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Vorwort zur dritten Auflage

Seit dem Erscheinen der zweiten Auflage 2000 hat sich der Diskurs iiber eine dau-
erhafte und grundsétzlich wiinschenswerte multikulturelle Gesellschaft grundle-
gend verédndert, vor allem durch den Terroranschlag 2001 in New York. Das hat
auch Folgen in Deutschland gehabt. Seither stehen alle Muslime in der westlichen
Welt unter einem — zwar unbegriindeten, aber offenbar von vielen heimlich unter-
stiitzten — Generalverdacht, mit Gewalt ihre Vorstellung von einem Gottesstaat
auch im Westen durchsetzen zu wollen. Dabei wird nicht zwischen den vielen Aus-
pragungsformen des Islam differenziert, sondern der Blick ist auf die kleinen Grup-
pen gerichtet, die zusammenfassend unter die Orientierung eines Islamismus sub-
sumiert werden. In der Konsequenz dieser neuartigen Bedrohungswahrnehmung
ist eine starke Riicknahme der Toleranzbereitschaft gegen Muslime in den westli-
chen Staaten zu verzeichnen, und das verstérkt sich mit jedem neuen Terroran-
schlag von Tatern, die dem Umkreis dieses gewaltbereiten Islamismus zugerech-
net werden. Bei solchen Kollektivzuordnungen von Menschen geschieht oft eine
kognitive Operation, die von der Sozialpsychologie der Stereotypen als Ubergene-
ralisierung bezeichnet wird, und im Zuge einer solchen Simplifizierung geraten
dann auch Angehorige anderer Herkunftskulturen in diesen Generalverdacht der
potenziellen Geféhrlichkeit.

In Deutschland reagieren die politischen Eliten weitgehend tibereinstimmend
mit einer Orientierung, die als Neo-Assimilationismus bezeichnet werden kann:
Sie fordern von den Zuwanderern eine Anpassung, die {iber funktionale Kompe-
tenzen und eine Loyalitdt zum Staatssystem hinausgeht und auch die zentralen
Grundiiberzeugungen der Mehrheitskultur mit einschlieft. Diese Akkulturations-
forderung an die Zuwanderer ist historisch nicht neu; sie wurde vor 1980, vor dem
Beginn des Diskurses tiber die Anerkennung kultureller Vielfalt als gleichwertig in
einer dauerhaft multikulturellen Gesellschaft, bereits einmal erhoben. Im Zuge dieser
Umorientierung wird die Anerkennung kultureller Besonderheiten aus dem Dis-
kurs {iber die gebotene Anerkennung von Diversitit in Lebenslagen und Lebensla-
gen — die sich auf die Diversitét der Geschlechter, der sexuellen Orientierungen,
der Behinderung und Nichtbehinderung bezieht — herausgenommen.
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In dieser dritten Auflage wird versucht, die Hauptlinien dieser aktuellen Dis-
kussion aufzunehmen. Das machte zum Teil weitgehende Umstellungen und Um-
formulierungen erforderlich. Weitgehend unverédndert blieb der Hauptteil der Ar-
gumentation iiber den unvermeidlichen Kulturrelativismus und Ethnozentrismus
und die Wege aus dem Relativismus, da die bisherige Diskussion klar gezeigt hat,
dass diese Uberlegungen hier weiterfiihrend sein kénnen und zustimmend aufge-
nommen worden sind.



1 Einleitung

,,Wir wenden uns vor allem an die Lehrer ... und wollen ihnen die Mittel fiir die neue Arbeit
bereitstellen, dariiber hinaus aber alle Menschen sammeln, die guten Willens sind und der
gewaltlosen Macht des Geistes vertrauen.” (Herman' Nohl 1945%)

Etwa seit 1970 beginnt weltweit in den Staaten des westlichen oder abendldndi-
schen Kulturkreises ein Diskurs tiber die gleichberechtigte und gleichwertige poli-
tische und gesellschaftliche Anerkennung von Minderheiten, die sich von der Mehr-
heit in Merkmalen unterscheiden, die sowohl in der Eigendefinition der Minder-
heitsangehorigen als auch in der Fremddefinition durch die Angehdrigen der Mehr-
heiten als kulturell codiert werden. Das beginnt vermutlich in Kanada mit entspre-
chenden Uberlegungen zur Anerkennung der franzésisch-sprachigen Minderheit
und der indigenen Minderheiten und wird dann auch tibertragen auf Minderheiten
von Einwanderern. Von diesen war bis dahin angenommen worden, dass sie sich
im Durchgang von drei Generationen vollstindig assimilieren werden. Das galt
zwar fiir einige Einwanderergruppen, nicht aber fiir alle. Sprachbildlich driickte
sich dieser Wechsel der Sichtweise in der Aufgabe des Bildes vom Schmelztiegel
und der Neukonstruktion des Bildes von der Salatschiissel aus. Damit sollte die
grundsitzliche Gleichwertigkeit aller Beteiligter und die Bereicherung ausgedriickt
werden, die durch die Kulturen der Einwanderer auch fiir die einheimische Mehr-
heit moglich geworden sei.

Der Bildungsdiskurs reagierte auf diese neu definierte gesellschaftliche Lage
mit der Konstruktion eines neuen Bildungskonzepts, das multicultural education
(vgl. dazu Banks 2004) genannt wurde. Damit sollte die Anerkennung der bisher
ignorierten und teilweise verachteten und diskriminierten gelebten Kulturen der
Minderheiten als grundsitzlich gleichwertig gefordert werden.

In Frankreich, den Niederlanden und Deutschland entwickelte sich ein davon
sich unterscheidender Diskurs, der die Differenz durch den Terminus Interkultu-

1  Diese Schreibung des Vornamens ist kein Versehen; Herman Nohl wihlte sie bewusst, um einen
Unterschied seines Namens zu dem seines Vaters herstellen zu konnen, der ebenfalls schriftstelle-
risch titig gewesen war (vgl. Geissler 1979, 225).

2 Vorrede zur ersten Nummer der neugegriindeten Zeitschrift ,,Sammlung®, zitiert nach Bloch-
mann 1969, S. 199.
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relle Erziehung markierte und damit den Akzent auf den gegenseitigen Austausch
von kulturellen Elementen zwischen als gleichwertig anerkannten Kulturen legen
wollte.

