penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Jungmann, Walter

DIPF @

Interkulturelle Pddagogik und europdische Bildungsreform

Die Deutsche Schule (1992) 4, S. 465-480

Quellenangabe/ Reference:

https.//doi.org/10.25656/01:31237

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches
und beschrénktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses
Dokument ist ausschlieBlich far den persénlichen,
nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt. Die Nutzung stellt keine
Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem Dokument dar und gilt
vorbehaltlich der folgenden Einschréankungen: Auf samtlichen
Kopien dieses Dokuments missen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie
diirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abandern, noch
dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder kommerzielle
Zwecke vervielféltigen, offentlich ausstellen, auffiihren, vertreiben
oder anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen
Nutzungsbedingungen an.

Sie die

Kontakt / Contact:
peDOCS

DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Jungmann, Walter: Interkulturelle Padagogik und européische Bildungsreform - In: Die Deutsche Schule
(1992) 4, S. 465-480 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-312373 - DOI: 10.25656/01:31237

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-312373

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited
right to using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial
use. Use of this document does not include any transfer of property
rights and it is conditional to the following limitations: All of the
copies of this documents must retain all copyright information and
other information regarding legal protection. You are not allowed to
alter this document in any way, to copy it for public or commercial
purposes, to exhibit the document in public, to perform, distribute or
otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated
conditions of use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft






Giinter Schreiner

Was kann die Kohlberg-Theorie fiir eine piadagogische Handlungs-
orientiernng Jeisten? 423

Wahrscheinlich hat keine psychologische Theorie im letzten Jahrzehnt bei Pid-
agoginnen — gerade auch in der Bundesrepublik — 5o starke positive Resonanz
erfahiren, aber auch so harsche Kritik auf sich gezogen wie die Theorie der
Eniwicklung moralischer Urteilsfahigheit des Hervarder Psychologen Lawrence
Kohlberg. Giinter Schreiner, der sich schon viele Jahre mit dem Themenbereich
wMoralische Entwicklung und Erziehung” auseinandersetzt, stellt in seinem Beitrag
die Anteile der Kohlberg-Theorie heraus, die nach sorgfiltiger Prifung bleibenden
Orientierungswert fiir pidagogisch Handelnde haben diirften, — er bezeichnet aber
auch klar die Schwachpunkte und Geltungsgrenzen des Ansatzes.

Siegfried Tasseit

Schulische Suchtpriavention nur fiir Schiiler?
Zur Priaventionsarbeit bei Lehrern 436

Obwohl es nack vorsichiigen Schiizungen gegenwiirtig mehr als 37000 alkohol-
kranke Lehrerinnen und Lehrer an Deutschiands Schulen gibt, ist das Thema in
Offentiichkeit und Forschung weitgehend tabuisiert. In diesem Beitrag erdrtert ein
erfahrener Suchtberater, wie an den Schulen mit den Alkoholproblemen von
Kolieginnen und Koliegen addquat umgegangen werden kann und wie sich das
Beratungs- und Fihrungsverhalten von Interaktionsparinern, insbesondere von
Dienstvorgesetzten, optimieren lifit.

Astrid Kaiser

Kulturelle Bedingungen von Geschlechterdilferenzen
Gesellschaftsbilder von Jungen und Madchen in patriarchaler und mutter-
rechtlicher Kultur 449

Um die kulturelle Bedingtheit und damit die prinzipielle Verinderbarkeit von
Geschlechterdifferenzen zu itberpriifen, hat die Verfasserin eine Feldstudie auf
Sumatra durchgefiihri, iiber deren Anlage und Ergebnisse sie ausfilhriich berichtet,
Am Material kindlicher Bildprodukte kann sie u.a. belegen, dafi die Grenzen
zwischen weiblichen und minnlichen Sichtweisen auflerordentlich flexibel sind -
eine Einsicht, ous der sich fiir Heranwachsende in allen Kulturkreisen die Chance
ergeben kiénnte, den Anpassungsdruck an jeweils vorherrschende Geschlechterste-
reotype besser zu durchschauen und schon dadurch ein Stiick weit abzubauen.

Walter Jungmann
Interkulturelle Padagogik und europiische Bildungsreform 465

Der 1, Januar 1993 wird in der Geschichte des europiischen Einigungsprozesses ein

wichtiges Datum sein, doch ist immer noch unklar und umstritten, worin der Beitrag

des Bildungssystems zum vereinten Europa bestehen kénnte. Dieser Beitrag zeigt,

daf das Nachdenken iiber eine gesamteuropdische Bildungsreform gar nicht umhin

kann, sich mit den pidagogischen Konsequenzen multikultureller Lebenszusam-

menhénge auseinanderzusetzen und dabei insbesondere die Erfahrungen der sog.
LWAuslinderpidagogik® zu nutzen.
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Walter Jungmann

Interkulturelle Padagogik und curopiische Bildungs-
reform

Unter der Uberschrift ,Bildung verindert die Welt nicht* formulierte
Dahrendoif in einem ZEIT-Essay folgende provokante These:

~Das Bildungswesen geh6rt tatsichlich nicht zu den prigenden Kriften der
Gesellschaft . . . Es spiegelt die obwaltenden Umstinde weit mehr als es sie
bestimmt.“ (1984, S. 43)

Geradezu folgerichtig muB es demnach erscheinen, wenn der europiische
EinigungsprozeB und der Stichtag 1. Januar 1993 im padagogischen Diskurs
bislang unterbelichtet geblieben sind. Uberraschen muB es vor diesem
Hintergrund, wenn europabewegte Politiker, aber auch vereinzelte Erzie-
hungswissenschaftler dem Bildungssystem dennoch einen Beitrag zur
Verwirklichung der Europiischen Union zuschreiben. Worin ¢in solcher
Beitrag allerdings bestehen kénnte, bleibt in aller Regel unklar. Die Suche
nach bildungspolitischen Orientierungspunkten fiir eine europiische Bil-
dungsreform fiihrt — dies wirdin einem ersten Abschnitt herausgearbeitet —
zur multikuiturellen Fragestellung, Wer sich mit Schifers (1991) die Frage
stellt: ,Welches sind (im Vergleich zum Adel, zum hohen Klerus und zu den
Gelehrten vergangener Jahrhunderte) die neuen sozialen Schichten, die
mehrsprachlich und multikulturell denken und handeln und fiir die Europa
mehr ist als die VergroBerung des Marktes, der Medienlandschaft oder der
touristischen Moglichkeiten?*“ (S. 307) und nicht die Einschitzung von du
Bois-Reymond (1992) teilt, daB ,,Schule nichts mit Europa anfangen kann
und Europa nichts mit Schule* (S. 16), der mu8 sich ernsthaft aufdie vonden
Vertretern der interkulutrellen Pidagogik in die Diskussion gebrachten
Argumente einlassen. Die folgenden Uberlegungen lassen sich von dieser
These leiten.

