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Manfred Bayer/Werner Habel

Interkulturelle Erziehung als Herausforderung für

allgemeine Bildung

Bericht über ein Symposium

1. Einleitung

Das Thema des Symposiums verbindet zwei Begriffe, die in unterschiedlicher Weise

problematisiert wurden.

„Allgemeine Bildung" meint im deutschen Sprachraum zunächst eine Dualität:

a) Die Fähigkeiten und Kenntnisse, die in einer bestimmten geschichtlichen Situation für alle

Menschen einer Gesellschaft zur Lebensbewältigung unerläßlich sind;

b) das Ensemble von gymnasialen Lerninhalten, d.h. der gymnasiale Bildungskanon, in dem

„als einem umfassenden Horizont von Kenntnis und Urteil" (Blankertz) das allgemeine

Bildungsprinzip selbst aufgehoben ist.

Beide Auffassungen von „allgemeiner Bildung" sind sowohl hinsichtlich ihrer konkreten

curricularen Ausgestaltung als auch ihrer bildungstheoretischen Legitimation problematisch

geworden.

Vor diesem Hintergrund hat Wolfgang Klafki versucht, die „Konturen eines neuen

Allgemeinbildungskonzepts" zu entwickeln, indem er nach dem Aspekt des „Allgemeinen"
im Begriff der Bildung fragt. „Allgemein" im Zusammenhang mit Bildung ist für Klafki,

- „daß BUdung eine Möglichkeit und ein Anspruch aller Menschen der betreffenden Gesellschaft bzw.

des betreffenden Kulturkreises, ja letztüch der Menschheit im ganzen" sei,
- daß BUdung „auf das Insgesamt der menschlichen Möglichkeiten, sofern sie mit der Selbstbestimmung
und der Entwicklung aüer anderen Menschen vereinbar sind", abziele,

- „daß BUdung sich zentral im Medium des Allgemeinen vollzieht oder vollziehen solle" (Klafki 1985:

17f.).

Als „Medium des Allgemeinen" entwickelt dann Klafki - sozusagen als Ersatz für den nicht

mehr legitimierbaren Allgemeinbildungskanon - einen Katalog von „Zentralproblemen":

„BUdung bzw. AUgemeinbUdung bedeutet in der hier angegebenen Perspektive, ein geschichtüch
vermitteltes Bewußtsein von zentralen Problemen der gemeinsamen Gegenwart und der voraussehbaren

Zukunft gewonnen zu haben, Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und

Bereitschaft, sich ihnen zu steUen und am Bemühen um ihre Bewältigung teilzunehmen. (Ebd.: 20)"

Im Rahmen der von Klafki benannten achtzehn „Zentralprobleme" finden sich in den

folgenden Formulierungen
- „Recht und Grenzen nationaler Identitätsbestimmung angesichts der Unabdingbarkeit universaler

Verantwortung",
- „Deutsche und Ausländer in Deutschland" (ebd.: 21)

zwei spezifische, die unmittelbar auf die Thematik des Symposiums zu beziehen sind.

Während der Begriff der „allgemeinen Bildung" in Deutschland zwar eine lange, aber seit

langem zur Revision und zur Reformulierang anstehende Tradition hat, erscheint der Begriff
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der „interkulturellen Erziehung" als vergleichsweise junges pädagogisches Handlungskon¬
zept, dessen Konturen noch nicht klar umrissen sind.

Schulische und sozialpädagogische Arbeit mit ausländischen Arbeitnehmern und ihren
Kindern standen in diesem Zusammenhang in der Bundesrepubhk lange Zeit vor der durch
die KMK-Empfehlung von 1964 festgestellten Doppelaufgabe: Förderung der sozialen und
kulturellen Eingliederung in die Gesellschaft der Bundesrepublik bei gleichzeitigem Offen¬
halten der Möglichkeit zur Rückkehr in das Herkunftsland (vgl. u.a. Reuter 1982). In
diesem Rahmen diskutierte man vor allem die verschiedenen Formen des sogenannten
„Aufnahmeunterrichts" In ihrem Verhältnis untereinander bzw. zu den verschiedenen
Formen des „muttersprachlichen Unterrichts" für die Migrantenkinder (vgl. dazu auch
international vergleichend Hohmann 1982). Erst in jüngerer Zeit finden sich in der Literatur
auch Beiträge, die Migrationsforschung und Ausländerpädagogik in der Bundesrepublik
kritisch bilanzieren und nach Funktion und Stellenwert der „Erziehung in der Einwande¬
rungsgesellschaft" fragen (vgl. Ruhloff (Hrsg.) 1982, Hamburger u.a. (Hrsg.) 1983,
Hamburger 1983 und Griese 1984).

Im Rahmen dieser Diskussion erscheint der Begriff bzw. die Konzeption der „interkulturellen
Erziehung" als neuer Problemlösungsansatz in diesem pädagogischen Handlungsfeld.

Insgesamt stellte das Heidelberger Symposium einen Zusammenhang her zwischen dem im
Prozeß der Reformulierung begriffenen Konzept allgemeiner Bildung und dem noch vage
definierten und strukturierten Konzept „interkulturelle Erziehung". Unsere „Vorbemerkun¬
gen zur Problemstellung" faßten diesen thematischen Hintergrund nicht in systematischer
Absicht, wohl aber in markanten inhaltlichen Punkten zusammen:

1. Allgemeine Bildung kann in diesem Zusammenhang nicht emphatisch als formbestimmte
Konstellation von Inhalten verstanden werden, sondern charakterisiert die Bildung, die
allen ungeteilt - modifiziert nach Altersstufen oder Bildungsphasen - ermöglicht werden
soll.

2. Im Vordergrund stehen von daher auch nicht bildungsdidaktische Ziele und Probleme,
sondern eine „allgemeinbildende" interkulturelle Erziehung wird verstanden als formale
Bildungsförderung von Kindern und Jugendlichen zwischen bzw. mit verschiedenen
Ethnien in einer tendenziell sich „multikulturell" entwickelnden Gesellschaft.

3. Diese Perspektive stellt tradierte, „geschlossene" Cumcula der Schule insoweit in Frage,
als sie erforderUch macht, daß vorhandene ethnozentrische inhaltliche Fixierungen (z. B.
Nationalgeschichte, Nationalliteratur usw.) relativiert und auch interkulturelle Bildungs¬
prozesse durch soziokulturell „offene" curriculare Strukturen des Unterrichts ermögücht
werden.

4. Dadurch würde sich die gesamte Cuniculumkonzeption unserer Schulen verändern,
insofern dann verlangt werden müßte, daß informelle Bereiche wie die des sozialen
Lernens, des kreativen Gestaltens, des Philosophierens etc. eine grundsätzlich höhere
Bewertung erfahren und in ein konstruktives Verhältnis zum formalen Bildungsbereich
gesetzt werden. Informelle und formale Bildungsprozesse würden gleichermaßen aus
diesem wechselseitigen Verhältnis ergänzende Förderang in allgemein-theoretischer wie
in handlungsspezifischer Hinsicht erfahren.

5. Diese Perspektive macht des weiteren einen umfassenden Zugriff auf projekt-, erfah-
rangs- und handlungsbezogenes Lernen in unseren Schulen erforderlich, um ganzheitli-
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ches Lernen mit aUgemeinem Bildungsansprach für jeden einzelnen verwirklichen zu

können.

6. Diese Perspektive fordert schheßhch von der Schule eine intensive Förderung informeller

Kontakte zu außerschuüschen Enkulturations- und Sozialisationsinstanzen in der Region.

7. Interkulturelle Sozialisationsförderang als Interkultureüe Erziehung kann die allgemeine
Lern- und Bildungsschule nicht überflüssig machen; diese muß sich aber in ihrem

Selbstverständnis stärker als bisher auf individuelle und soziale Lebensbedingungen
einstellen und sich das pädagogische Paradigma der „HUfe zur Selbsthilfe" zu eigen
machen.

Die eingebrachten und in der Diskussion repräsentierten Papiere lassen sich in ihren

Kernaussagen zu zwei Grappen zusammenfassen:

- solche, in denen die Klärung von Voraussetzungen, Strukturen und Rahmenbedingungen

„interkulturellen Unterrichts", „interkulturellen Lernens" bzw. „interkultureller Erzie¬

hung" thematisch wurden,
- solche, die das Thema des Symposiums „Interkulturelle Erziehung als Herausforderung für

Allgemeine Bildung" zentral behandelten.

Im folgenden werden die Beiträge in ihrem jeweiligen Gedankengang resümierend vorge¬

stellt. Im Anschluß daran wird über die durch eine Vielzahl von unterschiedlich akzentuierten

Beiträgen angeregte Diskussion der Teilnehmer zusammenfassend berichtet, wobei wir uns

auf die am Thema des Symposiums orientierten Schwerpunkte - auch mit Rücksicht auf den

hier vorgegebenen begrenzten Rahmen - konzentrieren.

2. Beiträge zum Verhältnb allgemeine Bildung" - „Interkulturelle Erziehung"

Die in diesem Zusammenhang diskutierten Beiträge thematisieren Probleme, die auf

verschiedenen Ebenen liegen; sie unterscheiden sich erkennbar in ihrer jeweiligen Reich¬

weite der Aussagen.