Wegen der terminologischen Besonderheiten in der deutschsprachigen Erzie-
hungswissenschaft in den Begriffen von Erziehung und Bildung wurde der Termi-
nus Interkulturelle Erziehung bald als zu eng auf die Formung von Gewohnheiten
empfunden. Der Ausweg, von interkulturellem Lernen zu sprechen, erwies sich als
unbefriedigend, weil damit zwar der Prozess, aber nicht die Zieldimension ange-
sprochen werden konnte, so dass der etwas umsténdlichere, aber genauere Termi-
nus Interkulturelle Evziehung und Bildung gebildet wurde, der sich seitdem weit-
gehend durchgesetzt hat.

Von Anfang an und bis heute hat sich fiir das Projekt einer so verstandenen
Interkulturellen Erziehung und Bildung ein Problem als theoretisch wie bildungs-
praktisch schwierig herausgestellt, nimlich die Anerkennung aller Kulturen als
gleichwertig. Das wird besonders eindringlich deutlich, wenn padagogische All-
tagskonflikte auftreten und zu l6sen sind, die von den Beteiligten als kulturell verur-
sacht erklédrt werden. Im Folgenden soll diese Frage einer Losung zugefiihrt werden.



2  Konzepte Interkultureller Erziehung und
Bildung

2.1  Zur Entstehung der Konzepte Interkultureller Erziechung und
Bildung in Deutschland

2.1.1 Sechs Phasen der Entwicklung in der Konzeptualisierung von
Auslinderpddagogik“ und ,, Interkultureller Evziehung
in Deutschland

Um die aktuelle Diskussion verstehen zu konnen, ist es hilfreich, sich zu ver-
gegenwirtigen, wie sie entstanden ist, wie sich die Fragestellungen im Laufe der
Zeit gewandelt haben, auf welches Zentralproblem sich jeweils die Suche nach
praktischen und theoretischen Losungen richtete und wie die Definition dessen,
was als Zentralproblem zu gelten habe, sich im Laufe der Entwicklung gewandelt
hat. Dafiir ist stets eine Einteilung der zu betrachtenden Entwicklung niitzlich, auch
wenn eine solche Einteilung unvermeidlich immer die Konstruktion eines Autors
ist und keine groBere Gtiltigkeit beanspruchen kann als Plausibilitdt unter Wiirdi-
gung der vorgetragenen Griinde fiir eben diese Einteilung.

Dass die im folgenden vorgestellte Einteilung nicht ganz willkiirlich sein diirf-
te, mag damit belegt sein, dass eine dhnliche Einteilung auch fiir die angelsichsische
Diskussion vorgenommen wird, wobei dort — anders als hierzulande — der Phase
des kulturellen Pluralismus eine solche der antirassistischen Erziehung folgt (eine
solche Einteilung findet sich etwa bei Cohen/Cohen 1986).

Ich mochte die Diskussion tiber die pddagogischen Probleme der Zuwanderung
nach Deutschland in sechs Phasen gliedern:?

I.  Gastarbeiterkinder an deutschen Schulen: ,,Auslinderpidagogik als Nothilfe*

3 Gegeniiber meiner fritheren Einteilung in finf Phasen, die grofenteils Zustimmung gefunden hat
— aber unvermeidlich auch Kritik (vgl. referierend dazu etwa Auernheimer 2003, S. 38 f.) —, fiige
ich nun eine sechste Phase hinzu, weil sich der Diskurs in den letzten Jahren wesentlich geéndert
hat, so dass hier eine neue Grundorientierung erkennbar wird, die dieses Vorgehen rechtfertigt.

4  Zu einer sehr speziellen, wengleich fundamentalen Frage — den institutionellen, organisatori-
schen, politischen und rechtlichen Regelungen und Aspekten des Unterrichts fiir ausldndische
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II. Kritik an der ,,Auslénderpadagogik*

III. Konsequenzen aus der Kritik: Differenzierung von Forderpiddagogik und Inter-
kultureller Erziehung

IV. Erweiterung des Blicks auf die ethnischen Minderheiten

V. Interkulturelle Erziehung und Bildung als Bestandteil von Allgemeinbildung

VI. Neo-Assimilationismus

L. Gastarbeiterkinder an deutschen Schulen: ,,Ausldanderpadagogik* als
Nothilfe

Naheliegenderweise dominierte in den deutschen Schulen anfangs das Problem
kaum vorhandener Deutschkenntnisse der auslidndischen Schiiler, die von den El-
tern aus den Heimatldndern nachgeholt wurden, als fiir die Familien erkennbar
wurde, dass sie nicht nur — wie es das im Rahmen der Anwerbungsvertrage ur-
spriinglich angekiindigte Rotationsprinzip erfordert hitte — fiir kurze Zeit in Deutsch-
land bleiben wiirden. Nach einigem Hin und Her wurde die Schulpflicht in der
deutschen Regelschule fiir die Kinder auslédndischer Wanderarbeitnehmer verpflich-
tend gemacht. Die erste grundlegende Aufgabe, die sich daraus ergab, wurde darin
gesehen, den ausldndischen Schiilern moglichst schnell so viel Deutsch beizubrin-
gen, dass sie dem Unterricht tiberhaupt folgen konnten. Dies war eine neuartige
Aufgabe, der sich die deutsche Schule bisher nicht hatte zu stellen brauchen. Dabei
machte man zundchst Anleihen bei Konzepten der Didaktik des Deutschen als
Fremdsprache, also einer Fremdsprachendidaktik, wie sie fiir die Sprachlerner vor
allem im Ausland entwickelt worden war. Je mehr jedoch die ausldndischen Schii-
ler bei langerem Aufenthalt in der Bundesrepublik Deutschland auf3erhalb der Schule
in ungesteuerter Weise Deutsch lernten, desto starker wurde die Notwendigkeit, an
die Stelle der Fremdsprachendidaktik eine spezielle Didaktik des Deutschen als
Zweitsprache treten zu lassen, um adédquat auf die besonderen Bedingungen des
Spracherwerbs in einer solchen Situation eingehen zu kénnen.

