§ AR A s cToommm e T T s - e N e T

Unsee
ug@md

Sozialpadagogik

B 8494 E

Ernst Reinhardt | Pflegekinder brauchen ein Zuhause — Teil | -
Verlag | Glara Grunwald — Nestorin der Montessori-
45'%@3&”3 Bewegung in Deutschland - social market-
ing V - Madchenbetreuung in anderen Er-
ziehungsformen - Multikulturelle Gesellschaft

2/ 1 993 als padagogische Aufgabe?




Aus- und
Fortbildung:
Interkulturelles
Lernen

Teil |

I Problemstellung

Uber multikulturelle Gesellschaft zu spre-
chen liegt offenbar im Trend. Ein Blick auf
Taglmgs- und Kongrefthemen, auf Publika-
tionen der Sozial-, aber auch der Wirt-
schaftswissenschaften, ein Blick ins Feuilleton
oder auch in den Wirtschaftsteil von Tages-
zeitungen, in Zeitgeistmagazine oder auch
auf Werbestrategien (Come together and live
as friends) zeigr, dafl das Thema Konjunkrtur
hat. Wanderungsbewegungen, von Siid nach
Nord, von Ost nach West, die daraus resul-
tierenden wirtschaftlichen, politischcn, so-
zialen und kulturellen Einfliisse sind zu einem
zentralen Aspeke des offentlichen Diskurses
geworden. Der Behauptung, die BRD sei eine
multikulturelle Gesellschaft bzw. im Begriff
eine zu werden, schliefen sich mittlerweile
Repriisentanten  unterschiedlicher gesell-
schaftlicher Gruppen —mit unterschiedlichen
Motivlagen — an. Das Spektrum reicht von
Auslinderinitiativen, Teilen der etablierten
Pz'lrteien iiber Gewerkschaften, Kirchen bis
hin zu Unternehmensverbinden, von Dani-
el Cohn-Bendir bis Heiner Geifiler. Gerade
durch letzteren bzw. durch sein 1990 er-
schiencnes Buch ,,Zugluft“ ist der Eindruck
entstanden, der Begriff multikulturelle Ge-
sellschaft sei von GeifSler crst kiirzlich und als
Novitit in die Diskussion eingebracht Wor-
den. DaR dem nicht so ist, habe ich an an-
derer Stelle dargelege (vgl. Friesenhahn,
19914),

*
YU.”“‘{-', vor der Gesellschaft fiir politische Bildung
bei der Jahrestagung im September 1991

Multikulturelle Gesellschaft
als padagogische Aufgabe?”

Von Glinter J. Friesenhahn

Es geht hier indes nicht darum, Urheber-
rechte zu sondieren, sondern darum,

— ob der Begriff multikulturelle Gesellschaft
— und die damit verbundenen Vorstellun-
en — eine plausible Beschreibung der ge-
sellschaftlichen Situation der BRD ge-
wiihrleistet (man konnte sie ja auch — was
2. T. geschicht —als Risikogesellschaft, ka-
pitalistische Industriegesellschaft, postmo-
derne Gesellschaft, kinder-, frauen-, alten-
feindliche Gesellschaft etc. bezeichnen);

— ob die cingangs beschriebene Uberein-
stimmung im Begriffsgebrauch mehristals
scheinbarer Konsens;

— ob die Formel multikuleurelle Gesellschaft
fir alle BiirgerInnen der BRD gleicher-
maflen ateraktiv ist und

— ob die Pidagogik, in Theorie und Praxis,
geeignet ist, eine mal3gebliche Rolle im
Migrationsproze@ zu spielen und wenn ja,
welche.

11 Multikulturelle Gesellschaft —
Begriff wofiir?

Der Begriff multikuleurelle Gesellschaft ist
cine willkommene Verlegenheitslosung zur
Bezeichnung eines gesellschaftlichen Fak-
cums, das zutreffender mit Einwanderungs-
land (Zuzugsgesellsclmft) beschrieben wiire
(vgl. Brumlik, 1990)'. Er kann zur Ver-
schleicrung von Ungleichheiten dienen, er be-
cont die Dimension ,,Kultur®, und es entsteht
der Eindruck, durch die Beschiftigung mic
Kultur konne man den gesellschaftlichen Plu-
ralismus, der durch dic Migration entstanden
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ist, hinreichend erfassen (vgl. Hobmann,
1987, S. 110).

Kein Zweifel besteht an der Tatsache, daf}
Deutschland aufgrund seiner geographischen
Lage von jeher Menschen aus unterschiedli-
chen Regionen Europas zur neuen Heimat (?)
geworden ist. Erst dic Nationalstaatsidee — ein
Volk, eine Nation, ein Staat — die Betonung
von gemeinsamer Sprache und Kultur — iiber-
formte die existierende kulturelle Vielfale und
wurde zum politisch instrumentalisierten so-
zialen Kitt. Moror fiir die Zuwanderung nach
Deutschland waren und sind vor allem wirt-
schaftliche Griinde — auf seiten der Zuwan-
derer wie auf seiten der deutschen Verant-
wortlichen,

D. h,, bei der Betrachtung des Phiinomens
multikulturelle Gesellschaft, bei Fragen nach
ihrer Entstechung und bei Fragen der Rege-
lung des Zusammenlebens in ihr wird man
zuerst Skonomische Daten und Fakten in den
Blick nehmen miissen.

Deutschlands Rolle als Importeur von Ar-
beitskriften begann vor rund 300 Jahren, als
der Grofte Kurfiirst- Friedrich Wilhelm von
Brandenburg und Landgraf Carl von Hessen-
Kassel rund 20 000 Hugenotten aufnahmen,
setzt sich fort iiber die ,Ruhrpolen” bis hin
zu Zwanggsarbeitern. Man geht davon aus, daf§
im Jahr 1910 rund 10 % der Einwohner des
Decutschen Reiches Nichtdeutsche waren. Be-
merkenswert ist, dafl die Migrationsbe-
wegungen um dic Jahrhundertwende sowohl
interkontinental als auch innereuropiisch ver-
licfen. In der Zeit von 1820 bis ca. 1900 ver-
lieflen ca. 6 Millionen Deutsche ihre Heimat
Richtung Ubersee, allcin zwischen 1880 und
1890 1453 000 (vgl. Friesenhahn, 1988). Die
Lebensbedingungen, die die Deutschen emi-
grieren licfBen, waren fiir dicanderen (aus dem
Osten) noch erstrebenswert.

Nach dem 2. Weltkrieg waren es Fliicht-
linge aus den Ostgebicten, bis 1961 rund
13 Millionen (vgl. Volkert 1991); ab 1955
angeworbene Arbeitsmigranten, Asylbewer-
ber und seit wenigen Jahren verstiirkt Aus-
siedler aus Osteuropa, die innerhalb der mo-

nokulturellen Betrachtungsweise Deutsch-
lands deutliche Kontrapunkte setzten.

Linige Zablen

1988 kamen 103 000, 1989 121 000, 1990
rund 200 000 Asylbewerber in die BRD (An-
etkennungsquote: 1985: 25 %, 1990: 3%).

Und die Zahl der Aussiedler ist von 42 000
im Jahr 1986 auf 377000 (1989) und
397000 1990 hochgeschnellr. Glaubt man
der Prognose des Institutes fiir Wirtschaft, so
wird dieses Niveau noch einige Jahre anl}al-
ten. Das bedeutet, dal noch weitere 2 bis 3
Millionen Deutschstimmige aus Polen,
Ruminien, Ungarn, aus dem zerfallenen
Sowjetreich in die BRD kommen werden —
und mit ihnen Elemente der dort jeweil§ ge-
lebten kulturellen Praxis. Angesichts dieser
Zahlen wird deutlich, daff man nicht mehr
von einer einheitlichen Population ausgehen
kann. Eine Reihe von Autoren geht diesen
Tatbestand pragmatisch an, und Geiffler z.B.
formuliert: ,,Es geht auch nicht mehr darum,
ob wir eine multinationale oder multikuln}-
relle Gesellschaft haben wollen: Wir haben sie
bereits. Die Frage ist nicht mehr, ob wir mit
Auslindern zusammenleben wollen, sondern
nur noch, wie wir mit ihnen zusammenleben
werden.“ Und an anderer Stelle gibter die Per-
spektive an, indem er sag: _Multikulcurell
bedeutet die Bereitschaft, mit Menschen aus
anderen Lindern und Kulturen zusammen-
zuleben, ihre Eigenarten zu respektieren, ohns
sic germanisieren und assimilieren zu wollen.
Das hore sich gut an, ist sicherlich ernst ge-
meint, Liflt aber aus sozialwissenschaftlicher
Sicht einige Fragen offen, z. B.:

— Ist die Beschreibung der Gesellschaft 8.15
multikulturell eine empirische Kategori¢
oder Teil einer (ideologischen) Program-
matik?

= In welchen gesellschaftlichen Bcreichc.n
wirke sich Multikulturalicic fiir wen wie
aus?

Zur Beantwortung dicser Fragen ist es hilf-

reich, auf Analysekriterien zuriickzugreifen,
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die die Komplexitit des Themas etwas ent-
zerren. Wenn man cine Gesellschaft hin-
SfChtlich ihrer tatsichlichen und/oder hin-
sichtlich ihrer vermuteten Multikulcuralitit
an.ﬂlysicrt, kann man das anhand folgender
Dlnlensionen tun: die politische, die soziale,
d_le dkonomische, die kulturelle und die so-
zialpsychologische Dimension (vgl. Stephan,
1987, S. 541T.).

Diese Dimensionen beinhalten eine Reihe
von Elementen. So geht es z. B. in der politi-
schen um die Verteilung der politischen
Mache, in der sozialen um Fragen der sozia-
l.en Gerechtigkett, Chanccnglcichhcit und So-
lidaritic und in der kulturellen um Normen,
Traditionen und Verhaltensmuster. In der
Skonomischen Dimension geht es nicht nur
um die Teilnahmcméglichkeitcn an Produk-
tion und Konsum, sondern auch um Teil-
nahmemaglichkeiten an der Kontrolle/Mit-
beStimmung von Wirtschaftsprozessen. Inder
sozialpsychologischen Dimension schlieflich
stehen Phiinomene wie Rassismus, Ethno-
zentrismus, Diskriminierungen und Sterco-
typenbildung zur Debatte.