2.1. Hans Merkens: Chancen türkischer Schüler im deutschen Schulsystem und die

Forderang nach allgemeiner Bildung

Ausgangspunkt der MERKENSSchen Überlegungen sind eigene, auf Berlin bezogene Untersu¬

chungen, denen zufolge insbesondere türkische Schülerinnen und Schüler an weiterführen¬

den Schulformen (Gymnasien und Realschulen) unterrepräsentiert sind. Merkens findet in

seinen Untersuchungen des weiteren Hinweise darauf, daß dies insbesondere daran liege,

„daß den türkischen Schülern vor allem im Bereich der Sprache produktiv geringere

Fähigkeiten zugetraut werden" (S. 6). Um dem entgegenzuwirken, fordert er, jeden Unter¬

richt - gerade auch den Fachunterricht - sehr bewußt als Sprachunterricht zu konzipieren und

den Sprachunterricht didaktisch erfahrungs- und handlungsbezogen auszugestalten.

Für eine solche Ausgestaltung des Unterrichts könne dann das „Konzept der Allgemeinen

Bildung" mit den Momenten der „BUdsamkeit, Selbsttätigkeit und Vielseitigkeit des Interes¬

ses" (S. 9f.) den „kategorialen Rahmen" abgeben:
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„Nicht das Gegeneinander unterschiedhcher Kulturen, ... sondern der Versuch, das Konfliktpotential
abzumüdern, indem die Regeln der anderen Welt von der Schule her vor aUem als in sich konsistent und
nicht wiükürlich auf Unterdrückung oder Ähnliches gerichtet anerkannt werden, bildet einen Ansatz¬
punkt, denn Vielseitigkeit darf nicht mit AUseitigkeit verwechselt werden. Das jeweils neu Gelernte muß
vielmehr immer zuerst frei assoziierend, dann aber methodisch mit dem bisher schon Gelernten
verknüpft und in Beziehung gesetzt werden. Das setzt wiederum den Bezug zur Lebenswelt der Schüler,
auch der ausländischen Schüler voraus. Deren Erfahrungen sowie die Interpretation dieser Erfahrungen,
die bisher schon erlernten Bedeutungen sowie Zuschreibungen müssen für den Unterricht fruchtbar
werden, wenn Kategorien wie BUdsamkeit, Selbsttätigkeit und Vielseitigkeit des Interesses für die
Gestalt der Teünahme des Schülers am Unterricht wirksam werden soüen und das Ziel des Unterrichtes
sowie der Erziehung darin gesehen werden, daß der einzelne Schüler dabei unterstützt wird, zu seiner
Form zu kommen" (S. 10).

2.2. Manfred Hohmann: Interkulturelle Erziehung als Herausforderung für allgemeine
Bildung?

Manfred Hohmann stellt sich in seinem „Rahmenreferat" die Frage, „ob sie (die
interkulturelle Erziehung) dem Konzept der allgemeinen Bildung seinen Platz in der

erziehungswissenschaftlichen Diskussion und pädagogischen Praxis streitig (machen kann)?"
und differenziert seine Frage wie folgt aus:

- „Kann die interkulturelle Erziehung als Praxis und Theorie als ein Äquivalent zum Begriff der
Allgemeinbildung verstanden werden, also ,im Sinne oberster Lernziele oder aUgemeinster Prinzipien
für Lernzielbestimmungen' verwendet werden bzw. ,als zentrierendes Orientierungs- und Beurtei-
lungs-(kriterium) für aüe pädagogischen Einzelmaßnahmen' (Klafki 1985) gelten?

- Wie allgemein,.wie übergreifend und umfassend ist das Konzept der interkultureUen Erziehung,
gemessen an den Dimensionen des Allgemeinen im BUdungsbegriff, reichen die Möglichkeiten der
interkulturellen Erziehung aus, um den in diesen Dimensionen ausgesprochenen Anforderungen
gerecht zu werden?" (S. 2f.)

Nach Klärung der „Entwicklung und Strukturen" des „Konzepts der interkulturellen
Erziehung" diskutiert Hohmann dann unter Rekurs auf Klafkis Reformulierung des
Konzepts der „allgemeinen Bildung" die folgenden zentralen Fragen:
- „Wie umfassend ist der Adressatenkreis der interkulturellen Erziehung?
- Wie umfassend ist das Bildungsangebot der interkulturellen Erziehung, und entspricht es den

Bedürfnissen der Adressaten?
- Wie universal sind die tragenden theoretischen und normativen Begründungen und die Legitimation

der interkulturellen Erziehung?" (S. 7)

Hinsichtlich aller drei Fragenkomplexe kann Hohmann auf eine Fülle und Vielfalt von

Lösungsansätzen, zugleich aber auch auf vielfältige Schwierigkeiten und letztlich auch noch
ungelöste Probleme verweisen. Dabei spielen nicht selten traditionelle deutsche Problemstel¬
lungen eine Rolle, etwa - im Zusammenhang der Frage nach der „Umfassendheit des
Adressatenkreises" - das konfliktreiche Verhältnis von pädagogischer Arbeit in der Schule zu
im weitesten Sinne sozial-pädagogischer Arbeit; oder bezogen auf das Bildungsangebot im
Rahmen interkultureller Erziehung die nahezu schon akademische Frage, ob interkulturelle
Erziehung „fachbezogen" realisiert werden müsse oder als „Unterrichtsprinzip" zu verstehen
sei. Mit Bhck auf den Universalitätsanspruch von Begründung und Legitimation interkultu-
reüer Erziehung schheßhch kann Hohmann darauf verweisen, daß es noch gänzlich an einem
Konsens über die möglicherweise zugrandezulegenden Leitbegriffe und ihrer Definitionen
(„Kultur" oder „Ethnizität") fehle.
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Insgesamt kommt Hohmann bei seinem Durchgang durch die Konzeptionen interkultureller

Erziehung zu einem eher skeptischen (bis negativen) Befund:

„Faßt man die Diskussion dieser in Anlehnung an Klafki unterschiedenen drei Bereiche zusammen, so

zeigt sich, daß die interkultureUe Erziehung in ihrem Konzept immer wieder zu der Frage Anlaß gibt, ob

sie als Herausforderung für aUgemeine BUdung verstanden werden kann. Es zeigt sich aber auch, daß sie

aufgrund ihres derzeitigen Diskussions- und Erfahrungsstandes keine ernstzunehmende Alternative zum

Begriff der aUgemeinen BUdung zu bieten hat. Ohne Zweifel bedarf es hier noch langwieriger
Diskussionen und Experimente, um ihr die Bedeutung zu geben, die ihr von ihren Vertretern

zugesprochen wird. Ich bin jedoch, um Mißverständnissen vorzubeugen, der Meinung, daß sich die

Weiterentwicklung des Konzepts der interkultureUen Erziehung unter den hier angesprochenen Perspek¬

tiven lohnt." (S. 16)

2.3. Erika Richter: Interkulturelle Bildung als Allgemeine Bildung

In einem eher theoretischen, einige systematische Voraussetzungen „interkultureller Erzie¬

hungskonzepte" problematisierenden Beitrag fragt Erika Richter, „ob die Konzeptualisie-

rang einer Theorie Interkultureller Bildung... als allgemeine Bildungstheorie begründbar

sei?" (S. 1)

Zunächst greift sie dabei anstelle des Begriffs der „Erziehung" den der „Bildung" auf, um die

in ihm implizierte philosophisch-pädagogische Tradition der Aufklärang, die gegen alle

„Formen der Einfügung, Unterwerfung und Herrschaft des Menschen über Menschen"

gerichtet war und ist, auch für die Ansätze interkultureller Pädagogik zu beanspruchen und zu

sichern. In diesem Rahmen problematisiert sie dann - bezogen auf vorliegende Ansätze

„interkultureller Erziehung" - die „Kulturfrage" und fordert nicht allein eine sachangemes¬

sene Begriffsdifferenzierung des jeweiligen „Kulturverständnisses", sondern auch dessen

gesellschaftspolitische und soziologische „Aufklärang". Insbesondere weist sie schließlich auf

die durch die Rede von der „kulturellen Identität" bzw. „der prinzipiellen Gleichwertigkeit"

der kulturellen Ausprägungen beförderte Tendenz zu einem „Kulturrelativismus" hin, die

nicht allein im pädagogischen Bereich Konflikte generieren würde, und verlangt demgegen¬

über die Aufrechterhaltung „universalistischer" Geltungsansprüche in diesem Bereich. Dies

wird für sie gerade zum differenzierenden Kriterium zwischen interkultureller „Bildung" und

interkultureller „Erziehung":

„Das Konzept der InterkultureUen BUdung müßte demzufolge - im Unterschied zu dem der Interkultu¬

rellen Erziehung - nach Maßgabe des (...) kritischen Bildungsbegriffs eintreten für einen kulturellen

Universalismus in Beziehung auf die durch die Vernunft legitimierten/legitimierbaren obersten Werte:

die regulativen Ideen (Kant) ; es sollte einen kultureüen Relativismus: die kulturelle Vielfalt, ,Buntheit',

auf der Erscheinungsebene befürworten, soweit und solange nicht die Vernunftprinzipien davon berührt

werden..." (S.6)

2.4. Miriam Ben-Peretz: Multikulturelle Erziehung in Israel: ihre Problematik und

Lösungsansätze

In ihrem erziehungswissenschaftüche Theorie und pädagogische Praxis verschränkenden

Beitrag verbindet Miriam Ben-Peretz Goodenoughs Differenzierung des Kulturbegriffs

mit Schwabs Konzept der „liberal education" zu einer Art „theoretischen Matrix" interkultu¬

reller pädagogischer Praxis.
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Goodenough (1981) unterscheidet zwischen der „öffentlichen Kultur einer Gruppe", der