Die Aufgabe, alsbald so viel Deutsch zu lernen, dass dem Unterricht gefolgt
werden konnte, erforderte eine schul- und unterrichtsorganisatorische Neuerung:
Zu diesem Zweck wurden die auslédndischen Schiiler in besonderen Lerngruppen
so lange auBlerhalb des reguldren Unterrichts zusammengefasst, bis dieses Ziel er-

Schiiler — hat etwa Domhof (1982) eine auf umfangreichen Materialien und eigenen Insider-
Kenntnissen fulende Studie vorgelegt, und das zeigt beispielhaft, was an historischen Forschungs-
fragen in diesem Bereich auf Bearbeitung wartet und welchen Umfang das noch zu erschlieBende
Material inzwischen angenommen hat.
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reicht war. Es wurden spezielle Vorbereitungsklassen eingerichtet, in denen vor
allem Deutsch unterrichtet wurde, aber auch die zentralen Sachficher, damit die
ausldndischen Schiiler wiahrend dieser Zeit den Anschluss an das regulére Curricu-
lum nicht ganz verloren. Die besonderen didaktischen Probleme dieser Vorberei-
tungsklassen sowie die neu entstehenden Aufgaben einer gemeinsamen Unterrich-
tung von deutschen und ausléndischen Schiilern im Regelunterricht bedurften ei-
ner speziellen Thematisierung (vgl. dazu Boos-Niinning/Hohmann/Reich 1976;
Hohmann 1980).

Entsprechend einer allgemeinen Entwicklungsrichtung in der Erziehungs-
wissenschaft, sich nicht nur nach Institutionen der Erziehung und Bildung zu diffe-
renzieren (Schulpddagogik, Sozialpadagogik, Erwachsenenbildung), sondern auch
nach Zielgruppen, deren besondere Lebenslage und Bediirfniskonstellationen spe-
zifische Handlungskonzepte erfordern (z. B. Jugendbildung, Arbeiterbildung),
konstituierte sich in dem Bemiihen einer solchen Spezialisierung auf die besonde-
re, neuartige Aufgabenkonstellation die Ausldinderpddagogik als eine neu zu den
bisherigen hinzutretende Zielgruppenpéddagogik.

II.  Kritik an der ,,Auslidnderpddagogik®

Verschiedene Ursachen und Griinde wirkten um 1980 so zusammen, dass die bis-
herigen praktischen und konzeptionellen Bemithungen um Auslénder scharf kriti-
siert wurden. Diese Kritik fand ihren Ausdruck in dem Motto der Jahrestagung
1980 des Verbandes der Initiativgruppen in der Auslinderarbeit. ,,Wider die Pad-
agogisierung des Auslédnderproblems* . Die einsetzende wirtschaftliche Rezessi-
on zog die Aufmerksamkeit der in der Ausldnderbetreuung Engagierten fort von
den péddagogischen Problemen auf deren Ursachen im gesellschaftlichen, vor al-
lem im politischen Bereich. Grundaussage dieser Kritik ist der Vorwurf, durch
vorschnelle Hilfsangebote pddagogischer Art konne der Eindruck erweckt werden,
dass durch diese Hilfen die Problematik wirksam und zufriedenstellend gelst
werden konne, wihrend sie in Wirklichkeit eine politisch erzeugte sei und deshalb
nur mit den Mitteln der Politik zu 16sen sei. So tragt denn auch ein vielzitierter
Aufsatz von Hamburger u. a. den Titel: ,,Uber die Unmoglichkeit, Politik durch
Padagogik zu ersetzen® (1981).

Diese Kritik folgte einem Muster, das vor allem in der Sozialpddagogik ent-
wickelt worden war. Danach wurde gegentiber allen sozialpiddagogischen Hilfsan-

5 Vgl. dazu Nr. 30 der Materialien zum Projektbereich ,, Ausicindische Arbeiter vom November
1980.
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geboten die Sorge geduBert, durch solche Hilfe konnte die Aufmerksamkeit von
den soziostrukturellen Ursachen der sozialen Missstdnde abgelenkt werden, wéh-
rend die Hilfen lediglich die Auswirkungen dieser Missstidnde zu lindern in der
Lage seien.

Zugleich wurde die Stigmatisierung der Zielgruppe kritisiert: Wenn Auslénder
zum Gegenstand besonderer praktischer und theoretischer Bemiihungen gemacht
werden, dann erklért sie das zu einer Gruppe mit besonderer Bediirftigkeit, mit
Defiziten im Vergleich zur Normalitét, d. h. zur Situation der Einheimischen. Die-
se Kritik an der Ausldnderpéddagogik gleicht einer Argumentationsfigur in der Son-
derpddagogik; hier wird die dulere schulorganisatorische Abgrenzung des Son-
derschulwesens wegen seines stigmatisierenden Effekts fiir die behinderten Schii-
ler kritisiert und als Abhilfe eine Integration der Behinderten in das reguldre Bil-
dungswesen und in das Alltagsleben gefordert.

In der Konsequenz einer solchen Kritik liegt die Forderung, statt einer ziel-
gruppenorientierten Auslidnderpddagogik die Bemiithungen um die Kinder von
Wanderarbeitnehmern und Zuwanderern allgemein in den iibergreifenden Zusam-
menhang einer ,,Pddagogik des Ausgleichs von Benachteiligungen* (Hamburger
1983, 273) zu stellen, d. h. in den Zusammenhang der Bemiithungen um Chancen-
gleichheit fiir sozialstrukturell Benachteiligte (Boos-Niinning u. a. 1983, 340ff.).

Die Abwehr des zunéchst selbstverstdndlichen Orientierungsmusters, fiir die
padagogischen Forderkonzepte Defizite bei den auslidndischen Kindern und Ju-
gendlichen im Vergleich zu den Einheimischen festzustellen, um diese Defizite
schnellstméglich beheben zu konnen, fiihrte zu einer Kritik an einigen Implikatio-
nen des fiir diese Forderkonzepte leitenden Zielbegriffs der Integration. Thm wur-
de die als fragwiirdig angesehene Tendenz vorgeworfen, faktisch zu einer Assimi-
lation und einer Akkulturation, einer ,,Germanisierung®, zu fithren. Dies solle nicht
sein. In den Begriindungen fiir diese Kritik lassen sich zwei verschiedene Argu-
mentationslinien erkennen: Zum einen steht ein solches Konzept von Integration
in Widerspruch zu der zunéchst offiziell stark vertretenen Zielsetzung einer Erhal-
tung der Riickkehrfihigkeit® ; zum anderen regte sich Widerstand gegen die darin
zum Ausdruck kommende Dominanz der Kultur der Majoritét, an welche sich die