Ich denke, diese Aufteilung der Gesell-
schaft macht deutlich, daf§ man kaum im um-
fassenden Sinn von einer multikulturellen

Gesellschaft sprechen kann, jcdcnfalls dann
hr versteht als

nicht, wenn man darunter me
Menschen

ein buntes Zusammenleben von
aus unterschiedlichen Smatcn/Kulturcn auf
einem Fleckchen Erde.

Wechseln wir die Perspektive von be-
schreibenden Aussagen hin zur Programma-
tik, denn auch die gehort wesentlich zum
Diskurs dazu.

I Inhalt und Funktion des Begriffs

Nach chrzeugung einiger Autoren enthiile
der Begriff multikuleurelle Gesellschaft so-
wohl Zustandsbeschreibungen als auch nor-
mative Aspckee: Er beschreibt, was ist und
proklamiert, was wir wollen sollen. Diese
AVmbivalenz macht ihn idcologicanfiillig (vgl.
Schulte, 1990a, Schulte, 1990b)-

Mit Blick auf die BRD kommt Radthke zu
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dem Schlufl: ,Die Beschreibung ,multikul-
rurell’ beruht in den allermeisten Fillen cher
auf moralisch—pﬁdagogiSChCr Gesinnungdenn
auf theoretisch angeleiteter Analyse; oder sie
gehore zur vetbreiteten Trendwendediagno-
stik, die durch ein Feuerwerk von Metaphern
und Pointen herbeireden will, was sie gerade
erfunden hat® (Radtke, 1990b, S. 27). Mul-
cikuleuralismus in der BRD sci gleichsam
,,p':idagogisch il)dpziert“ (vgl. Radtke, 1991).
Hinter solchen Auflerungen steht der Vor-
wurf, Pidagogen hiitten sich tiber Gebiihr an
der Schaffung neuer Probleme und Klien-
tengruppen beteilige, um im Zuge emer ih-
nen iberlassenen Bearbeitung (und Losung?)
des Problems an gcsellschaftlichcr Legitima-
tion zu gewinnen: Professionalisierungals un-
zulissige, unnotige, verfehlte Erweiterung des
reklamierten Zustﬁndiglwitsbereiches. Ich
komme spater darauf zuriick, denn es bleibt
2u kliren, welche Rolle Pidagogik noch zu
spielen hitte, wenn sie sich auf ihre ,eigent-
lichen® Aufgaben konzentrierte.

Jedoch allein die Pidagogen als Urheberzu
nennen ist auch fiir Radthe setbst zu kurz
gcgriffen, vielmehr stamme der Begriff aus
dem Uberschneidungsbereich, in dem Wis-
senschaftler, Politiker, Journalisten und Ver-
waltung bei der Definition von sozialen Pro-
blemen interagieren. Das erklirt eher, warum
der Terminus mitderweile so schillernd und
vieldeutig ist.

Vorstellungen von muldkulturellem Zu-
sammenleben gehen davon aus, daf} die Ein-
wanderer die Moglichkeit haben sollen, ihre
Kulturen, Identititen, Beziehungen und Ver-
einigungen zu crhalten, daf dic Einwanderer
und die Einheimischen miteinander gleich-
berechtigte Bezichungen pflegen (vgl. Sehul-
te, 1990b). In bezug auf Pidagogik und ihre
Handlungsfelder wird {ibereinstimmend ge-
fordert, daf Kinder und Jugendliche gemif}
ihren Fihigkeiten gefordert werden und daf§
dabei nationale, kulturelle und ethnische
Eigenheiten nur eine nachgcordnctc Rolle
spielen sollen. Es heifle aber auch, Mulcikul-
curalismus sei zum Programm  derjenigen
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geworden, die der dumpfen Deutschteiimelei,
der dreisten Auslinderfeindlichkeit und der
staatlichen Diskriminierung von zugewan-
derten Minderheiten einen positiven Gesell-
schaftsentwurf entgegensetzen wollten (vgl.
Radtke, 1990b). Wihrend die erste Beschrei-
bung eher aus dem pidagogischen Bereich
kommt, stammt die zweite aus dem Sektor
der linksliberalen Offendichkeit, die sich mit
dem Status quo nicht abfinden méchre.

Auch die gritn-alternative Szene gehort zu
den Befiirwortern der multikuleurellen Ge-
sellschaft, mufte sich aber den Vorwurf ge-
fallen lassen, daf sie die Einwanderer bzw. ihre
Kulturen verklire. Diese werden zur Projeck-
tionsfliche cigener Sehnsiichte, zum Schlupf-
winkel romantisierender Lebensentwiirfe, die
die Industriegesellschaft niche mehr zuliRt:
Geborgenheit, authentische Bezichungen, in-
takte Gemeinschaften. ,Schaut man sich die
Dokumente des rot-griinen Konsenses an, so
erscheint die ,multikulturelle Gesellschaft®
nicht selten als der langersehnte Garten Eden
~ein friedliches Neben- und Miteinander der
verschiedensten Nationalititen und Ethnien,
cin einziges grofles Strallenfest, auf dem alle
miteinander reden, feiern, essen, trinken und
tanzen, ein grofler, heiterer Ringelpictz mit
Anfassen. Eine biedermeierliche Latzhosen-
vision von unertriiglicher Blauiugigkeic, gu-
ter Wille und sonst gar nichts* (Schmid, | 989,
S. 543). Die Suche nach Harmonie, die un-
cingeschriinkte Hoffnung auf kommunikati-
ve Konflikebewiltigung fiihre zu verzerrten,
d. h. ideologischen Betrachtungsweisen.

Die vorangegangenen Ausfiih rungen haben
erliutert — und damit komme ich zur ersten
Zusammenfassung —, dafl der Terminus mul-
tikulturelle Gesellschaft verfinglich sein kann,
daf er Konsens suggeriert, wo de facto kei-
ner ist, dafd er als Bedrohung (kuleurelle Auf-
16sung), als Chance (gegenseitige Bereiche-
rung) oder als Ideologie (Verk]l"irung des
Fremden) geschen werden kann. Die Formel
multikulturelle Gesellschaft wird von cinigen
Gruppen als Mittel gegen hegemoniale Kul-
turen auf nationaler und internationaler Ebe-

ne verwendet, und die Arbcitgebcrvc:rbﬁnd.e

bereiten damit die deutsche Offentlichkeit

darauf vor, daf} nach wie vor Arbeitsm.z?rkt‘
liicken ausgefiillt und der deutsche Bevolkel‘
rungsschwund ausgeglichen werden muf8 (ng-f

Schulte, 1990b; Volkers, 1991). Der Begr!

beinhaltet die Vorstellung eines gcchSChaft’

lichen Pluralismus, besonders auf der kultu-
rellen Ebene, hofft soziale Ungleichheit iiber-
winden zu kénnen und geht davon aus, da.f

die Subjekte unter der Bedingung von Ml;

gration neue Identitiiten ausbildcn. konncnl

miissen, um handlungsfihig zu bleiben (vgl.

Schulte, 1990b). Formen des Muldk}dmm_

lismus sind (vgl. Radrke, 1990a) wie folgt

charakterisiert worden:

a) Programmatisch-pidagogischer
Multikulturalismus
entstand aus.der Idee der interku.lt.ur‘fuCn
Erziehung, Tendenz zur I’ﬁdagogls"erung’
Strukeurfragen werden in subjektive /.Xn—
passungsprobleme umgedeutet, te“dle.rt
zur sozial-romantischen Verklirung der in
der Gesellschaft virulenten Wider: SP."ﬁChC'

b) Kulinarisch-gynischer Multz'/m/tur/z/z:{w‘m’
Die Gleichzeitigkeit des Ungleichz.mflg"’“'
erhsht die Vielfale, steigert die P]uralltfff der
Lebensformen und wird so zur Bcrc.lChC’
rung, an der die Modcmisicrungsg'ewm n{c.:r
partizipieren; fiir Rassenstreitigkeiten, ¢ l'C
am Geldverdienen hindern, ist keine Zett
mehr. Rassismus, der in multikulturellen
Gesellschaften fiir unausweichlich gch'alfcn
wird, wird als Preis der Freiheit hinge”
nommen.

c) Demographisch-affirmativer
Multikulturalismus I
Kollektive Vergreisung der Gesellschaftso
(damit soziale Sicherungssysteme finan-
zietbar bleiben) durch ,,bc(L"u‘fsgCl'CChtc
Einwanderung® ausgeglichen werden. Den
modernen Fraktionen des Kapitals kommt
es auf eine Befreiung von nationalstaatli-
chen Fesseln an.

d) Reaktiv-fundamentalistischer
Muldtikulturalismas .
bildetsich bei Migranten heraus, sobald sie
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vom P1'0g1‘ammatisch-piidagogischen Mul-
tikulturalismus tiberzeugt oder enttiuscht
sind, gegen die ablehnende Mehrheits-
gescllschaft wird der Riickzug in die Au-
thentizitic der kulturellen Identitit ange-
treten. Der institutionalisierten Diskrimi-
nierung wird durch die Sclbstorganisation
von Neben (infra)strukturen begegnet.

IV Sozialwissenschaften und M igration

Die vorgestellten Einschitzunge /Tormen dcs
Multikulturalismus sind plausiblc, aber kei-
Ne zwingenden Analyseinstrumente. So hat
z.B. [, Leggewie(1 990a) mit Blick auf den so
bezeichneten reaktiv-fundamenmlistischcn
Multikuleuralismus vermutet, der kulturelle
Selbstausdruck ethnischer Minderheiten latf’
fein der Regel weder auf eine ﬁmdament:_lll-
stische Selbstvergewisserung noch auf eine
umstandslose Anpassung hinaus, sondern
auf fintenreiche Identititsoptionen und
-konstruktionen.?

Es sollte auch weiter gefragt werden, .Ob
die Behauprung, die Pidagogik fungiere m
Kontextdes M igrationsprozesses vornehmlich
als ahnungslose Instanz fremder Int
trage zur Entpolitisierung struketureller 1.’1‘0'
bleme bej und verfiige nur iiber bisweilen
»Schreiend naive Programme interkultureller
Erziellung“ (Leggewie), cine hinreichende
Chamkterisierung ist. Anders gesagt, €8 mu.B
nach der Funktion gefragt werden, die die
Piidagogik iiberhaupt in unserer Gesellschaft
reklamiert bzw. zugewiesen bekommt.