„Kultur der Gesellschaft" und dem „Kulturpool der Gesellschaft":

„(Diese) Differenzierung kann als Basis für eine offene curriculare Struktur des Unterrichtes aufgefaßt

werden. Zwar ist es wichtig, daß Jugendüche in den aUgemeinen Gesellschaftskulturstandards, den

„universals", kompetent sind, diese Kompetenz wird als eine Erweiterung der Kompetenzen in den

verschiedenen Gruppenkulturen angesehen. Goodenoughs Auffassung verneint die Hierarchie höherer

und niedriger Kulturstufen und fordert keine Homogenisierung aller Mitglieder in eine dominante

Gruppenkulturform der Gesellschaft. Der Reichtum der verschiedenen Standardsysteme wird als ein

Reservoir von Wissen und Verhaltensformen, ein „culture pool" aufgefaßt. Dieses bindet das Potential

für innere kultureüe Veränderungen und bestimmt ihre Entwicklung." (S. 3)

Mit diesem deskriptiv-differenzierenden Kulturbegriff und der von Robinson übernomme¬

nen Bestimmung von „Kulturmündigkeh" als der „Kompetenz, sich in einer Kultur zu

verhalten" (ebd.), kongraenziert Ben-Peretz dann Schwabs (1954) Auffassung der AUge¬

meinen Bildung als „liberal education". Diese ist gekennzeichnet als „das Fördern des aktiv

intellektuellen Menschen, der Wissen mit Fühlen und Aktion verbindet (...),... Informelle

und formale Bildungsprozesse sind bei Schwab integriert in erfahrangsbezogenem Lernen."

(S.4)

Vor diesem Hintergrund skizziert Ben-Peretz den durch demographische Entwicklungen

bedingten Weg Israels als einer „multiethnischen Gesellschaft" vor der „melting-pot-

Ideologie" und den aus ihr folgenden kompensatorischen Erziehungsprogrammen zu der

„neuen Auffassung der kulturellen Varianz in Israel" und den daraus hergeleiteten „interkul¬

tureUen Bildungsprozessen".

Solche BUdungsprozesse sind in Israel sowohl informeller wie formaler Natur. Das heißt, sie

werden sowohl als Bestandteile von Lehrplänen (Sozialkunde und Geschichte vor allem),

unter Einbeziehung „wissenschaftlicher Arbeiten einerseits und lebensnaher Erfahrangen

andererseits", wie auch als „informelle Vorhaben" (Schülertreffen, Klassenbesuche, inte¬

grierte Lehreraus- und -fortbildungsmaßnahmen über interkulturelle Erziehungsprojekte)

geplant und realisiert und „ermöglichen soziokulturell offene Strukturen des Unterrichts"

(S. 12). Entscheidend gilt es, hinsichthch dieser Vorhaben festzuhalten,

„daß es gerade in sich multikulturell entwickelnden Gesellschaften nötig ist, daß die Jugend nicht nur

.contextualised' Wissen und Erfahrungen lernt, Wissen, das sich auf die Dimensionen der bekannten

Umwelt beschränkt. Nach Saunders (1979) ist es das ,decontextuaüsed', verallgemeinerte Wissen, das

durch das Kennenlernen des Fremden wächst, das der Jugend die Möglichkeiten der Selbstentwicklung
bietet. Die Bildungsprozesse, die ein sensitives Gleichgewicht zwischen kontextualisiertem Wissen und

dem veraügemeinerten Wissen wahren, sind notwendige Grundbedingung für die Entwicklung der

multikultureUen GeseUschaft." (S. 12)

3. Beiträge zur kritischen Darstellung von Rahmenbedingungen, Strukturen und Handlungs¬

perspektiven interkultureller Pädagogik

3.1. Wassilios E. Fthenakis: BUingual - bikulturelle versus multikultureUe Konzepte?
- Anregungen zur Überwindung einer künstlichen Alternative -

In seiner auf weltweite Migrationsprozesse bezogenen Kritik des „multikulturellen Ansatzes"

weist Fthenakis zunächst auf drei unterschiedlich strukturierte Konzeptionen hin, die er in

Anlehnung an die Bestandsaufnahme der American Anthropological Association von 1975
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über die entsprechenden situativen Bedmgungen in den USA auch für die europäische
Situation von Wanderarbeitnehmern für relevant hält:

1. „der Ansatz des .wohlwoUenden Multikulturaüsmus', der multikulturelle Erziehung als eine Strategie
auffaßt, die eine wachsende Kompatibiütät zwischen Elternhaus und Schule ermöglichen soll, indem

unter kompensatorischen Gesichtspunkten auf die kultureüe Eigenart des Kindes eingegangen wird,

2. die ,Erziehung zum multikultureUen Verständnis', die auf der Änderung von EinsteUungsstrukturen
bei Lehrern und Schülern - auch bei den Mitgliedern der Majorität - beruht,

3. die .Erziehung zum multikulturellen Pluralismus', die sich im Kontext der Reduktion von Assimila¬

tion und Segregation in eigenen nationalen Schulen vollzieht." (4)

Während sich das Konzept des „wohlwollenden Multikulturalismus" nicht auf einen Integra¬

tionsprozeß zwischen verschiedenen Ethnien einläßt, sondern „den Unterschied zwischen der

Kultur der Majorität und der Minorität zum Erklärungsprinzip für schulisches Versagen
erhebt und damit zum Problem stempelt, geht der zweite Ansatz, „Erziehung zum kulturellen

Verständnis", gerade von der Maxime aus, kulturelle Verschiedenheit solle aufrechterhalten

und gefördert werden. Kulturelle Diversität wird hier als Wert statt als Problem gesehen."

(Ebd.)

In beiden Konzepten, die auch in dieser Gegensätzlichkeit in den Ländern der Bundesrepu¬
blik in unterschiedlich deutlicher Ausprägung im formalen Bildungsbereich anzutreffen sind,

kommen gegensätzliche kultur- und bUdungspoütische Grundpositionen zum Ausdruck.

Fthenakis weist auf die besondere Bedeutung des zweiten Ansatzes für Pädagogen hin, der

sich - in längerfristigen Prozessen - die Akzeptanz kultureller Verschiedenheit über Einstel¬

lungsänderungen von Minderheits- und Mehrheitsgrappen zum Ziel gesetzt habe, um auf

diesem Wege die gegenseitige Anerkennung unterschiedlicher Kulturen als gleichberechtigte
in einem regionalen Gemeinwesen erreichen zu können. In der anschließenden Diskussion

über diesen relativ weit verbreiteten Ansatz der Ausländerpädagogik weist der Referent

darauf hin, daß damit - oft unbeabsichtigt - auch die Defizithypothese in schulischen

Lernprozessen verbunden werde, solange nicht die Anwendung innovativer Rahmenbedin¬

gungen für das Bildungssystem vorausgehe: diese erst könnten zu tiefgreifenden Änderungen
in den schulischen und lehrerausbildenden Institutionen führen, - eine Entwicklung, die

zugleich eine Veränderung der Erziehungstheorie implizieren würde.

Mit den spezifischen Problemen von Einstellungsänderungen, die sich aufgrund der im Migrationsprozeß
entstandenen multikulturellen Lebenssituationen für den Bildungsbereich ergeben, befassen sich im

weiteren Verlauf des Symposiums auch die Referenten Manfred Bayer und Wendy Robertson.

In bezug auf den dritten Ansatz - einer „Erziehung zum multikulturellen Pluralismus" -

befürwortet Fthenakis zwar die Grundtendenz: „ein geeignetes Klima für höhere Motiva¬

tion und somit auch Voraussetzungen zum besseren schulischen Erfolg für Mitglieder von

Minoritäten zu schaffen" (S. 5), doch bleibt er skeptisch gegenüber der hiermit verbundenen

Zielsetzung, „eine Verschiebung von Machtverhältnissen zwischen Majorität und Minorität

zugunsten der Minorität" zu verwirklichen. Denn die seines Erachtens bislang fehlende

hinreichende theoretische Klärung des implizierten Kulturbegriffs in Zusammenhang mit

multikultureller Erziehung mache jeden noch so differenzierten Ansatz zunichte, der die

kulturelle Dimension von Migrationsprozessen in seinen Dienst steüe. Den Verzicht auf „eine

begründete Bewertung daraus abgeleiteter pädagogischer Programme" sehe er dann als

gerechtfertigt an, wenn die „Diskrepanz zwischen Theoriebildungeinerseits und derNotwen:

digkeit innovatorischer Implementation andererseits... kaum überbrückbar zu sein" scheint;

eine Sichtweise, die auch in der anschließenden, sehr kontroversen Diskussion von einer

Reihe von Teilnehmern gestützt wurde.
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Den somit als „noch unzureichend theoretisch und empirisch" untersuchten multikulturellen

Konzepten setzt Fthenakis sein Modell einer „biüngual-bikulturellen Erziehung" mit der

dualen Zielsetzung entgegen, einerseits „die Vermittlung der deutschen Sprache und Kultur

für ausländische Kinder" anzustreben, andererseits „aber auch die Vermittlung der andersar¬

tigen kulturellen Elemente für die Angehörigen der Majorität" zu fördern. Notwendige

Voraussetzung für die Realisierung dieses Konzepts ist allerdings „auch die Bereitschaft der

„Das Vier-Phasen-Modell zur Förderung migranter Kinder der zweiten Generation"

Alter des

Kindes

10
a Entscheidung über

weiterführende Schulen

Phase

3

Phase

2

Phase

1

Förderung ausländischer Kinder

i primär in der Muttersprache (4)
oder

i in der Zweitsprache (Deutsch) bei Bei¬

behaltung der Muttersprache als erste

Fremdsprache (4a).
Anwendung multikultureüer Erziehungs¬

programme für deutsche und ausländische

Kinder.