6  Diese Zielsetzung entsprang zum einen dem Rotationsprinzip fiir die Anwerbung von ausldndischen
Arbeitskriften; sie sollten nach einiger Zeit, spétestens nach fiinf Jahren, in ihre Heimat zuriick-
kehren und damit weiteren Arbeitssuchenden Platz machen. Zum anderen kann eine solche For-
derung aber auch im Blick auf die personliche Situation der Betroffenen sinnvoll sein: sie wiirde
die Option erhalten, den Aufenthalt zu verldngern oder jederzeit zurtickkehren zu kénnen. Aller-
dings wurde weder das Rotationsprinzip praktiziert, und zwar aus wirtschaftlichen Interessen
nicht, noch ldsst sich grundsitzlich eine Riickkehrfihigkeit der Kinder und Jugendlichen auf
Dauer erhalten.
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Angehorigen der zugewanderten Minoritdten umstandslos zu akkulturieren hétten:
alle Kulturen seien gleichwertig.

In der Konsequenz dieser Kritik entstanden die Konzepte einer Infer-
kulturellen Erziehung in der multikulturellen Gesellschaft. Darin sollte zum Aus-
druck kommen, dass die zugewanderten Minderheiten keiner Akkulturations-
zumutung unterworfen sein sollten, sondern ihre Lebensweise ungehindert und von
der Majoritit akzeptiert sollten leben und dauerhaft beibehalten kénnen. Fiir Er-
ziehung und Bildung entstand damit die neuartige Aufgabe, auf ein Leben in einer
in diesem Sinne neu entstehenden multikulturellen Gesellschaft vorzubereiten’.
Sie war damit von Anfang an vor allem auf die Kinder der Majoritit gerichtet und
hatte die in den Konjunkturabschwiingen schnell entstehende Feindlichkeit gegen
die Arbeitsmigranten aufzuarbeiten und moglichst abzuwehren.

III. Konsequenzen aus der Kritik: Differenzierung von Férderpddagogik und
Interkultureller Erzichung

Eine nur oberflachliche Konsequenz aus der Kritik an dem Terminus und den Kon-
zepten von ,,Ausldnderpddagogik® bestand bei einigen Autoren darin, nun einfach
und umstandslos fiir dasselbe, was bisher mit diesem Terminus bezeichnet worden
war, ,,Interkulturelle Erziechung® zu setzen, ohne inhaltlich etwas zu verdndern.

Die meisten Autoren begannen aber zu differenzieren zwischen dem, was
weiterhin an Forderung fiir die Kinder und Jugendlichen ausldndischer Herkunft
fiir erforderlich gehalten wurde, und der neu hinzutretenden Aufgabe der Vorberei-
tung auf ein Leben in einer dauerhaft multikulturellen Gesellschaft, und bezeich-
neten diese neue Aufgabe mit ,, Interkultureller Erzichung® — oder, zunéchst fiir die
Erwachsenenbildung, auch mit ,,Interkulturellem Lernen®.?

7  Bei genauerem Hinsehen gab es in allen Aufnahmeléndern von Arbeitsmigranten auch vorher
bereits kulturelle Minderheiten; in der Bundesrepublik etwa die dénische Minderheit in Schles-
wig-Holstein mit gesicherter politischer Partizipation (vgl. Reich 1986a) oder die ethnischen
Minderheiten der Zigeuner genannten Sinti und Roma (J. Hohmann 1982). Durch die Anwesen-
heit von Arbeitsmigranten entstand jedoch ein solches AusmafBl an Befremdung, die sich in
,Ausldnderfeindlichkeit manifestierte, dass nun in besonderer Weise auch padagogisch darauf
reagiert werden musste.

8 Die Rede von interkulturellem Lernen versucht die negativen Konnotationen zu vermeiden, die
im Deutschen mit dem Begriff Erziehung verbunden sind: eine semantische Nahe zu Aufzucht
und Drill von Kindern. Tatséchlich hat der Terminus interkulturelles Lernen den Vorteil, in offe-
ner und neutraler Weise den Prozess des Lernen tiber die Grenzen von Kulturen und Lebenswel-
ten hinweg zu benennen. Demgegeniiber kann dann der Terminus Interkulturelle Erziehung auf
das methodische Arrangement begrenzt und akzentuiert werden, mit dem interkulturelles Lernen
ermoglicht und gefordert werden soll.
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Die so entstehenden Konzeptionen von Interkultureller Erziehung sahen sich
ihrerseits alsbald einer neuen Kritik ausgesetzt: Zum einen wurde befiirchtet, dass
mit der Hinwendung zu kulturellen Verschiedenheiten der Blick auf die eigentli-
chen Ursachen der Diskriminierung der zugewanderten Minderheiten in der sozi-
alstrukturellen Marginalisierung verloren gehen kénne (so etwa Gaitanides 1983);
zum anderen wurde die Gefahr gesehen, durch die Konzentration auf die in der
Wanderung mitgebrachte Kultur aus der Lebenswelt des Herkunftslandes eine im
Aufnahmeland funktionslos werdende Kultur als blof3e Folklore zu konservieren.
Eine etwas anders argumentierende Kritik sieht die Gefahr einer zu starken Beto-
nung der kulturellen Verschiedenheiten, womit die Diskriminierung ungewollt ver-
starkt und der fiir problematisch gehaltenen Tendenz der weltweit auftretenden
Re-Ethnisierung Vorschub geleistet werden kénne.

IV.  Erweiterung des Blicks auf die ethnischen Minderheiten

Bei der Beschiftigung mit der besonderen Lebenslage der Minderheiten von Wan-
derarbeitnehmern zeigten sich zusehends, vor allem auch durch die Rezeption von
entsprechenden Analysen und Konzeptualisierungen in Staaten mit sprachlich und
kulturell definierten Minderheiten, Ahnlichkeiten mit der Lebenslage von Minder-
heiten generell, deren Status als Minderheit durch ihre Zugehorigkeit zu einer Eth-
nie (vgl. dazu Heckmann 1991) definiert ist, und zwar sowohl von den Angehori-
gen dieser Gruppierungen selbst als auch von den Angehdérigen der gesellschaftli-
chen Mehrheit. Der Blick erweiterte sich von der Situation der Wanderarbeitnehmer
auf die tibrigen ethnischen Minderheiten:

— die Fliichtlinge,

— die lange vorhandenen einheimischen Minderheiten, etwa die Sinti und Roma
sowie auf sprachliche Minderheiten wie die Dénen in Schleswig-Holstein oder
die Sorben in Brandenburg.