_ Zuerst ist von Bedeutung, daB Pidagogik
Innerhalb des modernen I\/IigmtionsprOZCSSCS
(beginnend mic der organisierten Al‘“{?rbung
1955) anfinglich nicht gefragt war. Olono-
mische Auswirkungen der Auslﬁndcrbcscl?iif_
tigung, gefolgr von der Frage, wie soriale
Probleme der Auslinder bearbeitet werden
sollten, standen als Forschungsfragen im Vor-
del‘grund. Erst spiiter, ca. 1970, widmete man
sich der Integration, insbesondere der sog.
2. Generation (vgl. Mebliinder, 1987). »Vom

. « "
Klﬂssenkampf qum Kuleurkonflike', so be-

eressen,
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schreibt H. Berger (1990) die Wandlungen der
Migmtionsforschung.3

Man kann insgesamt einen Wechsel von der
skonomischen und makrosozialen Perspekti-
ve hin zur individuellen Problembearbeitung
beobachten (vgl. Radtke, 1991). Integrati-
onshemmnisse wurden verstirke in kulturel-
len Differenzen gesucht, so daflesctwaab dem
Anwerbestopp 1973 (zu den Phasen vgl. auch
Friesenhahn, 1988, S. 17) zu einer Schwer-
punktbildung in der Migrationsforschung
kommt, die ncben der Soziologie in starkem
Mafle die Psychologic und die Pidagogik in
die Thematik cinbezieht.

Der Pidagogik wird dabei pauschal unter-
stellt, sie blende dic politischen und 6kono-
mischen Aspekte der Migrationsbewegungen
aus, kapriziere sich auf Kuleur, d. h. macheaus
Strukturfragen industrieller Gesellschaften
Kulturprobleme der betroffenen Migranten.
Sie trage zur Entpolitisierung und Pidagogi-
sierung sozialer Probleme bei. Pidagogisie-
rung setze immer dann ein, wenn Interven-
tionen auf der Strukturebene politisch nicht
méglich, nicht gewollt oder nicht durchsetz-
bar seien. ,Pidagogik wird dann zum Ersatz-
handeln, mit dem die politisch Handelnden
den filligen Aktivititsnachwels liefern (Radi-
ke, 1991, S.103). Der Globalvorwuifist hier:
Unzureichende politische Reflexion pidago-
gischer Arbeit.

Dieser Vorwurf wird interessanterweise
nur gegeniiber der Pidagogik erhoben, nicht
ctwa gegeniiber der Psychologic — vielleicht,
weil man von diescr sowieso keine politischen
Impulse crwartet.! Gemiifd ciner unterstellten
Arbeitsteilung soll die Soziologic die Analy-
sen im Rahmen von gesellschafdichen Ver-
sinderungen liefern, Psychologen priisentieren
Erklirungen, wie Individuen Verinderungen
psychisch bewiltigen (z. B. durch Um-Ler-
nen, Verdriingung, Flucht), und Pidagogen
sollen dafiir sorgen, daf ihre Adressaten fiir
die neuen Anforderungen, die cine veriinder-
te Gesellschaft stelle, fit gemacht werden.

Ich halte einen solchen Instrumentalismus
fiir naiv, weil er cine Leistungsfihigkeit der
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Pidagogik unterstellt, die nicht (mehr) ge-
rechtfertigt scheint (vgl. Friesenhabn, 1991 b).
Zweifellos ist der Vorwurf aber nicht voll-
kommen von der Hand zu weisen, insbeson-
dere die mitderweile vielfach kritisierte
»Auslinderpidagogik® ist davon betroffen,
Zu erkliren — nicht unbedingt gutzuheiflen
— ist das u.a. mit der Tatsache, daf Pid
gik {mehralsandere Wissenschaften) eng mit
dem Feld prakeisch Handelnder verbunden
ist. Oft soll/muf eine Situation schnel] geklire
werden, ohne daf§ abgesicherte Erkenntnisse
vorliegen. Pidagogik ,wird gezielc nachge-
fragt, wenn dic Routine des alledglichen Han-
delns gestore wird, und sie versuche, Personal
und Programme zu becinflussen und 7U ver-
indern, wenn sie Verinderungen begriinden
kann® (Hamburger, 19904, S. 311),

Nur — die Reichweite pidagogischer MaR-
nahmen ist zugegebenermalen nicht sehr
groff. (Die praktische Arbeit muR dennoch
getan werden.) Oft kdnnen p
Handlungen erst im nachhinej
werden — oder miissen verworfen werdén,
Pidagogik ist niche per sc subaltern, unpoli-
tisch, sondern neigt nach einer Phase grofler
Erwartungen heute cher wieder zur realisti-
schen Einschitzung ihrer Maglichkeiten, Dies
mufl niche notwendigerweise mit einem
Mangel an Reflexion einhergehen — jchy sche
darin cher eine Steigerung der Hand]ungs_
moglichkeiten. D. h., Pidagogik in der Ejp.
wanderungsgesellschaft sicht, daf sie die Zie-
le, diessie verfolgr, nicht sofore erreichen kanp
und muf§ trotzdem handeln, Um nichean sich
selbstzu verzweifeln, um niche permanent dje
Kompetenz und Professionalicic der -
agogen in Frage zu stellen, sind sozialstruk-
turelle Hindernisse bewuft 2y halten, Anpg.
lysckategorien bercitzustellen und mit dep
jeweiligen H;mdlungsanforderungcn

ago-

ddagogische
n begriinder

: _ und
Moglichkeiten in Bcuchung 74 setzen,

V' Pidagogische Perspektive

Seit etwa 15 Jahren ist in der Piidﬂgogischcn

Diskussion davon die Rede, dag eine Gesell-

schaft, diesich durch die Migration veridndert
b

verinderte Erzichungskonzeptionen bmuc(ljl c..
Eine muldkulturelle Gesellschaft Crforllc
re interkuleurelle Erzielmng/iﬂ‘“l“.‘lmrebes'
Lernen. Interkulturelle Erzichung er(.{'jn (f-l
nicht als Fach gesehen, sondern als pidag ]
gisches Prinzip, das in PﬁdﬂgogiSChcn Haﬁu.
lungen, aber auch in Organisationc.n (5¢
len, relevanten Behirden), in CurrlCUlal:i:n
in methodischen Fragen Beachtung fin
soll.

Interkulturelle Erzichung ist auch e e
stchen als Reaktion auf vorher Prf‘k“Zlert
»Lehlformen® wic z. B. die Ausmndcrpﬁdjg(;:
gik. Wihrend diese nur Auslinder als Adre e
saten betrachrete, ist es i'lbereinstimmeil 1-
Uberzeugung der Protagonisten interku t,Lt.
reller Erzichung, da Auslinder und Dzlen
sche gleichermafen zur Ziclgruppe weff r-
miissen. Einige gehen noch wciterl un [ 01,1
dern, interkulturelle Erziehung set a-UCl il
rein deutschen Lerngruppen notwcnd’_g» we 1
ein zentraler Inhalt die Reflexion der elgcnci
Kultur, der eigenen Identitic betreffe. Intel)
kulturelles Lernen beziehe sich auf “’_’djg
Kulturen und registriert die Bedingtheit ic
cigenen. Diese Diskussion ist niche auf ¢t

. . chilt
BRD beschriinke, sondern erhielt und ¢
auch aus

1 ver-

anderen Lindern Impulse. )

Interkulturelle Erzichung verfiigt 1fmer
halb der Pidagogik tiber keine Gcschlchti
Dic Frage, welche Aufgaben der Schulfi 3‘ )
dem Vorhandensein fremdsprachiger Kinac
erwachsen, stellte indes /. Lichte schon 1 :
und beantwortere sie, dem wohliiberlegte!
Unterriche in der deutschen Muttcrspras e
“Omme Prioritiit zu, dazu komme ,,Vatcrl:?.n‘
dische Erdkunde® und Geschichte. Ziel ms”
se sein, der heranwachsenden fremdspl'ﬂd";
gen Jugend ,deutsches Wesen, dcutSC'h“
Fihlen, Denken und Sprechen als unycrllef:
bares Eigentum mit ins spiitere Leben® 2t gg
ben (vgl. weiter dagu Friesenhabn 198 ’
S, 10). Weder die vergleichende Erziel?uﬂfsr
wissenschaft noch die sog. I’iidﬂg()glk C—
Dritten Wel verfiigen diesbeziiglich ﬁbc’r‘ﬂus—
geprigte ‘Traditionslinien. Zu wenige Fac ]‘
vertreter bemiihep sich, die jcwciligcn Er
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kennenisse aufeinander zu bezichen und
fruchtbar zu machen, um schlicfllich zu ci-
nem interdiszipliniren Ansatz zu kofnmcn.
Einige Uberschneidungsbereiche, wie z. B.
internationale Jugendarbeit, interkuleureller
Schiileraustausch, zeigen bescheiden in diese
Richtung. .

Es gile auch' zu vergegenwiirtigen, daf8

interkulturelles Lernen — verstanden als Er-
langung von Handlungsfihigkeit in_:mders-
kuleurellen Kontexten — zuerst niche auf
klassische Felder der Pidagogik bezogen war,
sondern — darauf hat u. a. Sandhaas (1988)
hingewiesen — im Zusammcnhung. mit Fel-
dern wie Auslandsstudium, Entwicklungs-
hilfe, Missionstitigkeit, im Rahmen von
technischer Zusammenarbeit, Emigration aus
Deutschland, Tourismus (und ca. 15 wcite.—
ren) schon linger Thema sozialpsychologi-
scher Austauschforschung war.
Sicht man sich Konzeptionen interkulturel-
len Lernens an, findet man unterhalb der
Verbindungglinie: andere Kulturen \A{ﬂllrjlch-
men, sich akzeptieren lernen, sich in Frage
stellen kénnen, voneinander lernen, Kon-
flikte bewiltigen cine Reihe von Verzwei-
gungen. . .