• BUingual-bikulturelle Förderung deutscher

und ausländischer Kinder in der Schule.

• Konsequente Fortsetzung der Förderung
unter schuüschen Bedingungen.

BUingual-bikultureUe Förderung auslän¬

discher Kinder gemeinsam mit deutschen

Kindern im Kindergarten;
Förderung der Mutter- und der Zweitsprache.
Stärkung der kulturellen Identität.

Förderung des Selbstkonzeptes.

• Förderung der Kinder in der Famüie;
• Eltern-Kind-Programme zur Förderung der

Muttersprache.

198



Majorität, kulturelle Elemente eines anderen Landes anzunehmen und in einen Prozeß

kulturellen Austauschs... einzutreten" (S.7).

Daß diese Bereitschaft in Schulen wie auch in der Lebenswelt der ausländischen und der

deutschen Wohnbevölkerung in der Regel nicht ohne intensive Anstrengungen zu erzielen ist,

wird in der Diskussion der sieben Thesen deutlich, die - insbesondere von der „Förderung der

Muttersprache" ausgehend - zur Entwicklung eines „positiven Selbstbildes", der „Integra¬

tionsfähigkeit und -Willigkeit" und der kulturellen Identitätsbildung bei Migrantenkindern

beitragen sollen und ein Gesamtkonzept „bilingual-bikultureller Erziehung" markieren:

In der engagierten Auseinandersetzung mit den anwesenden Vertretern unterschiedlicher

Positionen der Ausländerpädagogik, der inter- und der - besonders von ausländischen

Teilnehmern vertretenen - multikulturellen Erziehung unternimmt Fthenakis zum

Abschluß seines Beitrags den Versuch, die von ihm aufgezeigten Gegensätze im Rahmen

seines Vier-Phasen-Modells als überwindbar darzustellen: doch ob es sich tatsächlich eignet,

„bilingual-bikulturelle und multikulturelle Konzepte in ein umfassendes Erziehungspro¬

gramm von Kindern der Minorität und Majorität zu integrieren", wird denEvaluationsergeb¬

nissen der von ihm angeregten Langzeit-Maßnahmen zur Modellerprobung vorbehalten

bleiben müssen.

3.2. Dialogreferat von

Manfred Bayer: Überlegungen zur Wechselbeziehung zwischen allgemeiner Bildung

und ethnischer Intoleranz/WENDY Robertson: The Practical Dynamic in Teacher

Education Approaches to Multicultural Education

Beide Beiträge gehen von einer interkulturellen und gleichzeitig antirassistischen Erziehungs¬

konzeption aus, die sich in entsprechenden Prinzipien von schulischem Lernen, von Lehrer¬

aus- und -fortbüdung und von Erziehungsberatung der Schülereltern manifestiert.

In einer den Teilnehmern vorgelegten Studie über „Weltweite Fremdenfeindlichkeit: Erklä-

rangsansätze und Versuche interkultureller Erziehung" (Bayer 1985) geht Bayer von vier

alternativen Erklärangsansätzen aus:

- „Mit dem Paradigma Stigmatisierung lassen sich negativ bewertete Merkmalszuschreibungen

erklären, die vorwiegend von Emotionen getragen werden. Die dadurch entstehenden Deutungsmu¬

ster für bestimmte Verhaltensmerkmale von Fremden können einen umfassenden Abwertungsprozeß
in Gang setzen, der das gesamte soziale Bezugssystem dieser Personen umfaßt, wie z. B. der Famiüe,

die Freundeskreise, ja die gesamte Kultur einer fremden Minderheit. Dadurch wird einerseits die

zunehmende soziale Distanz zwischen den stigmatisierten Ethnien undder einheimischen Bevölkerung
erklärbar als auch andererseits deren z.T. radikale Abwertung im sozialen Rangsystem der GeseU¬

schaft.

- Dem Paradigma Vorurteil wird oft der Vorrang vor anderen möghchen Erklärungsversuchen für

ethnische Intoleranz eingeräumt. Doch wenn man eine WissenschaftUche Begründung für dieses

Phänomen sucht, dann wird man das jeweüige Fremdenbild auf seine historischen, sozial-ökonomi¬

schen, weltanschauüchen u. a. Entstehungsbedingungen hin untersuchen müssen. Die vorurteüsvollen

Einstellungen gegenüber Angehörigen anderer sozialer Gruppen und Kulturen sind als Argumentat¬

ionsfiguren zur Erhaltung und Verteidigung des jeweüs eigenen normativen Ordnungs- und Wertsy¬

stems in der Forschung hinreichend untersucht worden, ihre Ausdrucksformen kennzeichnen sie als

,Ideologie-Phänomene', die als Resultate gesellschaftlicher Prozesse zu erklären sind.

- Besonders in den angelsächsischen Ländern hat das Paradigma des Rassismus einen hohen Stellenwert

in der Erforschung von Phänomenen ethnischer Intoleranz erlangt. Die in diesem Zusammenhang

entstandene antirassistische Erziehungskonzeption ist im formalen wie im nonformalen Bildungsbe-
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reich in den letzten Jahren gerade in Regionen mit hohen Einwanderungsquoten aus dem British

Commonwealth als eine Reaktion auf die geseUschaftüche Ächtung und Benachteüigung von Farbigen
in Schule, Beruf und Öffentlichkeit zu verstehen.

In der Bundesrepublik wüd das Rassismus-Paradigma im Zuge der Wanderungsbewegung von

Arbeitsmigranten vorwiegend aus südosteuropäischen Ländern gerade im Zusammenhang neofaschi¬

stischer Hetzkampagnen gegen Ausländer gern als aütagstheoretisches Deutungsmuster verwendet.

Ursache und Phänomen der gegenwärtigen Fremdenfeindüchkeit werden durch diese Argumentation
weitgehend mit dem Rassismus während der nationalsozialistischen Diktatur identifiziert, doch

dadurch unter Umständen einer notwendigerweise gegenwartsbezogenen ideologiekritischen Analyse
entzogen. Die neuen Erscheinungsformen des Rassismus in unserer Gesellschaft bedürfen aber noch

der spezifischen Erforschung.

- Mit dem Paradigma Konkurrenz wird der krisentheoretische Erklärungsansatz der Ökonomie

aufgegriffen und auf die reale Konkurrenzsituation der ausländischen Arbeitnehmer mit ihren

deutschen Kollegen bezogen... Sicher trifft es zu, daß es vielen einheimischen Arbeitnehmern erst in

einer globalen ökonomischen Strukturkrise wie der gegenwärtigen bewußt wird, daß sie sich überhaupt
in Konkurrenz mit ausländischen Arbeitskräften befinden, wenn es um die Verteüung der knapp
werdenden Güter des sozialen Wohlstandes geht. Aber in einer demokratischen Gesellschaftsordnung
ist das Konkurrieren um diese Güter ebenso wie am Arbeitsplatz für alle Bürger legitim; das

Aushandeln von Arbeitsverträgen und die „Teühabe" an den allgemeinen Verkehrsformen unserer

Gesellschaft ist auch als eine verwirklichte Form der sozialen Einghederung in die AufnahmegeseU-
schaft anzusehen (vgl. Esser 1980, S. 216ff.). „Ethnische Intoleranz ist unter dieser Perspektive nur

dann erklärbar, wenn den Arbeitsmigranten nunmehr die Rechte vorenthalten werden, die einmal die

Geschäftsgrundlage für ihre ursprüngliche Anwerbung' als wiUkommene Arbeitskräfte zu Zeiten der

Vollbeschäftigung in der Bundesrepublik darsteUten." Zu diesen Formen der „Teühabe" zählt Bayer

auch die Verwirklichung des Rechts auf Büdung - verstanden im Sinne einer Identitätsbüdung im

Kontext der Herkunftskultur -, des Mitbestimmungs- und des Niederlassungsrechts, wie es die

Verträge der EG allen Bürgern der Mitgüedsstaaten zubiUigen.

Im Anschluß an diese differenzierte Auseinandersetzung mit den Entstehungsbedingungen fremden¬

feindlicher Verhaltensweisen postuhert Bayer, die im formalen wie auch im non-formalen und

informeüen Büdungsbereich vorhandenen Möglichkeiten zu interkultureUer Erziehung im Sinne einer

verhaltensändernden, soziokultureUen Bildungsarbeit mit Kindern, Jugendüchen und Erwachsenen

besser als bisher zu nutzen:

- Seiner Ansicht nach „gilt es für den schuüschen Bereich, gemeinsame Lernstrategien für ausländische

und deutsche Schüler in allen Fächern zu entwickeln, die auch eine gemeinsame Vorbereitung auf die

Berufs- und Lebenswelt mit einbeziehen. Der muttersprachüchen Bildung der Migrantenkinder
kommt im Vor- und Grundschulbereich eine besondere Bedeutung zu, die auch durch eine gemeinwe¬
senorientierte Förderung des SchuUebens - in gemeinsamer Gestaltung mit den ausländischen Eltern -

soziokulturell verstärkt werden soüte.