Grundsétzlich weitergedacht, fiihrt ein solcher Blick tiber die ethnischen Minder-
heiten hinaus zu strukturell benachteiligten und als andersartig definierten Gruppie-
rungen in der Gesellschaft, ohne dass diese Gruppierungen zahlenméBig in der
Minderheit sein miissen: auf Behinderte und Frauen (vgl. etwa Prengel 1993), aber
auch auf sexuell Andersartige und gebrechliche Alte (vgl. Schmalz-Jakobsen/Han-
sen 1995).
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V.  Interkulturelle Erziehung und Bildung als Bestandteil von
Allgemeinbildung

Allmaéhlich setzt sich allgemein die Einsicht durch, dass eine Vorbereitung auf ein
Zusammenleben von Angehorigen verschiedener Lebenswelten in einer pluralen
und damit auch multikulturellen Gesellschaft — selbstversténdlicher und obligato-
rischer Bestandteil aller Bildungsbemiihungen sein soll — und das heif3t eben inter-
kulturelle Erzichung.

Da diese Uberlegungen besonders intensiv und nachhaltig fiir den obligatori-
schen Teil der Vorbereitung der Nachwachsenden auf die Anforderungen in der
Gesellschaft angestellt werden, namlich fiir die Schule mit ihrem Pflichtcharakter,
wird nun deutlich, dass der Terminus Erziehung fiir diesen Bereich ergédnzt werden
muss durch Bildung (vgl. etwa Nieke 1994). Vom politischen und fachwissenschaft-
lichen Selbstverstindnis dessen, was in Schule zu leisten sei, her ist die Vorberei-
tung auf ein verniinftiges Zusammenleben von Angehorigen differenter Lebens-
welten sowohl eine Aufgabe fiir Erziehung in der mit diesem Begriff angesproche-
nen Formung von Handlungsorientierungen als auch fiir Bildung in der mit diesem
Begriff angesprochenen durch Schule zwar arrangierbaren, aber grundsétzlich nicht
verfiigbaren Aneignung der Welt durch das einzelne lernende Individuum.

Das findet seinen Ausdruck in der Empfehlung Interkulturelle Bildung und
Erziehung in der Schule der Kultusministerkonferenz vom 25. 10. 1996. Darin
sind einige der in diesem Buch entfalteten Grundgedanken aufgenommen worden.

Im gleichen Jahr verabschiedet die Hochschulrektorenkonferenz eine Empfeh-
lung zur Forderung interkultureller Kompetenz der Studierenden. Hier ist die Blick-
richtung weniger auf das Zusammenleben innerhalb der eigenen Gesellschaft ge-
richtet als vielmehr auf die geforderte Internationalisierung des Studiums als Vor-
bereitung auf kiinftige Berufstitigkeit in globalen Kontexten. Die Grundlagen der
skizzierten interkulturellen Kompetenz sind indessen die gleichen wie fiir die bis-
her diskutierten Ansétze, die man als immigrationsorientiert bezeichnen kann.
Demgegeniiber akzentuiert die Empfehlung zur Forderung der interkulturellen
Kompetenz fiir Studierende eine emigrationsorientierte Fahigkeit des Zurechtkom-
mens im sprachlich und kulturell unvertrauten Ausland.

Die Intensivierung der 6ffentlichen Aufmerksamkeit auf den Prozess der Eini-
gung Europas zu einem Staatenverbund und einem Binnenmarkt wirkt sich im Bil-
dungssystem dahingehend aus, dass hier neben die bisherige Institutionenkunde
die Anforderung der Vorbereitung auf die europaweite Mobilitdt vor allem der
kiinftigen Arbeitnehmer verstirkt in den Blick genommen wird. Unter der Aufga-
benbezeichnung Erziehung fiir Europa wird dann auch die Interkulturelle Erzie-
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hung und Bildung thematisiert (statt vieler anderer Mickel 1991), da die Einigung
Europas nach allgemeiner Vorstellung nicht zu einem neuen einheitlichen Super-
staat mit entsprechender Verkehrssprache und Kultur fithren soll, sondern als Eu-
ropa der Regionen gedacht ist. Damit sollen auch die kulturell und sprachlich dif-
ferenten Regionen — etwa Katalanien in Spanien — eine gréBere Eigenstandigkeit
zugestanden bekommen. Die 6konomisch geforderte Mobilitit der Arbeitnehmer
geschieht dann nicht in einem kulturell homogenen Grofiraum, sondern in einer
Ansammlung vielfdltiger sprachlich und kulturell differenter Regionen — und das
erfordert interkulturelle Kompetenz.

VI. Neo-Assimilationismus

Seit dem Terroranschlag von New York 2001 hat sich der Diskurs {iber eine dauer-
hafte und grundsétzlich wiinschenswerte multikulturelle Gesellschaft grundlegend
verdndert. Das hat auch Folgen in Deutschland gehabt. Seither stehen alle Musli-
me unter einem — zwar unbegriindeten, aber offenbar von vielen heimlich unter-
stiitzten — Generalverdacht, mit Gewalt ihre Vorstellung von einem Gottesstaat
auch in Deutschland durchsetzen zu wollen. Dabei wird nicht zwischen den vielen
Auspragungsformen des Islam differenziert, sondern der Blick ist auf die kleinen
Gruppen gerichtet, die zusammenfassend unter die Orientierung eines Islamismus
subsumiert werden. In der Konsequenz dieser neuartigen Bedrohungswahrnehmung
ist eine starke Riicknahme der Toleranzbereitschaft gegen Muslime zu verzeich-
nen, und das verstarkt sich mit jedem neuen Terroranschlag von Tétern, die dem
Umkreis dieses gewaltbereiten Islamismus zugerechnet werden. Bei solchen Kol-
lektivzuordnungen von Menschen geschieht oft eine kognitive Operation, die von
der Sozialpsychologie der Stereotypen als Ubergeneralisierung bezeichnet wird,
und im Zuge einer solchen Simplifizierung geraten dann auch Angehdorige anderer
Herkunftskulturen in diesen Generalverdacht der potenziellen Geféhrlichkeit.