1. Die europiische Bildungsgemeinschaft: Die grofie Unbekannte
In der EntschlieBung des Europidischen Rates und der im Rat vereinigten
Minister fiir das Bildungswesen vom 24, Mai 1988 beziiglich der ,,européi-
schen Dimension im Bildungswesen® wird erstmals an so exponierter Stelle
betont, daB ,,die Aufwertung der européischen Dimension im Bildungswe-
sen als ein Beitrag zur Entwicklung des Ziels, bis 1992 den einheitlichen
Binnenmarkt zu schaffen*, anzusehen sei (EntschlicBung des Rates 1988).
Damit stelltsich die EntschlieBung in eine lange Tradition evropapolitischer
Willenserkldrungen, diein regelmaBigen Abstinden und mit groer Einmii-
tigkeit verkiindet werden (vgl. Rat der Europiischen Gemeinschaften
1987). Ihr Ziel ist es, immer wieder das Einvernehmen unter den Mitglieds-
staaten dariiber zum Ausdruck zu bringen, daf8 das Bildungs- und Erzie-
huegswesen einen unverzichtbaren Beitrag fiir die Realisierung der Euro-
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piischen Union zu erbringen habe (vgl. in diesem Sinne Miiller-Solger 1990,
S. 822). Auf den ersten Blick erscheint es daher als Fortschritt, wenn deram
7. Febr. 1992 in Maastricht unterzeichnete EG-Vertrag iiber die Européi-
sche Union erstmals auch ein eigenes Kapitel zur allgemeinen und berufli-
chen Bildung enthilt. Mit Artikel 126 wird ausdriicklich der Bereich der
allgemeinen Bildung beriicksichtigt, wihrend gleichzeitigin Artikel 127 eine
inhaltliche Prazisicrung des bisherigen Artikel 128 EWGYV erfolgt. Der alte
Artikel gestand den EG-Organen nur das sehr unklar formulierte Recht zu,
»in bezug auf die Berufsausbildung allgemeine Grundsitze zur Durchfiih-
rung einer gemeinsamen Politik“ aufzustellen, ,,die zu einer harmonischen
Entwicklung sowohl der einzelnen Volkswirtschaften als auch des gemeinsa-
men Marktes* beitragen. Uber den Umweg der Sozial- und Wirtschaftspoli-
tik und auf die Ebene von ,Soft-law“ beschrinkt, war es der EG-
Kommission in den letzten Jahren mit bescheidenem Erfolg gelungen, den
Artikel 128 als bildungspolitisches Instrument zu nutzen (vgl. Oppermann
1989und Curall 1990). Aufdenzweiten Blick zeigt sich, daB die bildungspoli-
tischen Kompetenzen der Gemeinschaftsorgane auchimneuen EG-Vertrag
auferordentlich begrenzt bleiben und sich auf dieunverbindliche Forderung
der Zusammenarbeit zwischen den Mitgiedsstaaten beschrinken. Sowohl
Artikel 126 als auch Artikel 127 schreiben nicht nur die nationale Zustindig-
keit fir bildungspolitische Regelungen fest (vgl. Absatz 1 beider Artikel),
sondern schlieBen ausdriicklich auch jegliche Harmonisierung der Rechts-
und Verwaltungsvorschriften der Mitgliedsstaaten aus (vgl. Absatz 4 beider
Artikel)! Worin nun trotz allem der unverzichtbare Beitrag des Bildungswe-
sens fiir die Realisierung der Europiischen Union, von dem immer wieder
die Rede ist, bestehen soll, kann man Artikel 126, Absatz 2 entnehmen:

~Die Titigkeit der Gemeinschaft zielt auf folgendes ab:

— Ausbau der europiischen Dimension im Unterrichtswesen {. . .);

— Forderung der Mobilitat von Studenten und Lehrkriften (. . .);

— Forderung der Zusammenarbeit zwischen den Bildungseinrichtungen;

— Forderung des Informations- und Erfahrungsaustausches oiber gemeinsame
Probleme itn Rahmen der Bildungssysteme der Mitgliedsstaaten;

~ Forderung des Ausbaus des Jugendaustausches und des Austausches sozialpid-
agogischer Betreuer;

—~ Forderung des Ausbaus des Fermunterrichts (EWG-Vertrag vom 7. 2. 1992)

Es ist anzunehmen, daB hierunter pidagogische Aktivitaten verstanden
werden, die sich entweder darauf beschranken, europiische Lerninhalte
(die groBen europaischen Stadte und Fliisse, Sprachen, Staatsménner und
Kriege etc.) als Wissensstoff zu vermitteln oder aber in Form extracurricula-
rer Bildungsmafnahmen (Schiiler- und Studentenaustausch, Partnerschu-
len etc.) interkulturelle Begegnungen und ein vorurteilsfreies Kennenler-
nen zu erleichtern. Getreu einer ,naiven* Aufklirungspadagogik scheinen
diese MaBnahmen der Leitvorsteliung entaommen, ein hinreichendes MaB
an Information und angeleiteter Erfahrung ermdgliche nicht nur ein
verstindnisvolles und friedfertiges Nebeneinander, sondern kénne gar die
Basis fiir ein von paneuropaischem BewunBtsein und transnationaler Identi-
tit gepréigtes Miteinander darstellen.
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Auf der Grundlage unverbindlicher Empfehlungen und vager Bildungsziele
kann es nicht {iberraschen, daB die bisherige EG-Bildungspolitik weitge-
hend folgenlos fiir die konkrete schul- und unterrichtspraktische Arbeit in
den einzelnen Mitgliedsstaaten geblieben ist. Nach Maastricht ist daher zu
befiirchten, dal die inhaltlichen Gestaltungsversuche einer europdischen
Bildungsreform wie schon in den zurilickliegenden Jahren sich auf bildungs-
c6konomische Aspekte beschrinken und damit nochstarker indie Abhingig-
keit der Wirtschaftspolitik geraten, wie dies beispielsweise auch die
Enquéte-Kommission des Deutschen Bundestages ,,Bildung 2000“ in ihrem
SchluBbericht formuliert;

»Die Ableitung der europdischen Bildungspolitik aus einer iiberwiegend wirtschaft-
lichen Zielsetzung der Europiischen Gemeinschaft, so wie sie gegenwirtig vollzogen
wird, bringt die Bildungspolitik noch mehr als bisher schon in das Fahrwasser der
Wirtschaftspolitik. Eine so verkiirzte Kultur-, Bildungs- und Schulpolitik wiirde sich
iiberwiegend darum kiimmern, ob unsere jungen Leute ,schneller' und ,besser* sind
als die gleichaltrigen in Frankreich, England oder sonstwo, wiirde aber kaum dazu
beitragen, jungen Menschen ins BewuBtsein zu rufen, daB die eigentliche Basis der

europiischen Einigung die gemeinsame kulturelle Tradition mit all ihrer Vielfalt sein
konnte.* (SchluBibericht . . . 1991, S. 166)