- Für die nicht-formalen Bildungsmöglichkeiten ergeben sich unterschiedhche Anlässe für eine interkul¬

turelle Kommunikation, wie sie in der offenen Jugendarbeit, in kommunalen Freizeit- und Kulturein¬

richtungen und nicht zuletzt von Nachbarschaftsprojekten der Gemeinwesenarbeit schon vielerorts

verwirklicht werden." (Bayer, Abstract S. lf.)

Anhand von gemeinsam mit Wendy Robertson aufgestellten Thesen über Handlungsper¬
spektiven interkultureller Pädagogik, die sich aus Ergebnissen empirischer Untersuchungen
in der Bundesrepublik und europäischer Studien über Fremdenfeindüchkeit und Rassismus

inspirieren lassen1, entwickelt sich ein deutsch-englisch geführter Dialog unter lebhafter

Beteiligung der Anwesenden.

Aus der Vielzahl angesprochener Aspekte seien zwei exemplarische herausgegriffen:

- Nur eine bi- bzw. interkultureUe Erziehung, die sich mit den komplexen Entstehungsbedingungen von
fremdenfeindlichen, insbesondere antirassistischen EinsteUungen und Verhaltensweisen differenziert

auseinandersetzt, kann nach Auffassung der Dialogpartner dem demokratischen Bildungsauftrag
gerecht werden, Kinder nicht aufgrund ihrer Zugehörigkeit zu ethnischen, rassischen, religiösen o. a.

Minderheiten zu benachteiligen. Damit kommt den Lehrern die entscheidende Aufgabe zu, sich in
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aüen Bereichen der Schule um größtmögüche soziokultureUe Offenheit und um nicht-ethnizistische

Konfüktlösungen zu bemühen. Dies kann nur geschehen, wenn die „Overall goals" der Chancengleich¬

heit und der Adressatengerechtheit des Büdungsangebots für die jeweüs an den Lernprozessen

beteiügten Ethnien immer erneut verwirklicht werden. Um diese hoch angesetzten Ziele überhaupt

erreichen zu können, ist eine grundsätzliche Einsicht der Lehrer selbst sowie eine permanente

Verständigung zwischen Lehrern, Eltern und Schülern über die Zusammenhänge zwischen ethnischer

Intoleranz einerseits und den historisch und materieU bedingten Interessengegensätzen - wie auch den

daraus entstehenden Konflikten - von Kulturen, Klassen und Rassen in einem Gemeinwesen

andererseits eine unerläßüche Voraussetzung.

- Für die Lehreraus- und -fortbildung folgert daraus für W. Robertson die kompromißlose Vermittlung

folgender Einsichten:

,...
that change can only ensue when a person's understanding of fundamental issues has changed. This

changing of the fundamental understanding can only be generated from the student's thinking and

conceptualisation. She/he has to understand and identify racism as a concept. She/he has to be able to

rehearse the relationship between race and culture and between culture and power... then, the practice

and Operation in the school wiU be modified... and wül become multicultural and/or anti-racist.' (W.

Robertson, Working paper p. 1)

Bayer erscheint die Frage nach dem „cui bono" von jeglicher Bildungsarbeit mit den ersten

drei Migrantengenerationen als der zentrale Ansatzpunkt für eine interkulturelle Erziehung,

die sich zum Ziel setzt, ethnische Intoleranz unter besonderer Berücksichtigung der zuvor

diskutierten sozial-ökonomischen Rahmenbedingungen dauerhaft abzubauen und dadurch

menschenwürdige Lebensverhältnisse und -Perspektiven für alle in dieser Gesellschaft

Lebenden zu entwickeln und zu sichern.

Unter dieser Perspektive verständigen sich zum Abschluß dieses Dialogs beide Referenten

mit ihren Diskussionspartnern auf die international zu verwirklichenden Forderungen: eine

größtmögliche Adressatengerechtheit des schulischen und außerschulischen Bildungsange¬

bots in Verbindung mit einem frühzeitigen Sensibilisieren der Kinder vom Vorschulalter an

für die vielfältigen Erscheinungsformen und Auswirkungen von diskriminierenden Verhal¬

tensweisen gegenüber Minderheiten in ihrer Umgebung anzustreben - im Sinne einer von

Eltern und Lehrern kooperativ zu gestaltenden „kulturoffenen" Erziehung.

3.3. Dialogreferat von

Ursula Boos-Nünning: Gibt die deutsche Schule türkischen Mädchen eine Chance?/

Sabine Hebenstreit: Migration und Frauen - Überlegungen zu den Voraussetzungen

sozialpädagogischer Arbeit mit Migrantinnen

In ihrer Eröffnung des Dialogs stellt Sabine Hebenstreit aus ihrem Diskussionspapier die

Ausgangsthese vor, nach der

„das Bild der Ausländerinnen im Lichte von Schwierigkeiten gezeichnet wird, die sie in der Bundesrepu¬

bhk angebüch oder auch tatsächlich erfahren. Diese ,Problembrille' prägt auch die Betrachtung der

Herkunft dieser Frauen. Offenkundig ist die zentrale und existenzielle Bestimmung im Leben von

Ausländerinnen ihre Migration. Ihr AUtag in der BundesrepubUkist Resultat eines Prozesses, der bereits

im Herkunftsland begonnen hat. Die Lebensbedingungen im Herkunftsland haben in spezifischer Weise

das Denken und Handeln der Migrantin - ihre Identität - geprägt. Werden nun, wie vor allem in der

sozialpädagogischen Diskussion übüch, die Schwierigkeiten bzw. Probleme zum Ausgangspunkt genom¬

men, so wird dieser ,Hintergrund' in einer spezifischen Weise interpretiert; er wird nicht mehr als

selbstverständücher TeU der Lebenswelt dieser Frauen gesehen, sondern als Proft/em-Hintergrund, als

Foüe, die die spezifischen Schwierigkeiten in der Bundesrepublik erklären soll, wobei es in der Regel

Absicht der Erklärenden ist, bei der deutschen Leserin um Verständnis für die Betroffenen zu werben."

(S.l)
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Die Referentin vertritt demgegenüber die Gegenthese, daß solche Sichtweisen in der

Literatur über ausländische Frauen tendenziell ethnozentrisch sind und kritisch hinterfragt
werden müssen. (Ebd.) Dem Grundsatz der verstehenden Soziologie Goffmans (1972)
entsprechend weist sie auf die Bedeutung des Erfahrungshintergrands der alltägüchen
Lebenssituationen von Migrantinnen in der ihnen fremden Kultur und Lebenswelt hin, denen
sie sich selbständig aussetzen lernen müßten, um sich die notwendigen Fähigkeiten zum
Verständnis und zur Bewältigung der neuen Situationen aneignen zu können. Damit wül sie

zugleich das unrealistische Bild der ausländischen Frauen in der deutschen Literatur

korrigieren: ein Frauenbild, das mit den Attributen „rückständig, isoliert und hilfebedürftig"
(ebd., S.2) zu Unrecht gekennzeichnet wird, durch das sich „das Herkunftsland der

Migrantinnen zur heüen Welt verklärt, in der es noch kern Konsum- und Leistungsdenken gab
und Geborgenheit und Solidarität den Alltag bestimmten" (ebd., S.3), das die Migrantin
„nun völlig männlicher Willkür ausliefert, während es auch nur dem Mann möglich erscheint,
von den Vorteilen einer freizügigen Gesellschaft zu profitieren" (ebd.).

S. Hebenstreit identifiziert in diesem Zusammenhang zwei Tendenzen in der Literatur über

ausländische Frauen: die Ausgrenzung der „Kopftuch-Türkin", „die prototypisch alle

Merkmalszuschreibungen zu Ausländerinnen in sich vereint" (ebd., S.4), führt zu einer

allgemeinen „Orientalisierang der Migrantin"; hiermit konespondiert eine oft über-poin-
tierte Hilfestellung deutscher Frauen, die mit Hilfe ihres selbst dargestellten Grades an

Emanzipation in der BundesrepubUk „zu lebenden Vorbildern für ihre - noch - nicht

emanzipierten .Schwestern' avancieren.

Aufgrund eigener Recherchen in unterschiedhch strukturierten Gebieten in der Türkei sowie

anhand von deskriptiven „Untersuchungen aus dem Kontext insbesondere der Geographie,
der Agrarsoziologie und der Architektur" (ebd., S. 6) entwirft die Referentin im anschließen¬

den Dialog mit U. Boos-Nünning ein Bild der Migrantinnen, das „die Individuen nicht als

Objekte sozialer Prozesse begreift, sondern zeigen läßt, wie sie aktiv handelnd in diese

involviert sind" (ebd., S. 7). Diese grundsätzlich andere Sichtweise verdankt sich der Einsicht

in die Notwendigkeit, daß für die Migrationsforschung ebenso wie für eine veränderte, den

tatsächlichen Problemsituationen von Migrantinnen angemessene sozialpädagogische Heran¬
gehensweise zunächst theoretische Grundlagen zu entwickeln sind. Von Hebenstreits

Standpunkt aus erfüllen interaktionistische Identitätstheorien in hinreichender Weise die

Bedingungen, die bei der pädagogischen Bewältigung von individuellen und zugleich
gesellschaftlich bestimmten Lebenslagen von Migrantinnen eine zentrale Rolle spielen. Sie
weist die Richtigkeit dieses Ansatzes anhand konkreter Fallbeispiele nach, in denen die Frage
nach den Auswirkungen der veränderten Lebensbedingungen auf die Neukonsthuierang der