In Deutschland reagieren die politischen Eliten weitgehend iibereinstimmend
mit einer Orientierung, die als Neo-Assimilationismus (vgl. Nieke 2006) bezeich-
net werden kann: Sie fordern von den Zuwanderern eine Anpassung, die iiber funk-
tionale Kompetenzen und eine Loyalitit zum Staatssystem hinausgeht und auch
die zentralen Grundiiberzeugungen der Mehrheitskultur mit einschlieB3t. Diese
Akkulturationsforderung an die Zuwanderer ist historisch nicht neu; sie wurde vor
1980, vor dem Beginn des Diskurses iiber die Anerkennung kultureller Vielfalt als
gleichwertig in einer dauerhaft multikulturellen Gesellschaft, bereits einmal erho-
ben. Im Zuge dieser Umorientierung wird die Anerkennung kultureller Besonderhei-
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ten aus dem Diskurs {iber die gebotene Anerkennung von Diversitdt in Lebenslagen
und Lebenslagen — die sich auf die Diversitét der Geschlechter, der sexuellen Orien-
tierungen, der Behinderung und Nichtbehinderung bezieht — herausgenommen.

So pléddiert etwa Hartmut Esser (1998), einer der frithen Wortfiihrer der deut-
schen Migrationssoziologie, fiir eine entschiedene Affirmation von Assimilation
mit dem Hinweis, dass die bisherige Geschichte zeige, dass eine soziale Integrati-
on ohne Assimilation nicht méglich gewesen sei. Dieser Befund ist freilich nicht
tiberraschend, wenn in der Operationalisierung von Integration unvermeidlich Be-
standteile von Assimilation enthalten sind.

Die bisherigen Diskurse des Neo-Assimilationismus sind davon gekennzeich-
net, dass sie faktisch eine Zwangsakkulturation fordern, also eine eigene Anstren-
gung der Zuwanderer, ihre Herkunftskultur zu verlassen und sich der Mehrheits-
kultur méglichst vollstindig anzupassen. Wer dies nicht mag oder kann, wird Sank-
tionen unterworfen, die bis zur dauerhaften Ausweisung gehen sollen. Die padago-
gischen Bemiithungen wenden sich zunehmend von der interkulturellen Erziehung
und Bildung ab und hin zu einer Integrationsforderung mit Akkulturationsunter-
stiitzung.

Noch ist nicht absehbar, ob das eine nur voriibergehende Entwicklung sein
wird oder ob mit dieser Stufe das Ende der Interkulturellen Erziehung und Bildung
eingeleitet worden ist.

Unabhingig davon bleibt jedoch die grundlegende Frage weiterhin aktuell, auf
welcher Theoriefolie die sich hier abzeichnenden Wertkonflikte interpretiert wer-
den konnen. Dieser Frage widmen sich die folgenden Uberlegungen.

2.1.2  Ausdifferenzierungen

Inzwischen gibt es fiir die deutschsprachige Fachdiskussion einige Einfithrungen
in die Interkulturelle Pddagogik, die jeweils spezifische Akzente setzen, die aus
den Uberzeugungen und theoretischen Hintergriinden der AutorInnen resultieren:
Auernheimer 2003, Holzbrecher 2004, Mecheril 2004, Kriiger-Potratz 2005, Nohl
2006, Gogolin/Kriiger-Potratz 2006. Die insgesamt ziemlich geringen Uberein-
stimmungen und Uberschneidungen zwischen diesen Einfiihrungen machen deut-
lich, dass dieses Diskursfeld noch sehr offen ist und in seinen theoretischen Orien-
tierungen so plural, wie es die im Hintergrund als Orientierungsmuster wirkende
multikulturelle Gesellschaft ist oder sein sollte.
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Beitridge zur theoretischen Fundierung aus verschiedenen Referenztheorien lie-
fern unter anderem Jungmann 2005, Kiesel 2006, Roth 2002, Eppensteien 2003,
Wulf 2006.

2.1.2.1 Auftauchen des Begriffs, Ubernahme aus der internationalen Diskussion

Die sich in der Bundesrepublik Deutschland entwickelnden Ansétze Interkultureller
Erziehung sind wesentlich geprdgt durch Anregungen aus Landern mit langerer
Tradition in der piddagogischen Respektierung und Férderung sprachlicher und
kultureller Minderheiten, vor allem aus GroB3britannien, den USA, Kanada, Au-
stralien, den Niederlanden, Belgien, Frankreich, nicht zuletzt auch vermittelt durch
Anregungen des Europarates (vgl. Hohmann 1989; Chmielorz 1985; Hohmann/
Luchtenberg/Nieke 1988) und der Kommission der Europdischen Gemeinschaften
(vgl. Boos-Niinning u. a. 1983).

Hohmann kommt auf Grund seiner umfassenden Recherchen zu dem Schluss,
dass Begriff und Konzept einer Interkulturellen Erziehung in der Bundesrepublik
Deutschland vermutlich erstmals von Vink 1974 vorgestellt wurden (vgl. Hoh-
mann 1989, S. 4). Seit etwa 1978 werde der Terminus dann 6fter verwendet.

2.1.2.2 Interkulturelle Erziechung und Férderung von Zweisprachigkeit

Eng verbunden mit allen Konzepten Interkultureller Erziehung ist die Férderung
von Zweisprachigkeit’; in einigen Fillen scheint sich Interkulturelle Erzichung
faktisch auf nichts weiter als die Foérderung von Zweisprachigkeit zu reduzieren.
Aber tatséchlich handelt es sich hierbei um zwei verschiedene Zielsetzungen, wenn-
gleich sie einen engen, wenn auch keinen notwendigen Zusammenhang haben, d.
h. das eine ist grundsétzlich auch ohne das andere moglich.