Betrachtet man piidagogische Konzeptio-
nen interkulturellen Lernens/interkultureller
Erziehung, fille auf, daf dic Programmacik
sowohl pidagogische als auch gesellschaftli-
che Aspekte erfalt (vgl. Friesenhahn, 1989),
dal sie sich auf pidagogische und gesell-
schaftliche Realitiit bezicht und versuchr, im
Sinne konkreter Utopien Verinderungsstra-
tegien zu entwickeln; sie ist Dialekeik zwi-
schen Anspruch und politisch Durchsetzba-
rem. Vielleicht ist die Programmatik damit
tiberfordert (vgl. Hamburger, 1990b), wenn
man sie als Ganzes sicht. Differenziert man
jedoch, erkennt man Unterschiede bei den
einzelnen Konzeptionen, die auch bei deren
chrtmgungen in pidagogische Handlungs-
felder von Bedeutung scin kinnen.

Konkret: Im Kindergarten werden andere
Aspckte interkulturellen Lernens, andere
Dimensionen der multikulturellen Gesell-

schaft tangiert werden als in der politischen
Bildungsarbeit mit einer multinational ZU-
sammengesetzten Studentengruppe. Insofern
ist es hilfreich, sich zu verdeutlichen, wie die
cinzelnen Konzeptionen dic zentralen Fragen
(Kultur- und Identitiitsbegriff, Gleichwer-
tigkeit der Kulturen, Bedeutung der Her-
kunfeskulturen und -sprachen, politische
Abstinenz oder Aktion) aufgreifen und wie sjc
organisatorisch umgesetzt werden sollen.

Beginnen wir mit den Rahmenbedin-
gungen. Dabei kann man unterscheiden in
solche Konzepte, denen es mehr um die
Herstellung von Integrations- und Remigra-
tonsfihigkeit oder um interkulturelle Erzie-
hung oder um subkulturelle Segregation geht.

Ersteres.sehe ich nach wie vor hauprsich-
lich in der Schule praktiziert. Das hat sicher
auch damit zu tun, dafl Schulen als nachge-
ordnete Behérden der Kultusbiirokratie Stir-
ker an Politikvorgaben gebunden sind. Dag
heiflt nichr, dafl interkulturelle Erziechung/
interkulturelles Lernen in Schulen niche statt-
finde, aber wenn interkulturelles Lernen
tatsiichlich gleichberechtigte Teilnahme aller
einschliefSe, ist es vorerst cher in auRerschulj-
schen pidagogischen Feldern zu realisicren,
die andere Strukturen aufweisen als Schule,
Betrachter man, wie wenig Schule bisher auf
cthnische und kulturelle Diffcrenzierungen
der Herkunfislinder Riicksicht nimmt, ist
Mayers Vorwurf niche leiche zu entkrifeen:
»Die Konzepte von Vermittlung von Remi-
grations- und Integrationskompetenz gehen
von einer nationalititenspezifischen Iden-
tititsbildung und damit von bikulturellen
Verhiiltnissen aus.“

»Das Konzepr der subkuleurellen Segrega-
tion ist demgegeniiber abgeleiter aus der Ar-
beit in den Initiativgruppen von Stadteeil,
Wohnblock und Region und wurde so aus
dem Status der bewuft Betroffenen heraus
entwickelt. Darin soll tiber die Identifikation
mit dem gemeinsamen Lebensplan einer
Gruppeiin cinem iiberschaubaren riumlichen
Bereich kulturelle Identifikation erméglicht
werden. (Mayer, 1991, S, 97)
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Aber auch das zentrale Konzept interkul-
turcller Erziechung hat Varianten. Wenn
Gamm (1986, S. 108) 7. B. fordert: »Der Be-
griff von globaler Arbeicskraft hat im Aufbau
interkultureller Pidagogik voranzustehen®
und Dickopp (1986, S. 44) andererseits in-
terkulturelle Pidagogik personal, auf morali-
sche und sittliche Zicle hin, verankern will,
dann wird das deutlich.

Nach Auernheimer (1988, S. 16 ff.) lassen
sich im cinzelnen folgende Konzeptionen (mit
jeweils unterschiedlichen Zielvorstellungen,
Begriindungen und begrifflichen Definitio-
nenvon Kultur und Identitie) unterscheiden:

L. Konzeptionen, die aus humanistischen
Motiven heraus die Ideen der Toleranz und
Empathie befiirworten und bei den Lernen-
den durch Forderung der interkulturellen Be-
gegnung und gemeinsame Bearbeitung pro-
blematischer Situationen Aufgeschlossenheit
fiir Alternativen und wechselseitiges Ver-
stindnis wecken wollen,

2. Konzeptionen, die davon ausgehen, daf3
Kultur und Identitit gesellschaftlich bedingt
und historisch verinderbar sind. Die zentra-
le Aufgabe interkultureller Erzichung wird
darin gesehen, Migrantenkinder bei der Ent-
wicklung einer neuen Migrantenkultur bzw,
-identitiit zu unterstiitzen und sie zy befihi-
gen, in der Migrationssituation widerspriich-
liche kulturelle Einflissse aushandeln Zu
kénnen.

3. Konzeptionen, die sich vor allem an der
europiiischen Aufklirungsphilosophie und
einer allgemeinen Idee des Menschentums
orientieren und , Kultur® mic historisch-ge—
scllschaftlich vermittelter ,,Denkcrfahrung“
gleichsctzen. Die jeweiligen historisch be-
sonderen Kulturen werden als historische Be-
fangenheiten im Denken verstanden, die es
zu {iberwinden gilt. Von hicrher ergibt sich
die Forderung nach ,,Kulturnegation® im Sjn-
ne einer permanenten Kulturkritik, Unger
pidagogischen Gesichtspunkten hat die Kon-
frontation verschiedener Kulturen nur einen

bedingten Stellenwert. Kulturbesonderheiten
bieten »Denkanregungen und helfen, Den-
ken zu konfrontieren, aber nur unter der B‘z
dingung, daf sie nicht einen Wert »an un
ftir sich“ darstellen, der um jeden Preis Zl;
bewahren ist. Interkulturelle Erzichung so
insbesondere dazu beitragen, die aIlgG.Sthb’te
Befreiung aus kulturellen Befangenheiten 24
unterstiitzen,

4. Konzeptionen, die davon ausgehen, daff ‘_jer
Muttersprache und der Herkunfiskultur einé
besondere Bedeutung fiir die Denk- und Per-
sonlichkeitsentwicklung  der Kindc.f -
kommt und die daher fiir deren kor?f”“ue.P
liche und systematische Beriicksichtigung lln
den schulischen und auﬂerschuliscbcn Bl._
dungsinstitutionen und somit fiir eine »bi-
kulturelle Bildung® plidieren.

In seiner eigenen Konzeption greift Auern-
heimer verschiedene Elemente der dargcstel.l i
ten Konzeptionen auf, versucht dabei aber, di€
von ihm in den jeweiligen Konzeptionen aut
gezeigten Miingel zu vermeiden. Im Zusam-
menhang mit einem historisch-dyﬂﬂmiSCh(.:n
Verstindnis von Kultur und Identitit vertritt
er die Auffassung, daR Kultur im Dienst der
Orientierung fiir historisch-konkrete L€
bensverhiltnisse stehe und die Herkunfts-
kultur fiir die Migranten(-kinder) von grofier
Bedeutung sei. Hauptziel der intCl'kUItlurcl‘
len Erziehung seidie ,,Handlungsfh‘higkClt der
jungen Migranten innerhalb der bundesre-
publikanischen Gesellschaft unter bewufSter
Bezugnahme auch auf ihre Minderheiten-
kaleur (Sehudre 1989, S. 56/57).

Man sicht, einmal scheint Kulur alle Le-
benstiitigkeitcn oder Lebensiuflerungen 24
umfassen, cin andermal wird Kultur nur au
dic Dcnktiitigkeit bezogen. Schlieflich erhilt
das Kulturelle wesentlich symbolischen Cha-
rakter, indes wird der Zusammenhang von
Kultur, Produktionsweisc, sozialer Lage ¢
flektierr.

Insgesame, so Aucrnheimer, entstehe bei der
Analyse der Bestimmung incerkulturellen Ler-
nens der Eindruck inhaldicher Beliebigkelt



Multikulturelle Gesellschaft als padagogische Aufgabe? 85

(vgl. Auernheimer, 1988, S. 23) oder, wie
W, Sayler bemerkt, komme auf der Suche
nach einer tragfihigen, legitimicrten Theorie
interkuleureller Pidagogik die Praxis nicht
selten vollig abhanden (vgl. Sayler, 1991).
Das wird auch bei Roth (1991) deutlich, der
aus anthropologischer Sicht die impliziten
Menschenbilder untersucht, die bei der Fun-
dierung interkuleurcller Pidagogik zum Tra-
gen kommen. Er sieht als Grundposition die
humanistische Psychologie, den symbolischen
Interaktionismus, das dialogische Prinzip
Martin Bubers, die Pidagogik Paolo Freires
und die personale Pidagogik.

Auf Details dieser Differenzierung kann ich
hier nicht eingehen. Ich beschriinke mich dar-
auf, Freires Ansatz ,Schliisselsituationen® und
»generative Themen®, also konkrete Erfah-
rungen der Adressaten, als Ausgangspunkt
und Inhaltsbestimmung von Lernprozessen
aufzugreifen. Denn dies ist im Rahmen in-
terkultureller Erziehung von Bedeutung und
in der Lage, iiber die ,Inhaltsgleichgiiltig-
keit“ (Auernbeimer) hinauszufithren. (Fort-
setzung und Literaturverzeichnis im niichsten

Heft.)

Anmerkungen

' Dies wiirde jedoch politische Anderungen implizie-

ren, fiir die im Moment keine Mehrheit in Siche ist
(2. B. volle Biirgerrechte fiir Migranten, aber auch
Quotierung und Verinderung beim Asylrecht).

Eristim iibrigen der Meinung: , Weder kann die cth-
nische Vielfalt an sich jemanden retten, noch wird
sic dic europiiische Menschheit ins Ungliick stiirzen.
Weder verschont uns ,Multikulti* den graucn Alltag,
noch versetzt sic alles in cinen Zustand schlimmster
Uniibersichtlichkeit. Sic ist weder Quell unverdor-
belncr Solidaritit noch ,institutionalisierter Rassen-
kn.cg‘“ = sondern cine ,faith social®, aus der man
keine Norm basteln kénne (Leggewie, 1990, S. 8).