Dies scheinen nun nicht zuletzt gerade auch jene Politiker als vabefriedi-
gend zu empfinden, die sich von ihrer nationalen Wahlerklientel weniger
abhdngig zeigen; so beispielsweise, wenn Jacques Delors lakonisch fragt:
» Wer verliebt sich schon in einen Binnenmarkt?“ oder wean Lothar Spith
feststellt,

wDereuropiische Wirtschaftsraumder Zukunftist im grofen und ganzen vermessen:

der europiische Kulturraum aber bleibt einstweilen ein unscharfes, prignanter
Symbole und positiver Leitbilder entbehrendes Gebilde.“ (1989, S. 220)

Was hier von einzelnen Erzichungswissenschaftlern und Politikern in
seltener Einmiitigkeit als verkiirzte Kultur-, Bildungs- und Schulpolitik
bemingelt wird, verweist auf die Tatsache, daB es viele Verantwortliche
nicht sehr ernst meinen mit dem Beitrag der Bildungssysteme fiir die
européische Integration oder aber zumindestdarauf, daBB darunter noch sehr
viel Unterschiedliches und teilweise Widerspriichliches verstanden wird.
Eine der Ursachen fiir diese Diskrepanz ist darin zu sehen, daB viele
europabewegte Autoren dazu tendieren, die im Rahmen von vergleichen-
den Untersuchungen feststellbaren gemeinsamen Entwicklungen iberzu-
bewerten und damit dem Eindruck erliegen, Europa verwirkliche sich durch
einenimmanenten geschichtstogischen ProzeB, der unterhalb aller tagespo-
litischen Kontingenz verliuft, quasi von selbst. In diesem Sinne kann man
die Europa-Idee zuriickverfolgen bis in die Antike und die aufklarerischen
Geselischaftsutopien von Kant, Saint Simon u. a. (vgl. Schneider 1959,
Braudel 1989 und Spith 1989 u. a.) und eine Entwicklungslinie (re-)konstru-
ieren, die zu einem Euvropabegniff fihrt, der ,die Vielfalt der Volker und
Kulturen im BewuBtsein ihrer inneren Verwandtschaft umgreift* und
dessen ,verbindende geistigen Krafte” das Ergebnis der ,,urspriinglichen
Trias: Griechentum, Latinitat, Christentum® darstellt (Réhrs 1988, S. 100).
Oder man interpretiert die sozialgeschichtlichen Angleichungstendenzen,
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die sich im Zeitreihenvergleich einiger Sozialindikatoren (Familien- und
Beschiftigungsstruktur, Verstadterungsgrad etc.) feststellen lassen, als
Htine klare, kontinuierliche und weit fortgeschritiene soziale Integration Westeuro-
pas: einen eigenen europdischen Weg der gesellschaftlichen Entwicklung(. . .};eine
allmihliche Orientierung der Westeuropier weg von der AusschlieBlichkeit der
nationalen Perspektiven hin zu mehr BewuBtsein von der gemeinsamen europdi-
schen Situation.* (Kaeclble 1987, S. 157)

Wie schnell sich diese im Intergruppenvergleich mit Japan, den USA oder
der ehemaligen UdSSR feststellbaren europiischen Gemeinsamkeiten im
Intragruppenvergleich wieder relativieren, dokumentieren neuere Unter-
suchungen beziiglich der politischen Strukturen und sozialen Disparitaten
(vgl. die Beitrige in Gabriel 1992). Besonders eindrucksvoll zeigen sich die
nationalen Besonderheiten beim Versuch, die Genese, die Funktionsweise
und die Probleme der unterschiedlichen Bildungssysteme zu vergleichen.
DaB das Verstehen solcher Unterschiede in hohem Mafe auch durch (fach-)
sprachlichen Verstindigungsprobleme erschwert wird, iiberraschte erst
kirzlich wieder 25 namhafte Erzichungswissenschaftler, die sich anléBlich
eines franzésisch-deutschen Symposiums zusammenfanden (vgl. Winkler
1992). Erst der Blick auf nationale Besonderheiten macht verstindlich,
weshalbdie politischen Einstellungen und die soziale Identitit der Européer
auch heute noch in erster Linie an nationale Symbole gebunden sind.
Diese wenigen Feststellungen miissen hier geniigen, um zu verdeutlichen,
daB — entsprechend dem demokratischen Legitimitédtsprinzip fiir politische
Herrschaft — die Realisierung der Européischen Union in der Vorstellung
der verantwortlichen Politiker an die subjektive Akzeptanz der Mehrheit
der Birger gebunden ist, und daB diese Akzeptanz im Zusammenhang mit
schulischen Bildungsprozessen als prinzipiell herstellbar oder férderbar
angesehen wird. Da aber in der europdischen Bevolkerungsmehrheit
zumindest ein ,,Hinterherhinken des EuropabewuBtseins“ festzustellen ist,
wihrend gleichzeitig die bildungspolitische und unterrichtspraktische Euro-
péisierung als auBerordentlich defizitar einzustufen ist, zeichnet sich fiir die
Verfechter der Europa-Idee ein klassisches Dilemma ab: einerseits verhin-
dert die Rechtslage ein direktes Eingreifen der EG-Organe, um einen
identititsstiftenden Gemeinschaftsglauben (im Sinne Max Webers) via
Bildungspolitik zu forcieren, andererseits fehlt ein hinreichendes Maf3
breitenwirksamen, europdischen Traditionszusammenhangs, der sich als
Legitimationsbasis fiir ein unmittelbares bildungspolitisches Mandat der
Gemeinschaftsorgane eignen wiirde. Spitestens bei der Auseinanderset-
zung mit diesem Dilemma stiBt man auf die Tatsache, daB Sffentliche
Bildung auchimmer etwas mitdem Erhalt und dem Wandel sprachlicherund
ethnischer Traditionsbestiande, d. h. mit Phinomenen intergenerationeller
kultureller Identitit, zu tun hat. Die Suche nach bildungspolitischen
Maximen, die jenseits von national- oder einheitskulturellen Vorstellungen
ein¢ LOsung des Dilemmas versprechen, fiihren daher zwangsliufig zur
multikulturellen Fragestellung,