Interkulturelle Erziehung ist eine der méglichen padagogischen Antworten auf
eine Zuwanderung iiber Staats- und Kulturgrenzen hinweg. Mit einer solchen Zu-
wanderung kommen meist auch fremde Sprachen neu oder in verstirktem Male in

9  Ein solch enger Zusammenhang wird deutlich in der Ludwigsburger Stellungnahme zur ,,Planung
mehrkultureller Erziehung® (Behlke u. a. 1986). Dabei wird ,,mehrkulturelle Erziehung* als Ober-
begriff verstanden fiir bikulturelle, multikulturelle und interkulturelle Erziehung. Die von dieser
Gruppe von Deutschdidaktikern vorgeschlagenen Konzeptionen stellen die Férderung von Zwei-
sprachigkeit neben die Aufgabe Interkultureller Erziehung und verschrianken zugleich beide Auf-
gaben miteinander.
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die aufnehmende Gesellschaft. Damit wird ein angemessener und verantwortlicher
Umgang mit diesen Sprachen der Zuwanderer zu einer paidagogischen Aufgabe
(Luchtenberg 1995).

Im Rahmen einer Minderheitenpédagogik als Férderpiddagogik stellt sich diese
Aufgabe dergestalt, dass bei der vorhandenen Muttersprache der Schiiler angesetzt
werden muss fiir alle Bemithungen, den forcierten Erwerb der neuen Verkehrsspra-
che, also des Deutschen als Zweitsprache, zu unterstiitzen. Die Muttersprache er-
hilt in diesem Kontext den Stellenwert einer Determinante des Bildungsprozesses,
etwa indem sie dazu herangezogen wird, hdufige Fehler beim Erlernen der neuen
Verkehrssprache als stérende Interferenz der kognitiven Reprasentationen beider
Sprachen aufzufassen und durch explizites Kontrastieren der Ahnlichkeiten und
Verschiedenheiten beider Sprachen an der problematischen Stelle didaktisch zu
bearbeiten.

Aber auch aus anderen Griinden als solchen einer Didaktik des Deutschen als
Zweitsprache wird der Muttersprache der Zuwanderer und der sprachlichen Min-
derheiten besondere Beachtung geschenkt. Abhéngig von der Definition des Auf-
enthaltsstatus der Zuwanderer — als voriibergehend sich authaltende Wanderar-
beitnehmer oder ,,Gastarbeiter”, als Fliichtlinge oder als dauerhaft akzeptierte Ein-
wanderer sowie als eingesessene sprachliche Minderheiten — werden der Mutter-
sprache jeweils unterschiedliche Bedeutungen zugeschrieben.

In der Bundesrepublik Deutschland stand zundchst im Vordergrund die Erhal-
tung der Muttersprache bei den Zuwanderern, die als Wanderarbeitnehmer — oder
in der fritheren Bezeichnung ,,Gastarbeiter”, mit der nicht der Gaststatus bezeich-
net, sondern das Voriibergehende des Aufenthalts akzentuiert werden sollte — einen
grundsétzlich als voriibergehend definierten Aufenthaltsstatus haben sollten. Das
Interesse daran, dass diese Personen ihre Muttersprache erhalten sollen — vor al-
lem auch die hier geborenen, aufgewachsenen und zur Schule gegangenen Nach-
kommen, die sogenannte Zweite Generation von Zuwanderern — wurde mit dem
,»Erhalt der Riickkehrfihigkeit“. begriindet.

Die Neufassung des Zuwanderungsgesetzes 2005 akzeptiert, dass die Bundes-
republik Deutschland ein Einwanderungsland sei und differenziert zwischen er-
wiinschten und unerwiinschten Zuwandern (Davy/Weber 2006). Die Zuwanderer
werden unter eine Verpflichtung gestellt, sich aktiv um Integration zu bemiihen,
etwa durch den kostenpflichtigen Besuch von Integrationskursen, in denen neben
Deutsch auch Kenntnisse iiber den Alltag in Deutschland, das politische System
und seine Geschichte vermittelt werden. Ein Interesse am Erhalt der Herkunfts-
sprache und an Zweisprachigkeit besteht nun nicht mehr.
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Neben diesen beiden Zielsetzungen — Erhaltung der Muttersprache, definiert
als Verkehrssprache des Herkunftslandes, zwecks Erhalts der Riickkehrfahigkeit,
und Ankniipfen an der faktischen Familiensprache zwecks besseren Erlernens des
Deutschen als Zweitsprache — werden Positionen zum Erhalt der Muttersprache
vertreten, die sich mit Zielsetzungen Interkultureller Erziehung verbinden.

Die Forderung nach dem Erhalt und dem Ausbau voll entwickelter Zweispra-
chigkeit bei den Kindern der Zuwanderer wird nicht nur mit der positiven Auswir-
kung einer solchen erweiterten Sprachkompetenz fiir die Personlichkeitsentwicklung
der Betroffenen begriindet (vgl. Baur/Meder 1989) — was im iibrigen kaum besser
belegt ist' als die frither herrschende Meinung von den schidlichen Auswirkun-
gen unkoordinierten Erwerbs zweier Sprachen in der Kindheit (referiert etwa bei
Graf 1987) —, sondern auch mit dem Wert von Zweisprachigkeit an sich: Wiirde in
der Schule Zweisprachigkeit als Bestandteil der Minderheitskulturen offiziell zur
Kenntnis genommen und gefordert, dann entspriche dies den Zielsetzungen Inter-
kultureller Erziehung und Bildung, ndmlich der stindigen und selbstversténdlichen
Présentation von Ethnizitit.

In eine dhnliche Richtung gehen Vorschlédge, die Sprachen der Minderheiten
nicht nur als Ersatz von Pflichtfremdsprachen fiir die Schiiler der Minoritéten zu-
zulassen, sondern auch als gleichberechtigte Fremdsprachen fiir die Schiiler der
einheimischen Majoritét anzubieten. Auch das soll den Einheimischen die Prisenz
der zugewanderten Kulturen selbstverstidndlicher und auch attraktiver machen.
Konkret vorgeschlagen wird eine Erweiterung des Kanons fiir die zweite Fremd-
sprache; die dominante Stellung des Englischen als erste Pflichtfremdsprache wird
dabei nicht angetastet. Die Erfahrungen an Schulen, vor allem Gymnasien, an de-
nen dies versucht worden ist, zeigen eine beachtliche Resonanz bei einheimischen
Schiilern.