Er unterscheidet dabei drei Paradigmen, dic er
folgendermaBen bezcichnet: den imperialismus-
kritischen Ansatz, den Integrationsansatz und 'd.cn
Minorititenansatz. Betrachrer man die jeweilige
Theoriebildung, Begrifflichkeit und spezielle Unrer-
suchungsmethoden, werden unterschiedliche Nei-
gungen und Moglichkeiten cinzclner. DlSlelln'ﬁ.n
erkennbar. ,So bevorzugt ... der impcnullsml!sknfl—
sche Ansatz cine historisch-funktionale Theorienbil-
dung, lehnt sich inhaltlich an dic Kritik der I’Qlltx—
schen Okonomic an, operiert mit eigenen Be vnffcn‘
wie Klasse*, ,Ausbeutung’, ,abhingige Entwicldung

und hatte in seiner kurzen Lebenszeit cine deutliche
Voiliebe fiir Methoden der Aktionsforschung. Ar-
beitsmigranten ordnete er der Arbeiterklasse zu.

Wenn der Integrationsansarz, wie etwa bel Hare-
nuet Esser, konzeptionell ausgearbeicer wird, neige er
ciner hypothetodeduktiven Theorienbildung zu, be-
vorzugt inhaltlich Handlungstheorien oder soziolo-
gische Ordnungstheorien: Er weist typischerweise Be-
griffewic,Anpassung', ,Eingliederung’, ,Interaktion®,
JMarginalitit’ auf; scine Priiferenz fiir standardisier-
te Untersuchungsmethoden mit quantifizierter Aus-
wertung ist unverkennbar. Arbeitsmigranten gelten
als ,auskindische Arbeitnehmer.

Der Minorititenansarz tendiert zur hermeneuti-
schen Theorienbildung, bindet sich an Theorien der
Lthnosoziologic und zu ,Kultur und Persénlichkeit,
ist an Begriffen wie ,Kultur, ,Ethnizitit* und ,Iden-
titit’ erkennbar und hat eine Vorliebe fiir qualitati-
ve Untersuchungen wie fiir Feldforschung, Arbeits-
migranten werden oft {iber nationale und ethnische
Zugehorigkeiten definiert (Berger, 1990, S. 119).
Solche Unteerscheidungen sind mehr als wissen-
schaftliche Spielercien. Sie setzen sich in Hand-
lungsansitzen und Ziclen fort,

JAnders als heute iibliche Theorien des ,Kultur-
konflikts', der ,Krisen kultureller Identitic’, des ,Le-
benszwischen zwel Welten® bemiihe sich aber der im-
perialismuskritische Ansaez, Krisen von Emigranten
an ihrer Klassenlage, ihrer besonderen Stellung im
gesellschaftlichen Produktionsprozef§ zu erkliiren®
(a.2.0,, S. 123).

Im Minorititenparadigma seien , Ethnische Min-
derheiten®, ,community formation®, ,kulturelle
Tradition®, ,Zwischenkulturen®, | kulcurelle Iden-
tcic und ,multkulcurelle Gesellschaft® wichtige
Schliisselbegriffe (vgl. a.a. 0., S. 130). In der Tat
scheinen diese Termini ,pidagogischer®, pidago-
gisch bedeutsamer zu sein als Produkdionsverhilt-
nisse, Produkeivkrifte, Ausbeutung und industrielle
Reservearmee. Bergers Einschiitzung hinsichtlich der
Problemverlagerung wird in dhnlicher Weise auch
von anderen Autoren geteilt.

So schreibt /. Haller aus dem Blickwinkel der
Pidagogik (1989): ,In der Bundesrepublik sind Ana-
lysen zum Prozefl der Arbeitsmigranten nur seleen
als politische oder dkonomische Analysen angelegt.
In der Mehrzahl der Fille konzentrierrt sich dic ver-
schriftlichte Diskussion auf den Begriff ,Kultur —
Kulturdifferenz'. Das hiingt auch damit zusammen,
daf viele Verstfentlichungen im Zusammenhang
von Sozialarbeit und schulischer wie auf8erschulischer
piidagogischer Arbeit entstanden sind.*

Dies bedeutet nicht, dafl die psychologische Aus-
tauschforschung gescllschaftliche Dimensionen iiber-
siilhe. So schreibt z. B. Thomas (1990, S. 122), der
Migrationsprozef knnc aufseiten der Migranten zur
Identititsbelastung fithren, wic diese dann bewiltige
werden, hiinge von Einflufffaktoren ab, die man in
individuelle, kulturelle und situativ-soziale uncer-
scheiden kénne. Zu letzteren fihiee er aus: |, Sicuativ-
soziale Faktoren: Im migmrionsbcdingungcn und Im-
migrationsgeschichte, soziale Mobilititsbarrieren,
Handlungsgeschichte, soziale Struktur des Arbeits.
und Lebensraums fiir ,Auslindert und Ambi

i guitits-
toleranz der G'.1stl;lmlbcvdllwrung.“
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VI Interkulturelles Lernen

Die bisher gemachten Ausfithrungen, die re-
flektierte Kritik und die aufgezeigten Mingel
interkultureller Erziehung kénnten vermuten
lassen, es handle sich dabei tatsichlich nur
a) um blofe, z. T. blauiugige, z. T. ideologi-
sche Programmatik oder b) um die Verdop-
pelung schlechter Praxis auf theoretischer
Ebene. Ein kritischer Blick auf die Praxis soll
das kliren.

Vor allem im Elementarbereich und in der
auBerschulischen Jugendarbeit finden sich
Freires Gedanken — implizit — wieder. Etwa,
wenn Filtzinger (1991, S. 142£) schreibt:
SInterkulturelle Pidagogik orientiert sich an
der konkreten Lebenssituation der Adressa-
ten ... Ausgangspunke fiir interkulturelles
Lernen sind die Lebens- und Alltagssituatio-
nen im Kindergarten, in der Familie und im
Wohnbercich.“ Oder wenn in der interna-
tionalen Jugendarbeit die Einbeziechung des
Alltags, der konkreten Erfahrungen der Teil-
nehmer, gemeinsame Betroffenheit von einem
Problem ectc. als Ansatzpunkte interkuleurel-
len Lernens herangezogen werden.

Lebenssituationen werden zu Lerninhal-
ten (zur Kritik am Situationsansatz vgl. Es-
:inger/l(ula 1987,S.50ff.). D. h. fiir die Prak-
tiker, sie miissen in der Lage sein, komplexe
Alltagssituationen pidagogisch sinnvoll zu
serukeurieren, didaktisch vorbereiten, planen,
handeln und auswerten zu konnen. Eine Er-
folgsmessung mit iiberpriifbaren Ergebnissen
wird indes nach meiner Einschitzung kaum
mbglich sein. Situationen, in denen die Hand-

Multikulturelle Geselischaft
als padagogische Aufgabe?

Von Giinter J. Friesenhahn

lungsméglichkeiten der Gruppenmirtglieder
eingeschrinktsind, dieeinen besonderen An-
reizwert haben, sind dabei von besonderem
Interesse. Eine lehrerzentrierte Didaktik oder
eine, die fachimmanenter Logik folgt, ist dafiir
ungeeignet.

Fiir den Elementarbereich wie auch fiir an-
dere pidagogische Bereiche (z. B. Jugendar-
beit) ist zu Recht bemingelt worden, dal} die
Ausbildung gar nicht oder zu wenig auf die
Anforderungen interkulturellen Lernens vor-
bereitet. Der in Lehramtsstudien zuweilen
geforderte sog. ,Auslinderschein® erfiille
hochstens eine mickrige Alibifunktion. Tri-
geriibergreifende Fortbildungen, die oft auch
methodisch neue Wege gehen (vgl. Haumer-
sen/Liebe 1990; Treubeit u.a. 1990), versu-
chen, diese Mingel zu beheben. Dies ge-
schieht meist in Projektform, d. h. einerseits
freies Arbeiten, andererseits permanente Exi-
stenzsorgen.

Betrachtet man die Jugendarbeit insgesamt,
dann sind drei Bereiche zu unterscheiden, die

institutionell wenig Querverbindung aufwel-
sen:

— Jugendverbandsarbeit,
- Jugendfreizeitarbeit,
— Jugendbildungsarbeit.

»von nennenswerter Bedeutung fiir Jugend-
liche ausliandischer Herkunft ist davon nur die
Jugendfreizeitarbeit, speziell die Angebote in
Jugendfreizeitstitten (Jugendfreizeitheime,
Jugendzentren, Hiuser der Offenen Tiir)"
(Auernheimer 1988, S. 186). Aber selbst dort
zeigt sich nach dem Auslaufen von Modell-
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Ig):rJ:tkten: die ausdriicklich mit dem Ziel an-
gen dliecIL S“.‘d,‘ deutsche und auslindische Ju-
interky] e in ihre Arbeit einzubezichen, daf
ausléind-t urelles Lernen kaum stattfindet. Die
sich, dj lS;hen Jugendlichen bleiben unter
E}nile FiTthschen bleiben weg.

mogenie(; xperten befiirworten ethnisch ho-
Jntegrac: fuppen und wenden sich gegen die
euts‘iha“"IlSldeologie“, einer Mischung
jeden Per'und aUSl.ﬁndischer]ugendlichcr um
wum E reis — zumindest als ein erster Schritt

Aue;‘:,;r.b von Handlungsfihigkeit.
die . U eimer lmemt zu dem Schluf3, dafl
genafr:-vefbmf“mhkeit des Angebotes in Ju-
cit h izeitheimen® die interkulturelle Ar-
m5glic}e1mr-m; strukturierte  Lernangebote,
ten S;.m .Form von (kulturellen) Projek-
Abflil(}: alifizierenden Angeboten konnten