Identität ausländischer Frauen im Mittelpunkt steht. Der identitätstheoretische Ansatz

erlaube eine adäquate Berücksichtigung komplexer Zusammenhänge wie die zwischen neuer

Identitätsbildung und sozialen Interaktionsmustern in fremder Lebenswelt. - Die dadurch

legitimierte Aussage, daß es bei der Neuorientierung von Migrantinnen in der deutschen

Gesellschaft weniger um die Aufarbeitung vergangener Migrationserfahrungen als daram

gehe, „daß ausländische und deutsche Frauen zu einem gemeinsamen Austauschprozeß über

ihre persönlichen und kollektiven Identifikationen und Verhaltenserwartungen gelangen"
(ebd., S. 9), bildet auch den Übergang zu den von U. Boos-Nünning vorgetragenen Thesen
über die BUdungschancen türkischer Mädchen. Die Referentin behandelt in ihrem Diskus¬

sionspapier vier spezifische Bereiche dieser Problemgruppen, deren dreifache Benachteili¬

gung als Türkinnen, als Arbeiterkinder und als Frauen hinlänglich in der Literatur beschrie¬
ben wird:
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1 „die BUdungsbeteüigung und -erfolge türkischer Madchen,

2 Problemfelder aus der Sicht der Schule und Deutungsmuster der Lehrer,

3 die EinsteUungen der Madchen und evtl ihrer Eltern,

4 Überlegungen zu einer pädagogischen Arbeit mit türkischen Madchen und ihren Eltern" (S 1)

Im Dialog beider Referentinnen wird der zweite Bereich - insbesondere die alltagstheoreti-

schen Deutungsmuster der Lehrer - als gravierender Aspekt für die Problemwahrnehmung

hervorgehoben Aus der Lehrerperspektive geschilderte Fallbeispiele türkischer Schulenn-

nen geben Gelegenheit für eine ausfuhrhche ErorterangmitweiterenTeilnehmern, wobei vor

allem drei Faktoren für die schwienge schulische Situation junger Türkinnen benannt

werden

- die geschlechtsspezifische Soziahsation in der Familie,

- die eingeengte sozio-okonomische Situation vieler Eltern, die eine Entlastung bei Arbeiten

im Haushalt durch die alteren Tochter notwendig macht,

- die ngide soziale Kontrolle durch die Eltern bzw mannliche Familienmitglieder, wodurch

den meisten Madchen kein personlicher Freiraum für eine weiterfuhrende BUdungsonen-

tierung gelassen wird

In weitgehender Übereinstimmung mit ihrer Dialogpartnerin sieht auch Boos-Nünning

neben grundsatzhch ablehnenden oder gleichgültigen Verhaltensweisen auch in der Gruppe

emanzipatonsch engagierter Lehrennnen und Lehrer, „die die Lage der türkischen Madchen

als Unterdrückung und als Unterwerfung unter die vaterliche Autontat und Willkür

interpretieren und eine Emanzipation der Madchen unterstutzen" (S 6), als einen falschen

Weg der Forderung an

„Unter solchen Voraussetzungen kann der Schulbesuch in vielen Fallen eine Belastung für die türkischen

Madchen darstellen Sie werden zwischen Anforderungen von Schule und Elternhaus zerneben"

(ebd)

Demgegenüber wird nach Boos-Nünning von vielen Türkinnen der Schulbesuch

„positiv eingeschätzt, weil er ihnen einen Freiraum außerhalb der Familie ermöglicht, ihnen Kontakte

eröffnet, die sonst nicht erlaubt waren, sie vor der Hausarbeit bewahrt" (S 7)

Hinsichtlich der Reaktionsweisen türkischer Madchen auf die sozialen Kontrollformen und

daraus resultierende Benachteiligungen stellt Boos-Nünning aufgrund einer qualitativen

Erhebung eine nach fünf Typen differenzierte Akzeptanz fest

- „Der erste Typ türkischer Madchen, der - mit Ausnahme des Schulbesuchs oder der Ausbddung -

isoliert zu Hause lebt und kaum Kontakte zu Freundinnen oder Nachbarn haben darf, akzeptiert die

strenge Kontrolle der Eltern und Bruder ohne Widerspruch
- Ein zweiter Typ verfugt über Rationaüsierungen, die helfen, die Widerspruche zwischen Anforderun¬

gen der Familie und dem von ihnen gewünschten Freiraum zu verarbeiten

- Eine dritte mögüche Reaktion besteht in dem Versuch, zwischen den Anforderungen, welche die

türkisch geprägte Umwelt, insbesondere die Familie, an das Madchen richten, und den eigenen

Wünschen und Bedurfmssen einen Weg zu finden, der es erlaubt, einen Bruch mit der Familie zu

vermeiden und sich dennoch innerhalb der elterlichen Ge- und Verbote einen Freiraum zu schaffen

- Ein vierter Typ türkischer Madchen reagiert mit Resignation
- Eme mcht sehr große Gruppe (fünfter Typ) fordert und erhalt ein vergleichsweise hohes Maß an

Freiheiten, muß aber dafür die Ablehnung der türkischen Umwelt in Kauf nehmen" (S 11)

Die von Boos-Nünning abschließend vorgetragenen Erkenntnisse für die Verbesserung der

Beziehungen zwischen Schule und türkischen Madchen lassen sich in folgenden Empfehlun¬

gen zusammenfassen
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- Alle in der Schule tätigen Pädagogen, die Schüler und Eltern sollten ,von der VorsteUung abrücken,
daß die EinsteUung der türkischen Mädchen und ihrer Eltern zu Schule und BUdung, ihr Verhalten in

der Schule oder die KontroUe durch die Famüie an sich problematisch seien' (S. 12).
- Den Schulpädagogen wird empfohlen, stärker zwischen den türkischen Mädchen in bezug auf ihre

Herkunft und Bildungsorientierung zu differenzieren, um ,die Unterschiede bei der Ermittlung von
Ursachen für schuüsche Schwierigkeiten und bei der Entwicklung pädagogischer Überlegungen
berücksichtigen' zu können (ebd.).

- Durch Hinterfragung von zunächst plausibel erscheinenden Erklärungen für die NichtteUnahme an

schuüschen Veranstaltungen, wie z. B. an Ausflügen und am Turnunterricht, sollte gemeinsam mit den

Eltern nach alternativen Lösungen gesucht werden.

- ,Die Schule soüte - solange wie mögüch - nicht gegen die Familie arbeiten, sondern türkische Eltern in

ihren Ängsten ernst nehmen... und sie als Eltern verstehen, die in vielen Fällen ihren Töchtern...

durch die Kontrolle ihre Zukunft sichern woUen. Auf der Grundlage eines solchen Verständnisses...

läßt sich oft ein Freiraum für die Mädchen gewinnen' (S. 13).
- Unter den deutschen Schülern und auch Lehrern soüte sich die Einsicht durchsetzen, daß durch das

,Wecken von Verständnis für türkische Eltern und türkische Mädchen durch Durchsichtigmachen ihres

Hintergrundes und ihrer Lebenssituation hier' (ebd.), durch das Eingehen auf andere Verhaltenswei¬

sen in allen Situationen - z. B. in der Freizeitbetreuung und in der Elternarbeit - auch die Veränderung
eigener Deutungsmuster und Wertorientierungen erforderlich wird, die gelegentlich auch Selbstbe¬

schränkungen und erhebüche Kompromißbereitschaft impüziert. -

Wie sich in der kontrovers geführten Diskussion erwiesen hat, bleiben viele dieser Empfeh¬

lungen noch für einen längerfristigen Zeitraum nicht unwidersprochen.

3.4. Christian Alix / Christoph Kodron: Interkulturelles Lernen durch dialogischen
Austausch von Schülermateriaüen - Identitätsentdeckendes Lernen -

Ausgehend von der Zielvorstellung eines länderübergreifenden Projekts, themenzentrierte

Kommunikationsprozesse zwischen gleichaltrigen Schülern verschiedener Sprachen und

Kulturen zu initiieren und zu fördern, werden die Lerngruppen aus zwei benachbarten

Ländern - Frankreich und der Bundesrepublik Deutschland - dazu angeregt, ihre eigenen

Lebenserfahrungen zu thematisch gemeinsam festgelegten Fragestellungen mit „individuel¬

len, familiären, sozialen, regionalen und nationalen" Kulturaspekten auszudrücken und sie

sich gegenseitig zu vermitteln; dies geschieht vor allem „durch nichtsprachliche kommunika¬

tive Mittel". Auf diese Weise soll es Schülern ermöglicht werden, „fremde Kulturen in

vergleichbaren Ausformungen wahrzunehmen und mit Vertretern dieser Kultur in einen

interpretativen Dialog zu treten" (S. 3).

Das besondere Interesse der Symposiumsteilnehmer gilt den angewandten Methoden und

Organisationsformen, mit deren Hilfe ein solcher Austauschprozeß von themengebundenen

Anschauungs- und Lernmaterialien in Gang gesetzt und ausgewertet wird. Die Referenten

erläutern ihre „Organisationsprinzipien":

- „zwei Schülergruppen (Art, Größe, Zusammensetzung kann sehr verschieden sein) aus zwei verschie¬

denen Ländern treten miteinander in Verbindung,
- sie einigen sich auf ein (gemeinsames) Arbeitsthema,
- sie erarbeiten zu diesem Thema Materialien, in denen sie ihre eigene Erfahrung, ihre eigene

Lebensumwelt unter bestimmten, von ihnen gewählten Schwerpunkten untersuchen und darsteüen.
- Die ausgearbeiteten, fertigen oder weiter zu bearbeitenden Materialien schicken sie der Partnergruppe
im Ausland.