2. Multikulturalitit als padagogische Herausforderung
2.1. Von der Nationalerziehung zur Europaerziehung
Wenn den Diskussionen um die europiische Bildungsgemeinschaft mehr
oder weniger ausdriicklich ein Zusammenhang von gesamtgesellschaftlicher
Entwicklung und individueller Bildung unterlegt ist und dabei dem Schul-
und Bildungssystem ein wie auch immer geartetes Integrationspotential
zugeschrieben wird, kann dies nicht iberraschen, denn spitestens seit der
Entstehung der modernen europiischen Nationalstaaten im 18. und 19.
Jahrhundert wird ein solcher Zusammenhang immer wieder thematisiert.
,DasModell des westeuropaischen Nationalstaats verkniipfte die Idee der Volkssou-
verdnitit mit einer leistungsfihigen und anpassungselastischen Herrschaftsform
durch die Mobilisierung des kulturell und ethnisch homogenisierten Volkes iiber ein
eigenartiges System der Institutionalisierung von Konflikten bei gleichzeitiger
Herausbildung integrativer Wertideen. Er vermochte mit vergleichsweise geringem
Repressionsdruck Solidaritatsverbinde, die auf der Basis der ethnischen Zugehorig-
keit und Klassenlage entstanden waren, zu iiberformen und iiber die Verwirklichung
der staatsbiirgerlichen Gleichheit eine neue Solidaritit zu stiften. Der Charakter der
Nation wandelte sich dabei von einem ethnischen und kulturellen historisch
geformten Solidaritdtsverband zu einer staatsbiirgerlichen, politisch verfaten
Einheit. Zwar vermischte sich letztere noch mit Vorstellungen der gemeinsamen
geschichtlichen Herkunft und kulturellen Homogenitit, doch sie muBte nicht mehr
notwendig mit diesen verbunden sein.“ (Lepsius 1990, S. 262)
In unterschiedlichen Verlaufsformen und unterschiedlicher Zusammenset-
zung der sozialen Trigergruppen haben alle Gesellschaften Europas,
verteilt iiber einen Zeitraum von ca. 300 Jahren und mit Ausnahmen in
Osteuropa, diesen idealtypisch skizzierten Modernisierungspfad beschrit-
ten. In auffilliger Weise war dieser- Wandel in der geselischaftlichen
VerfaBtheit iiberall mit der tiefgreifenden Transformation der Produktions-
verhiltnisse und dem Aufbau bzw. Ausbau der staatlich kontrollierten und
reglementierten Schul- bzw. Bildungsstrukturen verkniipft. Nicht zufillig
geht diesen Entwicklungen im Wissenschaftsbetrieb die Ausdifferenzierung
der klassischen padagogischen und soziologischen Fragestellung unmittel-
bar voraus bzw. fillt mit diesen zeitlich zusammen.
Ohne dies hier in differenzierter Weise ausfiihren zu kénnen, 148t sich
exemplarisch fiir den deutschen Fall zeigen, daB in dieser sozial- und
ideengeschichtlichen Konstellation ein spezifisches bildungspolitisches Pro-
gramm der Nationalerziehung entstand, ,,das Individuum und universale
Humanitit durch ,allgemeine Menschenbildung' im Medium der Nation
zusammenfiihren sollte.“ (Jeismann 1987, S. 5) Gegen die napoleonische
Vorherrschaft gerichtet und von republikanisch-spataufklirerischem Geist
getragen, verband es Patriotismus, Nationalismus und Bildungsidealismus
zu einer deutsch-nationalen Integrationsideologie. Unter Zuhilfenahme
dieser Integrationsideologie etablierte sich in Deutschland, allerdings nicht
~ohne innere Widerstinde und regionale Retardierungen, der Staat als
,Schulherr, der durch Verwaltung und Fachaufsicht fiir den Aufbau einer
nach ' Rationalititskriterien - organisierten _allgemeinen anarbxldung‘
sorgte. Innerhalb nur weniger Jahrzehnte war vor diesem Hintergrund ein
Bildungssystem gewachsen, das die gesamte Bevolkerung der Elementar-
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schulpflicht unterwarf und dafiir sorgte, daB dieser tatsachlich nachgekom-
men wurde, so dal in PreuBBen bis Mitte des 19. Jahrhunderts bereits eine
Alphabetisierungsrate von ca. 80% erreicht wurde. Diese Erfolgsgeschichte
vonBildungsexpansion und Nationalstaatsbildung hat augenscheinlich dazu
gefihrt, daB in der pidagogischen Geschichtsschreibung die soziale und
subjektive Wirksamkeit der Integrationsideologie liberschitzt bzw. teil-
weise verklirt wird. S0 kommt Kriiger-Potratz (1989) bei einer Analyse der
wichtigsten Piadagogikgeschichten, Lexika und Handbiicher zu folgendem
Ergebnis:

»Ohne da8 das Prinzip der Rekonstruktion bewuBt wire bzw, bewufit gemacht
wiirde, wird die Geschichte von Padagogik und Schule in Deutschland insgesamt als
eine der nationalen und sozialen Homogenisierung rekonstruiert — als eine, deren
Fortschrittskriterium die Einbeziebung aller Kinder in das Bildungssystem fiir immer
linger werdende Zeitperioden ist, wodurch — zumindest fiir die Verfechter dieser
Strategie — die soziale Kohision in nationalstaatlichen Grenzen als gewihrleistet
erachtet wurde.“ (S. 226)

In der Einschétzung von Tenorth (1989) ist dies weder historisch zufillig
noch historisch einmalig, sondern verdankt sich einer der Integrations-
ideologie folgenden systemlogischen Funktionsweise 6ffentlicher Bildung.
Denn

»die Geschichte des modernen, &ffentlichen, staatlich kontrollierten Bildungswe-
sensin Deutschland ist als Geschichte der Schule in einer immer schon multikulturel-
len Gesellschaft im wesentlichen die Geschichte einer Unterdriickung von Minder-
beiten-Kulturen im Namen einer weitgehend unbefragten, zumindest aber pidago-
gisch zugleich noch legitimierten, herrschenden Kultur®. (S. 17)

In ihrer Doppelfunktion als Produzenten und zugleich als Agenten der
Integrationsideologie neigen Pidagogen offensichtlich dazu, den Eigen-
wert und das Uberdauern von Minderheitenkulturen zu iibersehen und
ihren Beitrag zur gesamtgesellschaftlichen Entwicklung systematisch zu
negieren.