I ?Chaffcn_
ie r:olﬁl:‘ck auf‘_iie Jugendverbandsarbeit und
ischen ische Bllfiungsarbcit sind die auslin-
Prisentj Jugendlichen bisher stark unterre-
gesehert’ so daf.g ein knappes Fazit bleibt:
erfolgre'eﬁ von einigen, auch nicht immef
Vereine (chen MOdellprojekten (und in Sport-
Indet i: sowie z.T, in der Gewerkschafo)
dnder g terkulturelle Jugendarbeit ohne Aus-
er TCiI:l: — das betrifft sowohl die Eb'cne
urche mer als auch die Ebene der Leiter.
urse, A fgeelgnete Mafnahmen (BrﬁCkCI‘l-
u u’nf? af}'/Begleitstudium) miifite diesin
er Mj verindert werden, d.h., der Anteil
mzial_)gr.‘? Nten unter den Fachkriften der
erhghe pidagogischen Arbeit sollte deutlich
Crarbe?]erden (vgl. Info-Dienst zu Auslin-
wf die 1t\ 1/1991), was auch Auswirkungen
Vanten ] L}llswahl und Prisentation von rele-
2 erle nhalten hiitte. Bei den Inhalten und
schly erﬂenden Kompetenzen, die vorge-
rungsgb: werden, ist festzustellen, daf erfah-
Nichy mzﬁgenes’ teilnehmerorientiertes un
Ves eme r nur kognitives, sondern animati-
ahy, 19§ n angestrebt wird (vgl. z. B. Frieser-
127, A335-47; Treuheit238 f£; Orten 1980,
> Ax 1989)‘5

an kann festhalten: Nichts spricht dafiir,

afl
i
nterkulturelles Lernen von selbst ge-
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schieht, wenn sich Menschen aus unter-
schiedlichen Kulturen begegnen, vieles spricht
deshalb fiir organisierte, strukturierte Rah-
menbedingungen, ohne damit alle Situatio-
nen, die relevant sind, pidagogisch, metho-
disch-didaktisch durchzustrukeurieren. Die
piidagogischc Aufgabe ist, etwas in den Er-
fahrungshorizont der Adressaten zu bringen,
authentische Erfahrung, Lernen iiberhauptzu
ermdglichen. Im Hinblick auf interkulturel-
Jes Lernen ist hilfreich, wenn die Leiter selbst
Erfahrungen in anderskulturellen Kontex-
ten/interkulturellen Situationen haben.

VII Nach-denkliches

urelles Lernen ist nicht nur eine Be-
eine Erweiterung der Hand-
lungsfihigkeiten, sondern kann als Bedro-
hung geschen werden. Denn es geht ja, wie
schon angedeutet, nicht nur um ein kogni-
tives Aneignen von landeskundlichen Kennt-
1 iiber Geschichte, Sitten, Kulturstan-
der. Whas verlangt wird, ist
m die Entstehung von
Ethnozentrismus, um die Entstehung und
Funkeion der eigenen Kultur- und Deu-
tungsmuster, um die Uberpriifung von
,,Sclbstversth’ndlichkeitcn“ (z.B. Raum-,
Zeit-, Gesellschafts- Bezichungsvorstellun-
gen). Was weiter verlangt wird, ist fiir die
Deutschen die Aufgabe von Vorrechten, ist
solidarisches, partnerschaftliches Handeln
mit Auslindern angesichts einer subjektiv
empfundenen Bedrohung, ist schlieflich das
Aushalten von — meist unangenehmen —
Fremdheitserfahrungen.

Diese Vorgaben, politische Bcglcitmusik
(Ablehnung des kommunalen Wahlrechts
durch das Bundesverfassungsgericht, Debat-
te um die Verschirfung des Asylrechts),
epaart mit individueller Bequcmlichkeit,

Frage auﬂ(ommen, warum man in-

Jassen die
cerkuleurelles Lernen eigentlich gut finden

soll. Man kann — pidagogisch gesechen —
piemanden dazu verpflichten. Fiir viele Ju-

gendliche — He

Modernisierungsvcrlierem -

Interkult
reicherung,

nisse
dards anderer Lin
kritisches Wissen u

jtmeyer spricht von den
, die keine Ori-
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enticrung in der Gesellschaft mehr finden, die
sich nicht ernst- bzw. nicht wahrgenommen
fiihlen, ist der Frust, der Haf3 an dieser Ge-
sellschaft naheliegender, als an die Verlockun-
gen der multikulturellen Gesellschaft zu glau-
ben. Es wiire aber zu einfach, die kriminellen
Ausschreitungen gegen Auslinder als ju-
gendspezifisches Problem abzutun.

Fir diese Jugendlichen, die zum rechten
Rand abdriften, aber auch fiiralle anderen gile,
dal8 sie ernstgenommen werden wollen. Die
pidagogische Aufgabe, ein Aspeke politischer
Bildung, ist dann das Einfiihlen in die Le-
benswelt der jugendlichen Adressaten, ist der
Versuch, ihre Lebenslage und ihre Haltungen
zu verstehen. Pidagogisch-moralische Appel-
le niitzen wenig. Fiir interkulturelles Lernen
heifdt das zumindest zweierlei:

1) Auch die einheimische Mehrheit, deren
Angste, Identititsprobleme miissen in einem
Konzept interkulturellen Lernens Beachtung
finden.

Im Spiegel 35/1991 wird ein Berliner
Sozialarbeiter mit den Worten zitiert: , Wir
haben die deutschen Jugendlichen hiufig mit
einer Art positiven Rassismus {iberfordert.
Einseitig haben wirvon thnen Verstindnis fiir
die kulturellen Eigenarten und Besonderhei-
ten ihrer tiirkischen Nachbarn eingefordert,
ohne dieselben Forderungen auch an die an-
dere Adresse zu richten.” Und weiter heif3t es
in dem Artikel ,,Eine Art positiver Rassismus®:
,Kaum cin Wissenschaftler hat sich ernsthaft
mit den psychosozialen Folgen befafit, wie sie
durch die Einwanderungauf'seiten der Mehr-
heitsgesellschaft entstanden sind. Man tut so,
als wiire die Einwanderung ein Phiinomen, das
lediglich die Biographien und Psychen der Im-
migranten beriihre.

Reagiert ein Deutscher auf die Erfahrun-
gen im multikulturellen Mietshaus, auf dem
Kiez und am Arbeitsplatz mit demonstrati-
vem Riickzug in seine an den Idealen westli-
cher Aufklirung orientierte, germanophile
,community’, wird er schnell als unverbes-
serlicher, nationalistischer Fremdenfeind ab-

gestempelt. Nur schr selten werden seine Lei-
stungen im Verlaufe des Einwanderungspro-
zesses gewiirdige. Er, der in weniger als 20 Jah-
ren die Veriinderung seines Wohnumfeldes
von einem zentra]curopiiisch geprigren, zu-
meist proletarischen Bezirk hin zu einem
multiethnischen Konglomerat bereitwillig
mitvollzog, bleibt mit seinen Verunsicherun-
gen allein.” o

Bezogen auf politische Bildungsarbeit, in
der die Reflexion des cigenen Standpunk.tcs
cine herausragende Stellung einnimmt, hCIf%t
das unter Umstinden, dafl die Lernenden ei-
nen ,Anpassungsdruck verspiiren, der von
Angsten begleitet werden kann: Ich darf nicht
ethnozentristisch sein, ich darf keine Vorur-
teile gegeniiber Fremden haben.

,,Angstc werden dadurch vergrofiert, d.a@
ich wenig dariiber weif}, welche Vorurteile,
Klischeebilder u.i. ich verinnerlicht habe.
Wenn ich in einer solchen Lernsituation Ver-
innerlichtes ,veriuflere’, konnte es sein, da'ﬁ
ich mich entblRe. Mit der Angst vor der ei-
genen Blofstellung kann der Widerstand ge-
gen interkulturelles Lernen wachsen. Unter
bestimmten Bedingungen kann intcrku!-
turelles Lernen daher Fremdenfeindlichkeit
vergréfern. Genauso kann auch, ohne Be-
wufltsein des eigenen Standortes, eine Uber-
identifikation mit Auslindern entstehen und
die Feindseligkeit gegeniiber der eigenen Kul-
tur wachsen, mit der Folge, dafl ich mich dan.n
ausgrenze, ohne zu merken, daf ich damit TCI‘-‘
le meiner eigenen Personlichkeit ausgrenzc.
(Nestvogel 1988, S. 48)

Die Konsequenz daraus: Eine interkuleu-
relle Bildungsarbeit, die Angst und Schuld-
gefithle erzeugr, ist kontraproduktiv. Dh
weiter, die ethnozentristische Begrcnlfhelt,
dereigene Standpunkt, die Normen und Wcr—
te, die Selbst- und Fremdbilder, die man sich
in einer bestimmten Gesellschaft ancignet,
sind als Ausgangspunkt fiir interkulturel’les
Lernen anzuerkennen. — Damit komme ich
zum zweiten Punkt:

2) Interkulturelles Lernen verliuft in Stufen:
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”DIC'Vorlngendcn Befunde hinsichtlich der
;klZZI.erten Begegnungen lassen die Entwick-
ung im fiir die {iberwiegende Mehrheit der
Mens‘chheit normalen Stadium des Ethno-
zentrismus beginnen und in einem Stadium
enden, in dem das jeweilige Lernsubjckt cine
andere als seine Herkunftskultur akzeptieren
ﬁ?lrllllz'r:llf)d S.iCh 11(1‘ ihr gegebenentfalls wohl zu

. eginne.” (Sandhaas 1988, S. 431).
Diese Sichtweise, durch cine Untersuchung
an Auslandsstudenten gewonnen, wird auch
mit Blick auf andere — pidagogisch relevan-
te - Bereiche geteilt. Sandhaaskommtzu fol-
gender schematischen Darstellung:

Ethnozentrismus

Natiirlichcs, selbstverstindliches Verhalten

= von menschlichen Gruppen und Indivi-
duen, bei denen das Ich/Wir der cigenen
Gesellschaft mehr wert ist als das von an-
deren;

h bei. dem dic Wahrnehmung der eigenen
erklichkeit vielfach unbewuf3t erfolgt und
die kulturelle Selbstwahrnehmung auf-
grund der alleiglichen Erfahrung meist
¢motional geschicht.

A ! .
.tfm" thsambkeit und BewufSuwerden
tr I remdes

Crster Schritt zum interkulturellen Lernen als
derhaltcnsform’ die es ermoglicht, eine frem-
ZE flfllltur Wﬂllr’ll.mchmcn, ohne sich vor ihr
. tirchten oder ihr ablehnend zu begegnen-
tes erfolgr dadurch, daf8 der Lernende zu
sBreifen beginnt, daf dic andere Kultur eine

ei 7. . . e
SigC“C Identitit und cinen cigenen Wert be-
tzt,

"Stdndnis fiir die fremde Kultur

ii::tdl:{itt WC'iter ist getan, wenn j.cmzqu er-

» daR die andere Kultur cine €1genc

entitiit besirze, die man verstchen kann,

tle?;{ :lWar cher mit‘vcrstandcsm.ﬁﬂigen Mit-
als durch emotionale Reaktionen.