- Etwa gleichzeitig erhalten sie selber eine Materialsendung zum gleichen Thema.
- Der Materialaustausch erfolgt nach einem vereinbarten Terminplan und nach getroffenen Absprachen.
- Die empfangenen Materialien werden im Unterricht bearbeitet.
- Die Reaktionen, Fragen, Veränderungen usw. werden der ,Produzenten'-Gruppe mitgeteilt" (S. 4L).
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Die exemplarische Darstellung der Austauschprozesse von je einer Berliner und einer

hessischen Schülergruppe mit französischen Grappen aus Marseille und dem Elsaß dient dem

Zweck, die Grundprinzipien interkultureUen Lernens zu veranschaulichen: „die Schüler

einigen sich über das zu Vermittelnde und über die Form. Sie wollen ihre Partner nicht nur mit

fertigen Produkten konfrontieren, sondern ihnen gleichzeitig etwas beibringen, ..." (S. 6).
Dazu trägt nicht nur der Austausch von Arbeitsprodukten wie Videokurzfilmen, selbst

erarbeiteten Kulturnachrichten aus der Schülerperspektive, die Übertragung von aktuellen

Texten (Songs etc.) in die andere Sprache und Erlebnissphäre bei, sondern auch der

gemeinsame Aufenthalt beider Schülergruppen an einem „dritten Ort" (einer Familienferien-

stätte).

Alix und Kodron fassen diese länderübergreifende Kommunikation zwischen Schülergrap-

pen in offenen, aber themenzentrierten Arbeitsformen in den folgenden „Thesen zum

interkulturellen Lernen" zusammen:

- .Öffnung' ist ein Schlüsselbegriff für interkulturelles Lernen.

- Der Unterricht öffnet sich für den einzelnen Schüler.

- Der Schüler öffnet sich zur Lerngruppe.
- In einem offenen Arbeitsprozeß wird an einem Thema ein eigener Kulturausschnitt erlebbar.

- Die Schülergruppe öffnet sich in der praktischen Ausführung, da Gedanken, Gefühle nicht nur

ausgesprochen, sondern materialisiert werden müssen und dies Produkt zur Partnergruppe der

anderen Kultur geschickt wird.

- Offen ist dabei, was diese damit machen, wie sie es interpretieren, weiterbearbeiten.

- Die Rekonstruktion der eigenen Entwicklung anhand der Veränderungen im Ablauf ist methodisch

vorgegeben, aber für individuelle Interpretationen offen" (S. 17).

Damit beschreiben die Autoren ein anschauliches und zugleich aufschlußreiches Anwen¬

dungsbeispiel für die bikulturelle Modellvorstellung von W. Fthenakis und für die interkul¬

turelle Bildungsarbeit im Sinne einer „offenen" Konzeption, wie sie Bayer und Robertson

während des Symposiums empfohlen haben. Das gemeinsame Aufspüren im diskursiven

Prozeß von grundsätzlicher Übereinstimmung in der theoretischen Konzeption sowie in der

handlungsfeldbezogenen Verwirklichung von interkultureller Bildungsarbeh läßt sich - nicht

nur in diesem Zusammenhang - als eine erfreuliche Erfahrung dieser Tagung konstatieren.

3.5. G. Wittmann/A. Zimmermann/H.-J. Zohner: Zur sozial-emotionalen Erziehung
türkischer und deutscher Vorschulkinder - Ergebnisse einer empirischen Teilstudie

Im Rahmen einer Längsschnittstudie wird an der Universität Augsburg die „sozial-emotio¬

nale Entwicklung türkischer und deutscher Kindergartenkinder" untersucht. Die Referenten

stellen die ersten Ergebnisse aus dieser Teilstudie dar und geben in ihrem Arbeitspapier
Auskunft über die gegenwärtige Forschungslage und die Zielsetzung des Projekts:

„Seit ca. fünfzehn Jahren ist man sich... der Bedeutung des Sozialverhaltens immer stärker bewußt

geworden. Der Erwerb sozialer Kompetenzen steht damit im Vordergrund der neueren Vorschulerzie¬

hung. Die Situation in den Kindergärten hat sich in den letzten zehn Jahren allerdings entscheidend

verändert. Gruppen mit mehr als 50 % AusländeranteU sind keine Seltenheit mehr. Soziale Erziehung im

Kindergarten hat heute als zentrale Aufgabe diese interkultureüe Situation im Vorschulbereich anzuge¬

hen. Die Entwicklung und Förderung sozialer Verhaltensweisen und Fähigkeiten erfordert allerdings .

grundlegende Kenntnisse der bisherigen und gegenwärtigen Umwelt des Kindes.

Ziel unseres Projektes ist es deshalb, unser Wissen über die interkultureüe Situation, in der sich heutige

Kindergartenkinder befinden, zu erweitern. Dazu erscheint es notwendig, zunächst die sozial-emotionale

Entwicklung türkischer und deutscher Kindergartenkinder zu untersuchen" (S. 1).
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Nach den Annahmen der Forschungsgrappe ist es für die pädagogische Aufgabenstellung im

Kindergarten mit multinationaler Beteiügung von großer Bedeutung, ob und wie sich die

bisher festgestellte Unsicherheit und die Orientierangschwierigkeiten türkischer Kinder auf

deren Verhaltensweisen im Kindergarten auswirken. Die Untersuchung verfolgt auch das

Ziel, ausfindig zu machen, „wie türkische Kinder mit den Anforderangen des Kindergarten¬

alltags zurechtkommen", wobei dieser Verhaltensstudie in konkreten Situationen eine

Analyse der „Fertigkeiten des Individuums" und der „Anforderangen der Umwelt" voraus¬

geht2.

Im Bericht über die ersten Untersuchungsergebnisse wird u. a. deutlich, welche „Möglichkei¬
ten und Probleme der verbalen Datenerhebung bei Kindern" sich ergeben:

„Wenn Daten von Kindern erhoben werden, so werden diese vor allem über Beobachtungsinstrumente
gewonnen. Verbale Datenerhebung bei Kindern nimmt eine Randstellung ein. Als Begründung dafür

werden die zahlreichen Probleme und FehlerqueUen genannt, die sich im Interview mit Kindern

ergeben...

Um diese Schwierigkeiten und Probleme mögüchst gering zu halten, wurden verschiedene Verfahren

entwickelt.

Eine der am häufigsten genannten Arten der Kinderbefragung ist der Handpuppendialog. Der Befrager
stellt über die Handpuppe einen Dialog mit dem Kind her. Das Kind spricht meist sofort die Handpuppe
an. So läßt sich sehr schneü eine angstfreie Situation hersteUen, in der das Kind bereitwilüg auch über

eigene Probleme Auskunft gibt...

Aus diesen Erfahrungen wurde nun für unsere Zwecke ein Spiel entworfen, das zum Ziel hat, von

Kindern zu erfahren,
- wie die Probleme aus ihrer Sicht gesehen werden,
- wie ein Kind den Verlauf von Konflikt- bzw. Kontaktsituationen wahrnimmt,
- ob und wie die einzelnen Kinder dabei emotional betroffen sind,
- welches Problemlösungsverhalten sie in solchen Situationen bevorzugen,
- ob und wie sich deutsche von türkischen Kindern in den Punkten 1-4 unterscheiden,
- welche Veränderungen sich dabei während eines Kindergartenjahres zeigen" (S. 17f.).

Die vorläufigen Auswertungen der Teiluntersuchung „Erzieherinnen-Einschätzungen" las¬

sen sich in folgenden Aussagen zusammenfassen, die sich auf den Vergleich türkischer und

deutscher Jungen und Mädchen beziehen:

„Bedeutende Unterschiede zwischen deutschen und türkischen Jungen sehen Erzieherinnen im sozial¬

emotionalen Bereich der Kinder kaum. In den meisten Bereichen sind sich nach den Aussagen der

Erzieher die Kinder ähnlich. Unterschiede zeigen sich im Sprachverhalten und Arbeitsverhalten.

Interessant, daß, obwohl die sprachliche Kompetenz und die Kompetenz im Arbeitsverhalten bei

türkischen Jungen mit dem Alter stark zunehmen, sie sich trotzdem noch stark von den deutschen Jungen
unterscheiden...

Türkische Mädchen unterscheiden sich von den deutschen Mädchen in mehr Bereichen, als sich deutsche

Jungen von türkischen Jungen unterscheiden. Interessant, daß es Unterschiede bei Mädchen jünger als 4

und älter als 5 Jahre gibt und sich nur die Sprache als unterschiedhcher Bereich bei Mädchen zwischen 4

und 5 Jahren findet" (S. 20).

Die Untersuchung ist noch nicht abgeschlossen; die hier vermittelten Erkenntnisse können

aber schon jetzt als sehr aufschlußreich für die künftige Gestaltung der interkulturellen

Erziehung im Kindergarten angesehen werden, so daß viele Teilnehmer Interesse an einer

raschen Veröffentlichung weiterer Ergebnisse bekunden.
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3.6. Bill Williamson: Education, Social Structure, and the Export of Labour in Egypt and

Turkey

Wenn hier zum Abschluß der DarsteUung von Beiträgen und Diskussionsergebnissen eines

Symposiums mit Referenten aus mehreren Nationen der Beitrag eines britischen Teilnehmers

referiert wird, soll damit nicht zuletzt auf die Bedeutung des Rahmenthemas im Zusammen¬

hang der internationalen Arbeitsmigration hingewiesen werden.

