Allgemeinen Pädagogik erobert haben, ist zu diskutieren.
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