In vergleichbarer, aber jeweils spezitischer Weise sind in allen europaischen
Staaten Bildungssysteme entstanden, die sich demnach durch nationalkultu-
relle Eigentiimlichkeiten auszeichnen und iiber einen ,betrichtlichen
Eigensinn® (von Friedeburg 1989, S. 10) verfiigen. Es spricht vieles dafiir,
daBdie Bildungssysteme bis heute die Hauptquelle fiir das Entstehen und die
Meodifikation von Integrationsideologien und somit die Ausbildung nationa-
ler Identifikations- und Integrationsprozesse darstellen. Mit den idealtypi-
schen Formeln ,,Idee der Volkssouveranitit*, ,,Mobilisierung des kulturell
und ethnisch homogenisierten Volkes*, , Institutionalisierung von Konflik-
ten“ und ,Herausbildung integrativer Wertideen“ als den Grundelementen
legitimer Herrschaft sind von Lepsius (1990) jene zentralen Ziele und
Mechanismen nationalstaatlicher Integrationsprozesse angesprochen, die
aber offentliche Bildung und Erzichung erst ihre nationale ,Ladung"
erhalten. In dieser Perspektive zeigt sich nun unmittelbar, daB die europii-
sche Integration eine betrichtliche Ausweitung der skizzierten Problematik
impliziert. Denn in diesem Zusammenhang geht es nicht mehr nur darum,
den Beitrag der Bildungssysteme zum nationalstaatlichen Integrations-
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prozeB zu erkliren, sondern es gilt zugleich, auch zu begreifen, wie bei
sukzessiver Durchsetzung einer neuen, wmfassenderen ,, Wir-Definition*
bislang geltende und alltiglich gelebte nationale, ethnische und kulturelle
Ab- und Ausgrenzungen im individuellen Denken und gesellschaftlichen
Handeln iiberwunden werden kdnnen.

Die europiischen Nationalstaaten konnten nur mit sehr relativem Erfolg
ihre Bildungssysteme im Sinne der nationalstaatlichen Integrationsideoto-
gie instrumentalisieren, wie dies insbesondere aus den in grofier Zahl
vorgelegten Studien der letzten Jahre iiber die Probleme sprachlicher und
ethnischer Minderheiten zu entnehmen ist.* In jeweils unterschiedlicher
quantitativer und qualitativer Auspragung leben heute in den Landern der
zukiinftigen Europiischen Union:

- alte, regional gebundene Minderheiten, die sich der ethnischen und kulturellen
Homogenisierungszumutung der Nationalstaaten widersetzt haben, ihre kultu-
rellenExistenzrechte offensiv einklagenvndnotfalls auch gewaltsam verteidigen;

— alte, traditionell wandernde Minderheiten, die sich sowohl der ethnischen und
kulturellen Homogenisierungszumutung als auch der geographisch-politischen
Grenzzichung der Nationalstaaten widersetzt haben und ihre kulturelien Tradi-
tionsbestinde exterritorial und aulergesellschaftlich pflegen;

— daneben, verstirkt seit dem Zweiten Weltkrieg, sogenannte neue, regional
ungebundene Minderheiten, die von 6konomischen, postkolonialen oder politi-
schen Migrationsprozessen nach Westeuropa gefihrt wurden, in Zukunft ver-
starkt auch aus Osteuropa und der Dritten Welt in die Europdische Union
gelangen werden, und bislang eher zdgerlich einen Anspruch auf den Erhalt
ihres kultusellen Erbes erheben.

Damit wird deutlich, dafl der nationaistaatliche Integrationsmechanismus,
wie ihn Lepsius beschrieben hat, nicht auf den europiischen Integrations-
prozeB iibertragbar ist.? Denn zum einen bleibt, wie bereits oben angedeu-
tet, die Mehrheitsbevolkerung einer nationalkulturelien Orientierung ver-
haftet, so da8 die Herausbildung und Verbreitung von paneuropiischen
Wertideen nicht sehr weit vorangekommen ist. Zum zweiten ist die Formel
von einem kulturell und ethnisch homogenisierten Volk heute nicht mehr
tauglich, da es den alten Nationalstaaten weder gelungen ist, ihre traditio-
nelle Multikulturalitit dauerhaft zu ignorieren (bzw. zu bekimpfen) noch
ihre Staatsgrenzen fiir Einwanderer undurchlissig zu machen. Wenn der
europaische EinigungsprozeB deshalb aur durch die friedliche Kooperation
einer Vielzah! von kulturellen, ethnischen und sprachlichen Solidantitsver-
bédnden beschleunigt werden kann, wird unmittelbar einsichtig, da8 sich die
Integrationsideologie des vereinigten Europas weder von der Vorstellung
einer synthetischen Einheitskulter oder Einheitssprache noch von der
kulturellen oder sprachlichen Hegemonie eines Landes leiten lassen kann.
Mit der unvermeidlichen Anerkennung der kulturellen Selbstbestimmungs-
rechte fiir Minderheiten und Mehrheiten stelltsich folglich fir das vereinigte
Europadie schwierige Frage, wie man kulturelle Pluralitit konfliktiberwin-
dend leben kann; und auf das Bildungssystem bezogen lautet die Frage: Wie
kann man kultureller Pluralitiit bildungspolitisch und bildungstheoretisch
gerecht werden, ohne in einen der Europa-Idee zuwiderlaufenden relativi-
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stischen Bildungsregionalismus oder einen normativen Bildungsuniversalis-
mus zu verfallen?

Diesist nun eine Problemkonstellation, die in auffatlender Weise derjenigen
gleicht, welche die Erzichungswissenschaft gerade auch in der Frage der
Arbeitsmigration und ihrer Folgen fiir Bildung und Erzichung beschreibt.
Wenn unter Multikulturalitat keine politpadagogische Programmatik,
sondern ein deskriptiver Sachverhalt verstanden wird, teilen augenschein-
lich ,,Auslanderpiadagogik* und , Europaerziehung" einen gemeinsamen
Ausgangspunkt, nimlich die gedankliche und erzichungspraktische Ausein-
andersetzung mit den padagogischen Konsequenzen multikultureller Le-
benszusammenhinge.

2.2 Von der Auslinderpddagogik zur interkulturellen Pidagogik
In den zuriickliegenden 30 Jahren wurden im Bereich der Bildungsbemii-
hungen um die Kinder von Arbeitsmigranten bildungspolitische, schulorga-
nisatorische und curriculare Erfabrungen gesammelt, welche seit Anfang
der 80er Jahre zunehmend unter dem Schlagwort ,.interkulturelle Pidago-
gik* auch ein bildungstheoretisches Profil gewinnen. Angesichts der ange-
deuteten problemstrukturellen Konvergenz von Europaerziehung und
Auslinderpidagogik liegt die Vermutung nahe, daB diese Erfahrungen fiir
eine gesamteuropdische Bildungsreform genutzt werden kénnten. Zur
Verdeutlichung dieser These ist es erforderlich, in wenigen Worten auf die
Entwicklung der Auslinderpiadagogik einzugehen.

Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre erzwangen die sozialen Folgepro-
bleme der Arbeitsmigration erstmalsin groBerem Umfang auch erziehungs-
wissenschaftliche Aufmerksamkeit. Die durch den Anwerbestopp 1973
mitbewirkte demographische Umschichtung der Gastarbeiterbevélkerung
schlug sich in einem schnell anwachsenden Auslinderanteil unter den
Schiilern des allgemeinbildenden Schulwesens nieder und machte erste
bildungsadministrative Reaktionen erforderlich (vgl. Rohr-Sedlmeier
1986). Im Riickblick resimiert Reich (1986) die Ausgangssituation wie
folgt:

-Nie zuvor hat es in der Geschichte der Erzichung und des Unterrichts in
Deutschland einen so weitgehenden Wandel der Schiilerschaft in so wenigen Jahren
gegeben (. . ). Diese neue Situation von Grund auf zu durchdenken, hatte damals
niemand den Atemund die Zeit. Eshatte auch niemand das moralische Recht, denke
ich, sich dem Driingen der Praxis zu entziehen, um in Ruhe nachzudenken; denn die
neuen Schiler waren, 50 wie sie da vor ihren deutschen Lehrern saBen, verraten und
allein, ununterrichtbar: Sie sprachen kein Deutsch, und die deutschen Lehrer
sprachen nicht ihre Sprache.“ (8. 83f)

Dies war die Geburisstunde eines neuen erziehungswissenschaftlichen
Arbeitsbereiches, der sich unter der von Anfang an umstrittenen Bezeich-
nung , Auslinderpolitik* zu etablieren begann, Zwangslaufig ohne groBe
theoretische Ambitionen stellte sich die Auslinderpolititk der Anfangs-
phase, die heute im AnschluB an Nieke (1986, S. 462) als , kompensatorische
Pidagogik und Assimilationspidagogik“ bezeichnet wird, in den unmittel-
bar praktischen Dienst der vermeintlich guten und notwendigen Sache. Mit
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dem zwiespiltigen Erfolg, angesichts der widrigen politisch-6konomischen
und sozio-kulturellen Rahmenbedingungen der Arbeitsmigration und mit
den beschrinkten Mitteln einer gleichzeitig unter padagogischem Erfolgs-
zwang und politischem Legitimationsdruck stehenden Spezialdisziplin,
keine iiber particlle Problemlagen hinausweisende Verbesserung der schuli-
schen Situation der Kinder von Arbeitsmigranten bewirkt zu haben.
Gleichzeitig gelang es den Auslinderpddagogen durch den Aufbau und die
dauverhafte Einrichtung von spezifischen Studiengﬁngen und den Aufbau
einer spezifischen Forschungsinfrastruktur, eine universitire Subdlsnphn
zu institutionalisieren.

Diese Entwicklung hat Ende der 70er Jahre, in der Phase der ,,Kritik der
Auslander-Sonderpidagogik und der Assimilationspadagogik“ (Nieke
1986, S. 463), u. a. den Vorwurf provoziert, daB die Auslidnderpiadagogik
eher die Qualifizierung der deutschen Padagogen als die der ausldndischen
Schiiler fordere (Griese 1984, S. 45) und letztlich die ,,Kolonialisierung der
Lebenswelt von Auslindern” betreibe (Brumlik 1984, S. 21 ff.). Unter der
Uberschrift ,, Wider die Pidagogisierung der Auslinderprobleme® setzte
eine breite Selbstverstindnisdebatte ein, in der sich einzelne Protagonisten
fiir einen Riickzug aus dem Arbeitsbereich stark machten, wihrend andere
unter dem Schlagwort ,Perspektivenwechsel* und mit Blick auf die
Erfahrungen in den europiischen Nachbarstaaten bzw. in den auBereuro-
piischen Einwanderungslindern den AnschluB an den internationalen
Diskussionsstand suchten. Gestiitzt auf ethnologische, kulturanthropologi-
sche und soziologische Erkenntnisse werden seither die Herkunftskulturen
der Migranten und die eigene ethnozentrische Befangenheit untersucht,
oder aber es werden unter Einbezug von psychologischen und linguistischen
Erkenntnissen Fragen der bikulturellen-bilingnalen Sozialisationsbedin-
gungen aufgegriffen, So unterschiedlich diese aus der Kritik der Ausliander-
padagogik und der Ausdifferenzierung von Einzelproblemen hervorgehen-
den Zugéngen auch sind, so teilen sie zumindest die Uberzeugung, daB esin
Zukunft darum gehen miisse, Konzepte einer ,interkulturellen Erzichung
fiir eine multikulturelle Gesellschaft” (Nieke 1986, S. 464) zu entwickeln.
Wenn hier also im weiteren von , der* interkulturellen Padagogik die Rede
ist, dann soll damit nicht der Eindruck erweckt werden, als handle es sich
dabei um ein in sich stimmiges Konstrukt theoretischer Begriffe, methodi-
scher Forschungsstrategien und unterrichtspraktischer Implikate. Weit
davon entfernt, beschrinkt sich die Gemeinsamkeit all dieser Zuginge
darauf, daB sie — iiberspitzt formuliert — sich nicht mehr in die praktische
Pflicht einer kompensatorischen oder sonderpiadagogischen Erziehungs-
technologie nehmen lassen, die die Kinder mit anderer sprachlicher und
kultureller Familieneinbindung als defizitire Erzichungsobjekte begreift.
Die zweite Gemeinsamkeit besteht in der Erkenntnis, daBl damit die Kinder
der sprachlichen und kulturellen Majorititen gleichermaBen in die Uberle-
gungen einbezogen werden miissen. Mitder Ausweitung ihrer Fragestellung
und Zielgruppe wendet sich die so verstandene interkulturelle Pidagogik
von praxisbezogenen EinzelmaBnahmen ab und konzentriert sich auf die
allgemeinpidagogische Begriindung eines ganzheitlichen padagogischen
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Grundprinzips. In dem MabBe jedoch, in dem sich die Vertreter von
interkulturellen Ansitzen darum bernvhen, ihren Arbeitsbereich lber den
Status einer Bindestrich-Padagogik hinauszufiihren, gerit die Diskussion
um die interkulturelle Padagogik zwischen die Fronten des padagogischen
Richtungsstreits; mit den Worten von Hohmano (1989, S. 11): , Traditio-
nelle Pidagogik findet hier ihre eigenen Probleme in zugespitzter Form
wieder”, Es ist daher kein Zufall, wenn sich in dieser Diskussion seit Mitte
der 80er Jahre zwei dominante Lager herausbilden. Im Anschlul an
Hohmann (1989, S. 15 f.) kann man die kanm noch Gberschaubare Vielzahl
von Positionen idealtypisch in konflikt- und begegnungspidagogische
Ansitze unterscheiden.*