Williamson versucht in elf Thesen, die im Rahmen eines von ihm durchgeführten Projekts

der vergleichenden BUdungsforschung über die Erwachsenenbildung in Ägypten und in der

Türkei von ihm gewonnenen Erkenntnisse zur Erklärung der strakturellen Unterschiede von

hoch- und unentwickelten Ländern und ihrer Veränderungsbedingungen im Nord-Süd-

Gefälle heranzuziehen. Da diese Thesen3 zugleich immanente Interpretationen des Autors

enthalten, bedürfen sie unseres Erachtens keines weiteren Kommentars:

„1. Multikultureüe Erziehung soü auch Erwachsenenbildung über die Probleme der unentwickelten

Länder einschüeßen.

2. Die Benachteiligung der Minoritäten und Rassismus sind Aspekte der ungleichgewichtigen Bezie¬

hungen zwischen den entwickelten und unentwickelten Ländern. Die Migration der Arbeitnehmer

ist eine wichtige Komponente dieser Beziehungen.

3. Diese Beziehungen sollen in ihren historischen Aspekten als TeU der internationalen Arbeitsteilung

und der politischen Dynamik des kalten Krieges studiert werden.

4. Die Emigranten aus Ägypten, die sich in den arabischen Staaten niederlassen, und die Türken, die

nach West-Europa auswandern, streben ein höheres Lebensniveau für sich selbst und für ihre

Famiüen an. Migration ist aber eine Konsequenz der Wehwirtschaftslage und stabüisiert und

vergrößert sogar die Ungleichheit zwischen den reichen und den armen Nationen.

5. Die große Arbeitslosigkeit in West-Europa hat die Probleme der Gastarbeiter verschlimmert. Im

Vergleich zu der einheimischen Bevölkerung, die an Fortschritt und Wohlstand der Industriegesell¬

schaft teühaben, sind die ausländischen Arbeiter hiervon ausgeschlossen und bilden eine soziale

Randgruppe; sie trägt die hohen Kosten der Wirtschaftskrise. Aus dieser Perspektive sind die

Erfahrungen der benachteüigten sozialen Gruppen in der jeweiligen einheimischen Bevölkerung

ganz ähiüich erklärbar wie die der ausländischen Arbeiter.

6. In derselben Weise werden die Kosten des sozialen Wandels in den GeseUschaften der Dritten Welt

von den Randgruppen (der Bauernschaft, der Armen in den Städten usw.) getragen.

7. Verbesserte internationale Mitwirkungenüber dieTrennlinie Nordund Südwerdenvon der „Brandt-

Kommission" empfohlen. Dieses Nord-Süd-Programm ist aber auf Reform und Rekonstruktion

beschränkt. Die sozioökonomische Struktur jener Staaten, die zur Überwindung dieser Krisensitua¬

tion aufgefordert werden, steUt aber oftmals selbst einen TeU des Problems dar, das sie lösen sollen.

Für Ägypten und die Türkei folgert daraus, daß die armen Gruppen der Gesellschaft durch die

gegenwärtige Staatspoütik noch weiter benachteiligt werden.

8. Brandt hat meines Erachtens recht: es gilt, die Aufklärung der Öffentlichkeit über die globale

Abhängigkeit der Weltwirtschaft zu fördern. Offen bleibt nur, wie dies geschehen soü.

9. Eine bedeutende Vorbedingung für verbesserte Beziehungen zwischen den Arbeitern und Bürgern

der Dritten Welt und den Arbeitern und der Bevölkerung der reichen Staaten des Nordens ist die

Einsicht in ihre wechselseitige Abhängigkeit. Ein solches Ziel durch BUdung zu erreichen, ist ebenso

schwierig wie dringüch.

10. ErwachsenenbUdung enthält viele Ansätze zu einer Aufklärungsstrategie, die diese Einsicht

vermitteln kann. Die ErwachsenenbUdung geht von der Behandlung problemorientierter Situatio¬

nen aus, die eng mit der Lebenserfahrung der Lernenden aus verschiedenen Kulturen verbunden

sind. Eine so verstandene Konzeption interkultureller Erziehung verspricht eine zunehmende
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Toleranz gegenüber, den ausländischen Minoritäten West-Europas und eine größere Fähigkeit, die

Politik der einzelnen Staatsregierungen zu verstehen und diese zu beeinflussen.

11. Das Hauptziel der gegenwärtig zumeist praktizierten multikulturellen Erziehung ist es, die Welt zu

verstehen, wie sie ist; die Hauptaufgabe aber wäre es, die Welt zu verändern."

4. Resümee

Das - auch durch ausländische Besucher und Referenten - bekundete große Interesse an

interkulturellen Bildungsproblemen scheint uns zu bestätigen, daß dieses noch relativ

„junge" pädagogische Fachgebiet, im Kontext der Gesamtproblematik von allgemeiner

Bildung ebenso wie von interdisziplinären Aufgaben vergleichender Erziehungswissenschaft,
der BUdungsforschung mit der Dritten Welt und der Migrationsforschung wertvolle Impulse
zu geben vermag.

Aus den Rückfragen und Beiträgen während der Diskussionen lassen sich zumindest drei

Aspekte herausgreifen, die uns vor weitere, noch ungelöste pädagogische Aufgaben stellen:

- Keine der hier dargestellten (Modell-)Konzeptionen interkultureller Erziehung - sowohl

im informellen wie im formalen Bereich - ist ohne weiteres übertragbar. Prozesse

interkulturellen Lernens haben offensichtlich ein gemeinsames Merkmal: die im jeweiligen
Gemeinwesen bestehenden Rahmenbedingungen (welche Ethnien/sozialen Grappen
haben sich in welchem Kontext unter welchen Bedingungen mit wessen Hilfe/auf wessen

Veranlassung etwas Gemeinsames vorgenommen?) sind in der Regel als Strukturmerkmal

für deren Gestaltung anzusehen. - Dadurch ist auch die Möglichkeit zur Implementation
von curricularen oder institutionellen Strukturen anderer Projekte in eine neue Aufgaben¬

stellung mit unterschiedlichen situativen Bedingungen nur in einem vermittelten Sinne

gegeben.

- Eine der zentralen Bedingungen stellt in diesem pädagogischen Handlungsfeld die

adäquate Lösung der Personalfrage dar: Vor-, Aus- und Weiterbildung, Berufsrollenver¬

standnis, Kooperationsfähigkeit mit anderen pädagogischen Berufen/Institutionen, Self-

awareness, Persönlichkeitsbildung, Kultur- und Politikverständnis etc. Wie sich bei einer

Reihe von länder- bzw. regionalspezifischen Problemdarstellungen gezeigt hat (vgl. die

Aussagen von Ben-Peretz, Robertson und Alix/Kodron), erscheint jene Organisa¬
tionsform der pädagogischen Intervention in interkultureller Absicht am aussichtsreich¬

sten, die offen ist für die Partizipation der Lehrer und Erzieher, Sozialpädagogen,
Berufsberater usw., der beteiügten Ethnien, und die entsprechende Freiräume erschließt

für eine gemeinsame Planung und Gestaltung der interkulturellen Bildungsarbeit mit ihren

Adressaten.

- Wenn man nach diesem Symposium wieder in den pädagogischen Alltag zurückgekehrt ist

und die gemeinsam erlebte Herausforderung zur Öffnung unserer formal und inhaltlich

durch Erlasse und Richtlinien geregelten, auf überregionale Vergleichbarkeit ihrer schul-

foraigebundenen Strukturen angelegten SchulWirklichkeit umzusetzen hofft, dann können

auch interkulturell engagierte Pädagogen von blanker Skepsis befallen werden.
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Anmerkungen

1 Adorno, Th.W. 1973; Allerbeck/Hoag 1983; Allport, G.W. 1971; Brumlik, M. 1982; Fuchs,

H.-J. 1982; Hansen, D. 1983; Hoffmann, L. 1983; Holfort, F. 1983; Wagner, U. 1983;

Zuckermann, D.M. 1980.

2 G. Wittmann u.a. beschreiben ihre Vorgehensweise im 3. Abschnitt ihres Arbeitspapiers so: „Als

Wertigkeiten des Individuums' galt es für unser Vorhaben vor allem sozial-emotionale Kompetenzen

festzustehen. Wir haben die sozial-emotionalen Kompetenzen anhand zweier Rating-Verfahren durch

die Erzieherinnen einschätzen lassen" (S. 5).

„Zum Design dieser Studie: Die Kindergartenstudie gliedert sich in drei Phasen, und zwar: in eine

Querschnitt-, eine (Kurz-)Längsschnitt- und wieder eine Querschnittphase. Die beiden Querschnitt¬

phasen am Anfang und Ende des Kindergartenjahres soUen eine Analyse der sozialen Situation der

Kinder und ihrer Veränderung nach einem Jahr ermögüchen. Zudem soü die 1. Querschnittphase

Kriterien liefern für die Auswahl der Längsschnittgruppen. In der Längsschnittphase soll eine Auswahl

der Kinder (N = 20) genauer auf ihre Bewältigungsstrategien hin untersucht werden" (S. 10).

3 Die elf Thesen wurden von B. Williamson gemeinsam mit M. Bayer aus dem Englischen übersetzt

und nach dem Symposium - unter Berücksichtigung von Diskussionsbeiträgen - überarbeitet.
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