Ak . .
: zeptieren und Respektieren
" anderen Kultur

Ein grofRer Schritt hin zum interkulturellen
Lernen ereignet sich dann, wenn dic wahr-
nehmbaren kulturellen Unterschiede im Ver-
gleich mit der cigenen Kultur fiir die fremde
als giiltig angeschen werden kénnen, ohne sie
gleich als schlechter oder besser zu bewerten.

Bewerten und Beurteilen

Der niichste Schritt findet statt, wenn der
Lernende bewuBt beginnt, Stirken und
Schwiichen der fremden Kultur zu unter-
scheiden, und versucht, sie in sein kulturelles
Wertesystem cinzuordnen.

Selektive Aneignung

Ein weiterer Schritt ist vollzogen, wenn die
Einstellungen und Verhaltensweisen, die von
der fremden Kultar ausgehen, als einc Berci-
cherung fiir das eigene kulturelle Denken und
Handeln betrachtet werden. (Sandhaas, zit. n.
Deutsche UNESCO-Kommission, S.11f)

Ahnlich sicht es auch Boos-Niinning (1991,
S. 117). Thr zufolge kommt es auf der ersten
Seufe zur Wahrehmung der anderen Kultur
und zur Relativierung des eigenen Stand-
punktes. Die zweite stelle die Toleranz ge-
geniiber anderen Kulturen und die Akzeptanz,
der Sinnhaftigkeit dieser Kulturen sowic ein
Ernstnehmen ihrer Formen dar. Dies erfor-
dere die Bereitschaft, der jeweiligen anderen
Kultur Plausibilitit und Wiirde zuzugestchen.
_Ineiner dritten Stufe sollte es dazu kommen,
daf die jeweils anderen Kulturen als gleich-
wertig angeschen werden® (Boos-Niinning
1991, S. 117). Erst in ciner vierten Stufe
kénne erwartet werden, daf Elemente der an-
deren Kultur auch fiir die eigene akzeptiert
werden.

Fremdheitsgefiihle von unterschiedlicher
Intensitic und die Erkenntnis der Reflexion
des anderen Standpunktes begleiten den Pro-
zef interkuleurelfen Lernens. Ziel interkultu-
rellen Lernens also ist neben der Fihigkeir,
Handlungsfihigkeit fiir cinen anderskultu-
rellen, verinderten Kontext zu erwerben, auch
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die Bereitschaft, die Sinnhaftigkeit von Re-
geln aus anderen Kulturen zu unterstellen.
Mit anderen Worten: Man braucht — theo-
retisches — Deutungswissen und — prakti-
sches — Handlungswissen; nicht nur dariiber
reden, sondern auch handeln. Dem ist auch
methodisch Rechnung zu tragen, 2. B. durch
den verstirkten Einsatz von (Rollen-)Spielen,
die fiir interkulturelle Aspekee des Lernens
sensibilisieren (vgl. z. B. Rademacher 1990;
Miiller/Kosmale 1991) und die dariiber hin-
aus auch Spaff machen. Letzteres wird leider
zu oft vergessen.

Die Sinnhaftigkeit von Regeln anderer Kul-
turen anzuerkennen wird in der pidagogi-
schen Praxis oft auf eine harte Probe gestellt.
Etwa wenn minnliche auslindische Jugend-
liche Pidagoginnen in ihrer Rolle nicht ernst
nchmen oder wenn moslemische Kinder mit
Kopftuch in die Regelschule kommen oder
wenn Sexualkundeunterricht in der Grund-
schule von ciner Aussiedlerfamilie abgelehnt
wird, weil dies Schweinkram sei. Hier sollen
— ungleichzeitige — Lebensverhiltnisse/Le-
benslagen aufeinander bezogen und vermit-
telt werden, die sich z. T. ausschlieflen. Die
Pidagogen vor Ort miissen trotzdem handeln,
der Konflikt ist vorprogrammiert. Er ist, das
haben die vorangegangenen Ausfithrungen
gezeigt, konstitutiv und darf auch nicht ver-
leugnet werden. Er gilt im Gegenteil als wich-
tige Quelle interkuleurellen Lernens — indes
kénnen nicht alle Konflikte geldst werden.
Harmonie ist nicht das Grundmodell einer
demokratischen Gesellschaft, in der Migrati-
onsgescllschaft BRD sollten die kulturelle
Vielfalt und kulturelle Besonderheiten weder
iiberbetont noch fiir vernachlissigbar erach-
tet werden.

Das Konflikdésungsmodell, das in unserer
Gesellschaft hohen moralischen Zuspruch ge-
nieft, gritndet in den Werten der curopiii-
schen Aufklirung: Vernunft, allgemeine Men-
schenrechte, Demokratisierung, Gleichheit.
Und diese, so eine fast einhellige Uberzeugung
der Protagonisten interkulturellen Lernens,
diirften nicht zur Disposition stchen.

»Dic Berufung auf kulturelle Identitit
rechtfertige keine Verletzung der Menschel‘r
rechte und demokratischen Freiheiten. (Wit-
11990, S. 125) Totalen Kulturalismus kdn-
ne es niche geben und ein Konflike, dc‘{ von
den angegebenen Werten ,eingehegt™ seb
bewirke — auch wenn cin friedlicher Dissens
fortbestche — fiir den Vcrstﬁndigungsprozefg
mehr als bloR oberflichliche Versshnung.
Gerade die Achtung grundlegender Men-
schenrechte schlieft auch den Respeke vor
kulturellen Differenzen ein. Und diese Dif-
ferenzen treten auch bei der Regelung von
Konflikten zwischen Einhcimischen und
Zuwanderern als Kulturkreis- oder Moder-
nititsdifferenz auf,

Bei der Konfliktregelung sind, das mu.ﬂ
man realistischerweise eingestehen, Mi-
granten keinc gleichberechtigten _Parmcr
(vgl. Info-Dienst zur Auslinderarbeit '2/90)~
Glaubt man cinschligigen Verdffentlichun-
gen, so ist ihr Leben eher von traditionellen
Normen und Vorstellungen gepragt als von
modernen, dic bei uns reklamiert werden. ‘

»Dann mag gelten, dafl es im Rahlpen el-
ner traditionalen Kultur verniinftig ist, ¢
setzten Normen und Regeln unwiderspro-
chen zu folgen ... verniinftig ist €s dan.n,
Regeln und Normen unbefragt zu al<ch“‘Z
ren und sie der Situation angemessen klug un
schmiegsam zu interpretieren. Im Rahmen ¢i-
ner nachtraditionalen Kultur wird aber nicht
nur die Anwendung von akzeptierten Regeln
und Normen zur Diskussion gestellt, sondc.rﬂ
im Zweifelsfall das ganze Regelsystem. In die-
sem Rahmen ist es verniinftig, alle anstchen-
den Probleme von allen méglichen Betroffe-
nen riickhaltlos und nur unter Vcrw.cndllﬂg
von iiberpriifbaren und im Prinzip w1derle/gi’
baren Argumenten zu diskutieren® (Brumit
1990, S. 14). Der Ausgang, die Losung vot!
Konflikten ist dann prinzipiell offen — uf
wir sind beim Austragen von Konflikten 1m
Vortcil, weil wir Erfahrungen mit diesem Ver-
fahren haben. Aber es wiire heuchlerischs
wenn wir uns wieder auf traditionelle Musteb
Rationalititstypen besinnen wiirden. L, Wir
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selbst kénnen keinen anderen Konflikeld-
sungsverfahren als rein argumentativen, in
threm Ausgang offenen Diskursen zustim-
men. In dem Augenblick, in dem wir das aus
F?l_meggrﬁnden gegeniiber Menschen aus tra-
dl.tlollalen Kulturen dennoch tun, nehmen
wir weder sie noch uns selbst ernst. {(Brum-
.ll/e 1990, S. 14) D. h. fiir die Verstindigung
in der multikulturellen Gesellschaft: »Inter-
kulturelle Lernprozesse zwischen Angehéri-
gen traditionaler und posttmditionalcr Kul-
tur.en sind ... allenfalls auf der Ebene gleicher
Tellnahmcchancen der Individuen gleichbc—
reChtigt; von der Sache und ihrer Logik her

e.rrscht keine Gleichberechtigung zwischen
beiden® (a.2.0., S. 15). Pidagogen haben
d:mn nicht nur die Aufgabe, Orienticrungs-
hilfen durcl, Unterstiitzung, Information und
Bemt““g zu geben, sondern auch die Macht
2ur Becinflussung — die auch dann kritisch in

fage gestelle werden mufl, wenn sie ver-
Mmeintlich zum Besten von Klienten eingesetzt
wird,

Piidagogik und soziale Arbeit, vor allem im
ps}’cllosozialcn Bereich, in demesum dieauf-

lirende, lernende und stiitzende Verarbei-
tung sozialer und individueller Alltags- und
ebcnspmbleme geht, ist ein Zugriffaufdas
Subjeke, die Adressaten. ,Nur durch die sy~
Stematische Begrenzung ihres Zugriffs vermag
sie der Gefahr der bloRen Disziplinierung 24
entgehen, durch politische Reflexion der Ge-
ahr der Individualisierung von Problemlagen
ll.nd damit der Zuriickdringung sozialpoli-
tscher Anspriiche und Bcrcchtigungen.“
Hamburger 1986, S. 23)

Sich auf solche Lernprozesse einzu
verlangt Offenheit, die durch skonomische
‘“}d kologische Belastungen becintrichtigt
Wfrd, Ohneangemessene soziale Absicherung
“_’lrd die muldikulturelle Gesellschaft tenden-
ziell die Gestalt gleichgiiltig bis feindlich ne-

eneinander herlebender Gcmeinschaften
und Individuen annehmen, dic voneinander
ll}lr noch wenig lernen konnen und in denen
~ Bcgegnung mit einer anderen Kuleur zur

Abwehr fiihre (Brumlik 1990, S. 6).

1assen
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Vielleicht konnen Pidagogik und soziale
Arbeit einen Beitrag leisten, damit es nicht

dazu kommt.