Die Vertreter des konfliktpaddagogischen Standpunktes befiirchten bei-
spielsweise, daf ,die Rede vom ,Kulturkonflikt' leicht (. . .) der Ausblen-
dung der sozialstrukturellen Benachteiligung junger Auslinder bzw. der
Ausblendung der rechtlichen und sozialen Griinde fiir ihre Orientierungs-
schwierigkeiten (dient)” (Auernheimer 1988, S. 9), oder aber sie beschwo-
ren die Gefahr, daf} eine ,Pidagogisierung sozialer Probleme® bzw,
~cotpolitisierende Kulturalisierung sozialer Konflikte* bewirkt werden
konnte (vgl. Hamburger 1986 und 1990; Gamm 1986; Radtke 1988 und
1991). Neuerdings erortern sie aus ideologie- und erkenntniskritischer
Perspektive gar die Moglichkeit, daB die wissenschaftliche Deutung von
sozialen Problemen als vermeintliche ,Kulturkonflikte erst jene Wirklich-
keit selbst konstruiere, die sie vorgibt, mit fragwiirdigen wissenschaftlichen
Kategorien wie Ethnizitit, Rasse, kulturelle Identitit etc. analysieren zu
konnen (vgl. Bukow/Llaryora 1988 und die Beitrige in Dittrich/Radtke
1990). Als ,,Verdinglichung des Kulturbegriffs“, ,Segmentierung von
Wirklichkeit", ,ethnozentrische Perspektiven*“ und ,,Erzeugung des Min-
derheiten-Kollektives* bezeichnet Hamburger (1990 und 1991) die Ursa-
chen, die seiner Einschitzung nach zu einer ,Selbstiiberforderung und
Bedeutungslosigkeit* der interkulturellen Padagogik fithren wiirden, Im
Zentrum der konfliktpadagogischen Perspektive steht damit der Versuch,
die falschiicherweise als Kulturkonflikte beschriebenen Phiinomene aufihre
eigentliche Ursache zuriickzufithren, nimlich die Internationalisierung der
sozialen Frage; nicht Kulturkonflikte, sondern Klassenkampf und Imperia-
lismuskritik kennzeichneten hiernach die padagogische Herausforderung
multikultureller Lebenszusammenhinge. Auch in dieser gedringten Dar-
stellung sind die Parallelen zum anpassungsmechanistischen und ideologie-
kritischen Soziologismus der 60er und 70er Jahre unverkennbar.

Aufder anderen Seite finden sich die Vertrter eines begegnungspidagogi-
schen Ansatzes. Sie verbinden die Frage nach der angemessenen Beschu-
lung in multikulturellen Lebenszusammenhidngen mit der klassischen
Bildungsproblematik. Mit Ruhloff (1979) gehen sie zwar davon aus, da das
Normenbegriindungsproblem schon unter monokulturellen Bedingungen
als ungeldst angesehen werden muB, versuchen aber trotzdem (evtl. gerade
deshalb) durch die Diskussion der pidagogischen Relevanz des Kulturbe-
griffs eine , transkulturelle* oder , kulturiibergreifende* Gesamtpadagogik
zu begriinden (vgl. u. a. Dickopp 1986, Borrelli 1986). Ihr Bemiihen, bei
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Letztbegnindungsversuchen von padagogischen Normen und Werten nicht

der Gefahr eines infiniten ethischen Begriindungsregresses zu erliegen,

miindet in aller Regel in eine pragmatische Verkiirzung dieser Aporie. Dies
filhrt dann zu letztlich informationsarmen Feststellungen wie:

— fiir die Pidagogik gibt es weder ,Auslinder noch ,Inldnder’: fiir sie gibt
es nur Menschen® (Borrelli 1986, S. 24);

—~ ,die Bindung an eine Nationalitdt im Sinne einer Lebensorientierung
kann heute zugunsten der Erdffnung kosmopolitischer Zusammenhinge
verlassen werden* (Ruhloff 1986, S. 193);

— ,die letzte ethische Instanz, die allgemeinverbindliche Kriterien zur
Beurteilung von Kulturleistungen formulieren darf und soll, sind die
allgemeinen Konventionen der Menschenrechte , | .“(Gotze/Pommerin
1986, S. 124),

Im Zentrum der begegnungspadagogischen Perspektive steht damit der

Versuch, dem Kulturbegriff seine ,,Bedeutung als pidagogische Kategorie®

zurlickzugeben, weil auf diese Weise dem Individuum ein piadagogischer

Weg aus der gesellschaftlichen Fremdbestimmung aufgezeigt werden konne

(vgl. Dickopp 1984, Borrelli 1986, Ruhloff 1985 und Léwisch 1989). Ohne

hier zwischen kulturuniversalistischen und kulturrelativistischen Auffas-

sungen weiter differenzieren zu kénnen, werden unschwer die Parallelen
zum individualistisch-idealistischen Pidagogismus deutlich.

Diese wenigen Hinweise mdgen genigen, um die zwei idealtypisch unter-

schiedenen Paradigmen einer interkulturellen Padagogik zu skizzieren und

zugleich zu verdeutlichen, daf beide auf eine charakteristische Trias von

Zielbegriffen bezogen sind. im Anschluf an Hohmann (1989) 1a88t sich diese

Trias als Definitionsbasis einer interkulturellen Pidagogik begreifen:

~Begegnung mit anderen Kulturen — Beseitigung von Barrieren, die einer solchen
Begegnung entgegensiehen — Herbeifiihren von knlturellem Austausch und kultu-
reller Bereicherung, ohne dabei aus den Augen zu verlieren, dal die Gewichtung
dieser Zieldimensionen und ihre methodisch-didaktische Gestaltung von Bedingun-
gen abhidngen, die nur begrenzt von der Padagogik beeinfluBt bzw. kontrotliert
werden kdnnen und einem historischen Wandel unterliegen.

3. Europaerziechung unter interkulturellem Aspekt

Wenndie Staaten Europas entgegen der vorherrschenden Integrationsideo-
logie immer schon multikulturell waren, wenn die zukiinftige Européische
Union niemals ein in kultureller, ethnischer und sprachlicher Hinsicht
homogenisierter Einheitsstaat werden kann, und wenn 6ffentliche Bildung
immer auch die Festigung von staatlich verfaBten Solidarititsverbinden
bezweckt, dann muB eine ernstgemeinte Europaerzichung auf diese von
Hohmann angefiihrte Trias von Zielbegriffen bezogen werden.

Begreift man aber in dem zuvor entwickelten Verstindnis die begegnungs-
und konfliktpidagogische Reaktionsweise als die beiden Extrempunkte
eines Kontinuumsinterkulturelier Orientierung, dann werdenzugleichauch
die problemstrukturellen Divergenzen von Europaerziehung und Auslin-
derpidagogik deutlich. Im Falle manifester Minderheitenlagen, wie sie
iiberall in Europa bestehen, kdnnen sich die.Vertreter interkulturetler
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Padagogik nicht mit prinzipientheoretischen Spekulationen begniigen,
sondern sind gezwungen, auch zu realen Alltagsproblemen (z. B. der
Betroffenheit von fremdenfeindlicher oder rassistischer Benachteiligung)
Stellung zu nehmen. Im Bereich der Auslinderpidagogik hat man in allen
EG-Staaten diese Erfahrung gemacht. Insbesondere dank der Forderung
durch Europarat und EG-Kommission bildete sich vor diesem Hintergrund
einlanderiibergreifender undinterdisziplindrer Diskussionszusammenhang
heraus, der in den letzten Jahren erste gemeinsame Losungsansitze
erbrachte (vgl. u. a. Hohmann/Reich 1982 und Reid/Reich 1992). Nicht nur
in inhaltlicher, sondern gerade auch in methodischer und forschungsorgani-
satorischer Hinsicht diirften diese Ergebnisse fir die Weiterentwicklung der
interkulturellen Pidagogik wegweisend sein. -

Im Gegensatz zur Entwicklung der Auslinderpiadagogik ist die Auseinan-
dersetzung mit der Europaerziehung tiber deklamatorische Bemiibungen,
wie sie eingangs skizziert wurden, nicht hinausgekommen und hat bislang
nur fiir den sehr eingeschrinkten Schiilerkreis an Europaschulen tatsichlich
praktische Bedeutung erlangt.’ Mehrheitlich werden sie von Kindern
besucht, deren Eltern eher zu den iberdurchschanittlich mit kulturellem und
okonomischem Kapital ausgestatteten Bevilkerungskreisenzihlen, diesich
ohnehin als kulturelle Elite verstehen und sehr selbstbewuBt ihre Bildungs-
privilegien zu verteidigen wissen (vgl. Hart 1989). Mehrsprachigkeit und
kulturelle Bereicherung auf der Basis gleichberechtigter kultureller Aus-
tauschprozesse sind fiir sie eine Selbstverstindlichkeit, ebenso wie die
Thematisierung von ethnozentrischer Befangenheit. Das eingangs aufge-
zeigte Dilemma der europiischen Bildungsgemeinschaft entspringt ver-
stindlicherweise weniger den Interessen dieser ,,Yuppie-Style-Migrants
als der jeweiligen nationalen Mehrheitsbevilkerung, die sich im Rahmen
eines supranationalen Europas davon bedroht sieht, zur sprachlichen und
kulturellen Minderheit zu werden:

»~Auf einmal sind die Rollen vertauscht. Die innerhalb der Nationalgrenzen
dominante nicderlindische Mehrheitsposition, die die Ablehnung des mutter-
sprachlichen Unterrichts fir Migrantenkinder fir moglich ansieht, gerit innerhalb
der Euwropa-Grenzen in eine Minderheitenposition, aus der heraus sie es nun
ihrerseits fiir unabdingbar ansieht, sich fir den Erhalt der niederldndischen Sprache,
Kultur und Identitat stark zu machen. (Everts/Teunissen 1991, S. 162)

Diese aus den Niederlanden berichtete Beobachtung macht dariiber hinaus
leicht nachvollziehbar, weshalb die Beflirworter einer europiischen Bil-
dungsreform ganz iiberwiegend dem begegnungspidagogischen Paradigma
zuneigen. In ibrer kosmopolitischen Variante verlangt die interkulturelle
Pidagogik nimlich paradoxerweise nicht unmittelbar nach praktischen
Konsequenzen fiir den Schulalltag und die Kulturhoheit der einzelnen
Linder und 1483t sich auch ohne Schwierigkeiten mit bildungspolitischen
Leerformeln wie ,,Ausbau der europiischen Dimension im Unterrichtswe-
sen* und ,,Forderung der Zusammenarbeit zwischen den Bildungseinrich-
tungen* vereinbatren. Soll die europiische Bildungsgemeinschaft allerdings
nicht die groBe Unbekannte bleiben, die sie derzeit noch darstellt, dann
bieten beide interkulturellen Paradigmen ein Reservoir an theoretischer

476



Reflexion und — was hier notgedrungen zu kurz kam — an praktischen
Erfahrungen, um dies zu dndern. Dabei darf allerdings nicht tbersehen
werden, daB

~ s politisch naiv wire, die Abhangigkeit von sozic-0konomischen und
sozio-kulturellen Rahmenbedingungen, als die Hauptursache fiir die
Begrenzung der problemstrukturellen Konvergenz von Europaerzie-
hung und Auslinderpiadagogik, zu ignorieren oder zu unterstiitzen,

— es padagogisch verantwortungslos wire, wenn die Bemihungen um eine
europiische Bildungsreform (fiir alle} und diejenigen um den Schul-
erfolg fiir Benachteiligte auseinanderfielen, so daB die Probleme von
Minderheiten im kosmopolitischen Universalismus unsichtbar wiirden
(vgl. Kiper 1990);

— es nicht zuletzt ein Zeichen mangelnder Kompetenz wire, wollte man
die massiven Begriindungsprobleme der interkulturellen Padagogik —
die sie in spezifischer Weise mit jedem allgemeinpéddagogischen Theo-
rieentwurf teilt — verkennen.

Anmerkungen

1 Auf die seit 1982 im Rahmen der Eurobarometer-Befragung jihrlich einer
repriasentativen Stichprobe von EG-Biirgern vorgelegte Frage nach ihrem Natio-
nalstolz antworten fast konstant 80% der Befragten, sic seien stolz darauf,
Angehorige des jeweiligen Landes zu sein (vgl. Brettschneider u. a, 1992, S. 551).

2 Da die Sprachverwendung ein wesentliches Element von ethnischen Identifika-
tionsprozessen darstellt, sei hier nur darauf verwiesen, dal es in der EGlaut Arfé-
Bericht 11 Amtssprachen und 58 Minderheitensprachen gibt. Von den letzteren
werden 27 angefiihrt, die an Bedeutung verlieren, 15, die sich halten und 16, die
expandieren (vgl. Gogolin u. a. 1991, . 13 f.).

3 In neueren Arbeiten spricht Lepsius daher von der ,europiischen Staatsbildung
ohne Nationenbildung® (1991 a, 8. 26 £.) und beschreibt die Konstituierung der
EG als ,transnaticnale Regimebildung“ auf der Basis von normativ gesetzten
~Rationalititskriterien”, die ein neues politisches Ordoungsprinzip jenseits von
Nationalstaat und Nationalitatenstaat hervorbringe (1991b).

4 Hohmann greift damit eine von Fase/van dea Berg (1989) vorgeschlagene
Begrifflichkeit in leicht modifizierter Form auf.

5 Einem Bericht der EG-Kommission zufolge besuchten 1989 13 800 Schiiler eine
der neun Europaschulen in sechs Mitgliedsstaaten (vgl. Commission of the
European Communities 1989).
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