Anmerkungen
5 [azu cinige Beispicle:

Arnold/Erbardt (1990) entwickeleen {vor dem Hinter-
wrund der Arbeit von Entwicklungshelfern) ein Modell
interkultureller Handlungskompetenz, in dem sie sach-
und selbstbezogene Inhalte unterscheiden und den Di-
mensionen Wissen, Fihigkeiten und Selbstreflexivitiit

zuordnen.

Anforderungen an eine interkulturelle
Handlungskompetenz

] — fachliche Kompetenz (volkswirt-
schaftliche und soziologische
Kenntnisse tiber Entwicklungs-
& ) probleme sowie iiber sckmmh:
d | Wissen | und regionale Aspekee)
= — landeskundliche Kenntnisse iiber
Y Geschichrte, Sitten und Gebriiu-
gn che des Gastlandes
5] ~ biirokratische Kompetenz
% — Sprachfihigkeir
A — Kommunikationsfihigkeit
L Fihig- | -~ Man;\g;n{cntfiihigkgit bzw.
keiten generalistische und inkrementali-
stische Entscheidungskompetenz
& — politisch-strategische Kompetenz
I
—E: Zreflexive Kompetenz (Fihigkeit
o zur sensiblen Sclbstkontrolle und
5 “beschriinkung im entwicklungs-
& Selbst- solitischen Handeln)
P reflexi- | _ Lulturcllc Selbstanalyse
Z virt (z. B. Ethnopsychoanalysc)
) — angestammte Kultur mit den
» JAugen des Fremden® sehen
fernen
L

Der Luroparat (1988) har im Hinblick auf dic Aus-
bildung von Teamern in der interkulturellen Arbeit
%c Inhalte und Kompetenzen vorgeschlagen bzw.

folgend

gcfordcrr:
& Verstindnis entwickeln fiir Unterschiede zwischen

verschiedenen Zielen und Konzepten von Aus-
tauschprogrammen, damit Organisatoren ihr Projeke
oder Programm in cinen bestchenden Kontext ein-
ordnen kénnen;

Unterweisung in politischer Bildung und Sensibili-
sicrung von kulturellem Bewuftsein, Dies sollte den
Aufbau von SeibstbewuBtsein, Aufklirung tiber Vor-
urteile und deren Natur, Aufklirung iiber die Situa-
tion benachreiligrer Gruppen in j‘cr Gesellschaft,
neuere Geschichte und Hinweise auf dic politische
Situation im ecigenen Land enthaleen;

Verstindnis entwickeln fiir die psychologischen Be-
diirfnisse der Teilnehmer, fiir die Auswirkungen von
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Gruppenverhalten fiir den einzelnen sowie fiir Ver-
haltensinderung;

Training von verbalen und nonverbalen Kommuni-
kationsmoglichkeiten;

Verstindnis entwickeln fir und Kennenisse erwer-
ben von Unterschieden zwischen Lindern (2. B. Un-
terschiede im Schulsystem, Arbeitsregelungen und
Arbeitsbedingungen im Hinblick aufjcn Austausch
junger Arbeitnehmer);

Information iiber praktische und administrative
Aspekee wie 7. B. Visabeantragung, Reiscorganisati-
on ctc.;

Lernen, mic Konflikten umzugehen, Konflikee fiir
den Lernprozef zu nutzen;

Gebrauch von Auswertungstechniken und ein Ver-
stindnis entwickeln fiir dic Bedeutung der Fvalua-
tion;

sowohlfiir die Lernerfahrung jedes einzelnen als auch
fir die Gesamtorganisation des Projekres oder des
Programms (Council of Europe 1988, S. 3, Uber-
setzung G. J. F., zit. n. Friesenhahn, 1989b)

Im ,Lescbuch® fiir Ferienfreizeiten und internationale
Begegnungen der Arbeiterwohlfahrt (1990, S. 113) fin-
den sich iiﬁnlichc bzw. crgiinzende Vorschlige.
Als besonders wichtig fiir die Titigkeit als Mitarbei-
terlnin einer internationalen Begegnung ist anzusetzen:
Offenheit/Bereitschaft zur gegenscitigen Infrage-
stellung von I’rinzifien und Auscinandersetzung mit
cigenen und fremden Gewohnheiten,
Flexibilitit und Kreativitic im Umgang mit unbe-
kannten Situationen,
Iiihigkeit und Bereitschaft zu lernen, sich in dic an-
deren und ihre kulturellen Hineergriinde hineinzu-
verserzen (Empathie),
Bewuftscin, dafl der cigene kuleurelle Hintergrund
(Ideologie/Werte/Lebensbedingungen) sich auf das
cigene aktuelle Verhalten und das des Pareners aus-
wirke (kulturelle Relativicic),
Fihigkeit, Kommunikationsabliufe zu analysieren
und Kenntnisse von Methoden, dic die Verstindi-
gung zwischen auslindischen und deutschen Teil-
nehmerlnnen férdern,

Bei der Zusammensetzung des Mitarbeiterteams sollte
man sich daher nicht ausschlieflich daran orientieren,
ob dic cinzelnen MitarbeiterInnen Sprachkennenisse
oder qualifizierte Vorerfahrungen in Freizeiten mic
Jugcnjlichcn im Inland besitzen. Vielmehr sollte dafiir
gesorgt werden, dafs die im folgenden genannten un-
terschiedlichen Kompetenzen/Erfahrungen und Fihig-
keiten — verteilt '.luzl unterschiedliche Mitarbeiterln-
nen ~ im Team vertreten sind (nicht jeder kann alles):
Hierzu gehéren neben den o.g. persénlichen Merk-
malen:

— Hintergrundwissen iiber das Partnerland, d. h. lan-
deskundliche Informationen, Sprachkennenisse (ggf.
Dolmetscher) und Kennenisse der Partnerorganisa-
tion;

Erfahrungen, Kenntnisse, Fihigkeiten und Ausbil-
dung fiir die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
in Ferienfreizeiten sowic Kenntnisse und Vertraut-
heit mit der Organisadion der Arbeiterwohlfahre und
ihrer Orientierung;

Erfahrungen, Kenntnisse in internationaler Arbeit
durch vorherige ‘Teilnahme an internationalen

Begegnungen und z. B, Auslandserfahrungen sowie
durch internationale Ausbildungskurse und per-
sonliche Auseinandersetzung mic den Zielen der
internationalen Arbeit im allgemeinen und der ge-
schichtlichen Entwicklung 5&' Bezichungen zwi-
schen dem Partnerland und dem cigenen im beson-
deren.

Auch hier erweist sich, dal der Faktor Kontinuitit,
d.h. dic mehrfache Zusammenarbeit mit Mitarbei-
terlnnen im internationalen T'eam, sich positiv auf den
Verstindigungsprozefl auswirke, da eine Zusammenar-
beit iiber cine erste Erfahrung hinaus wachsen und sich
entwickeln muf.

Ein Raster zur didaktischen Planung interkulturcllen
Lernens mit Bezug auf dic Berciche Einstellung, Waht-
nchmung, Verhalten wurde von Orterz(1985,70 ff.) vor-
gelege (vgl. dazu auch die Bcitrﬁi;e in Diggeler, 0.].).
Fiir den Unterricht in der Schule sind die Uberlegun-
gen von Schirp (1984, S. 821tf) un.d vor allem von
Borelli/Essinger (1987, S. 72 f.) hilfreich. o

Im Hinblick auf den Elementarbereich hat Filrzinger
(1991) im Anschluf$ an ein Modellprojekt ein Clgmclu—
Jum fiir die Ausbildung von ErzicherInnen entwickelt.

Schmide (1986) entwarf (aus der Perspektive der SOfi:.
Pidagogik der 3. Welt) ein Curriculgm In[.erkulnir‘e]-
len Lernens. Ausgehend von allgemeinen Bl!dungsug-
len bestimmr er, dhnlich wie /Irnal///Erljzszt, m_dcn Di-
mensionen: Einstellungen, Kenntnisse, Ferti keiten 1'1)(1)(:
wendige Lernprozesse sowie magliche Lernfelder (siche

S. 130).

Lin Beispiel, das die Mglichkeiten und die Sc.hwllcrlg-
keiten illustriert, wenn das oben skizzierte Ziel llll[?f‘
kulturellen Lernens praktisch umgeserzt werden soll:
»lch finde ,petit déjeuner gut, aber manchmal friih-
stiicke ich lieber.* <o
Bei cinem Treffen zwischen deutschen und franzosischen
Phadfindern sollten die Teilnchmer dafiir SF”SI.bl‘
lisiert. werden, daf interkulturelle Kommunikation
mit Miflverstindnissen rechnen muf, auch wenn
(fremd-)sprachlich scheinbar Klarheit hcrrsc!yﬁ Aus-
mngspunﬁct war dic Vermutung, daf§ Miﬂvcrstxmdmss‘u
ﬁcsondcrs dann zum Tragen kommen, wenn man g¢-
rade sicher ist, den anderen verstanden zu lml}clh Die
anwesenden Teilnchmer, deutsche und fl’:ll]Z(iSlSCllCJL;‘
zendliche, planten, demniichst cine bilaterale Jugend-
f;cwcgung durchzufiihren. Ihre Kennenisse in der jewetls
anderen Sprache werden minimal sein. Auch an einef
alledglichen Situation sollten sie handelnd erfahren, dafs
Inhalte von Begriffen/Sachverhalte in unterschiedlichen
kulturellen Zusammenhiingen unterschicdliche Bcdcxi—
wung haben, D.h., ein Sachverhalt sollte durchaus ais
verschieden wahrgenommen, aber nicht direkt :mf"dcl]n
Hintergrund des cigenen kulturellen Bezugssystems b_‘:
wertet werden. Zu erkennen war dic Plausibilitit, die
unterschiedliche Selbstverstindlichkeit im jeweiligen
»Herkunfrskontexe®. .
Die Teilnchmer wurden informiert, daf§ fiﬂS franzo-
sische Wore fiir , Friihstiick® »petit déjeuner’ (und ”m:
gekehre) heife. Dann solleen sie aus der Fiille der 'll’&_
reitgestellten Ewaren und Gegenstiinde auf zwer 11-
schen je cin Frithstiick und cin perit déjeuner zusam-
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