2.1.2.3 Interkulturelle Erziehung und Bildung als community education

Bemerkenswerterweise verbinden einige in der Bundesrepublik Deutschland in
Modellversuchen erprobte und dann publizistisch vorgestellte Konzepte Inter-
kultureller Erziehung diese mit Vorstellungen einer Offnung der Schule in ihr so-

10 Dieses Argument stiitzt sich zumeist auf Studien von voll entwickelter Zweisprachigkeit von
Kindern aus dem gehobenen Bildungsmilieu. Die hier gewonnenen Erkenntnisse lassen sich
jedoch nicht anthropologisch verallgemeinern, sondern es muss vermutet werden, dass zugemu-
tete Zweisprachigkeit Kindern aus bildungsfernen Milieus Anforderungen aufbiirdet, die sie in
der Schule noch eher scheitern lassen kénnen.



2.1 Zur Entstehung der Konzepte Interkultureller Erziehung und Bildung in Deutschland 25

ziales Umfeld, in den Stadtteil, das Gemeinwesen.!! Diese Vorstellungen sind Uber-
nahmen von Ansétzen der in Grof3britannien und den USA entwickelten communi-
ty education in der Fassung, wie sie in den letzten Jahrzehnten vor allem fiir Schu-
len in den Slums von GroBstddten entwickelt wurde, wo die allgemeine Schul-
pflicht immer weniger durchzusetzen war, weil Schiilern und Eltern der Sinn schu-
lischen Unterrichts und der Wert von Schulabschliissen immer weniger sinnvoll
erschien. In diesen Slums, in denen sich die Schulen dann zu 6ffnen begannen,
wohnten stets iiberproportional viele ethnische und kulturelle Minderheiten, so
dass sich die piadagogischen Konzeptionen dieser Form von community education
von Anfang an auch mit den besonderen Problemen des spannungsvollen, oft feind-
seligen Verhiltnisses zwischen den Ethnien, vor allem zwischen farbigen Minder-
heiten und Angehdérigen der weiBen Mehrheit auseinanderzusetzen hatten. Die Li-
nie der pddagogischen Antwort auf diese Herausforderung lag in Konzepten einer
interkulturellen Erziehung. Soweit diese hierzulande rezipiert wurden, standen sie
deshalb zunéchst selbstverstandlich in diesem Kontext von community education.

Kritisch anzumerken ist allerdings, dass meist versiumt wurde, die Ubertrag-
barkeit der so verschmolzenen Konzepte Interkultureller Erziechung mit Konzep-
ten der community education auf die Wohn- und Lebenssituation der Minoritédten
hierzulande und vor allem auf das ganz anders institutionalisierte Schulsystem hin-
reichend zu bedenken (Nieke 1991): Die bisherigen Modellversuche mit diesen
Konzepten wurden in Stadtteilen mit hohem Anteil tiirkischer Wohnbevélkerung
und Ansédtzen von Verelendung bei der verbliebenen einheimischen Bevolkerung
realisiert, etwa in Kreuzberg in Berlin (vgl. Zimmer 1986).

2.1.2.4 Interkulturelle Erziehung in Abgrenzung zu multikultureller Erziehung,
antirassistischer Erziehung, interkultureller Kommunikation

Die Rede von der neuen pidagogischen Aufgabenstellung, die sich durch die Zuwan-
derung von Menschen iiber Staats- und Kulturgrenzen hinweg ergeben hat, ver-
wendet zwar in der Tendenz meist den Terminus Interkulturelle Erziehung; dane-
ben gibt es jedoch noch einige andere Bezeichnungen, die teils synonym verwen-
det werden, teils den Akzent des jeweils Gemeinten etwas anders setzen.

11  Bekannt geworden sind vor allem die beiden Berliner Modellversuche (Zimmer 1982) und der
Ansatz der Regionalen Arbeitsstellen fiir die Forderung auslédndischer Kinder und Jugendlicher
in Nordrhein-Westfalen (dazu Petry 1989).
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(1) Multikulturelle Erziehung. Vor allem Autoren, die von der englischsprachigen
Diskussion beeinflusst sind, reden oft von multikultureller Erziehung. Multicul-
tural education ist der terminus technicus in der englischen Fachsprache; intercul-
tural education wird demgegeniiber seltener verwandt, und zwar meist als Spezifi-
kation, als Unterbegriff von multi-cultural education, um den Akzent besonders auf
die Aktivitdten und Arrangements zu legen, die sich auf den Kontakt zwischen Ange-
horigen verschiedener ethnischer oder kultureller Gruppierungen konzentrieren.

Entsprechend lieBe sich ein Bedeutungsunterschied auch fiir den deutschen
Sprachgebrauch festlegen, wenngleich er in der Verwendung der Termini bisher
durchaus nicht so eindeutig durchgehalten wird: Multikulturelle Erziehung wiren
danach alle padagogischen Aktivititen und Arrangements, die auf die neuen Auf-
gabenstellungen antworten, die sich durch die Zuwanderung von Menschen mit
anderer Kultur oder durch das Akzeptieren einer Vielfalt von ethnischen Minder-
heiten innerhalb einer pluralistischen und damit auch multikulturellen Gesellschaft
ergeben; Interkulturelle Erziehung dagegen wiirde die Anstrengungen bezeichnen,
die sich auf den verniinftigen Umgang von Majoritdt und ethnisch-kulturellen
Minoritdten miteinander konzentrieren.

Multikulturelle Erziehung in diesem Sinne fordert die Priasentation der vielen
Kulturen nebeneinander. Der wichtigste Bestandteil von Zuwandererkulturen ist
ihre Muttersprache, ihre Familiensprache. Das gleiche gilt fiir ethnische Minder-
heiten in Einwanderungsgesellschaften wie etwa in Kanada. Entsprechend kon-
zentrieren sich viele Autoren, die von multikultureller Erziechung sprechen, vor-
nehmlich auf die Forderung der Muttersprache bis hin zu einer voll entwickelten
Zweisprachigkeit sowie auf die Anerkennung von Diversitit der Lebensformen als
grundsétzlich gleichwertig.

(2) Multi-ethnische Erziehung. Gelegentlich findet sich in der deutschsprachigen
Diskussion auch ein Hinweis darauf, dass man statt von multikultureller auch von
multi-ethnischer Erziehung sprechen konne. Solche Hinweise sind von der angel-
sdchsischen Diskussion inspiriert, in der teilweise stirker von multi-ethnic educa-
tion als von multi-cultural education gesprochen wird. Dort steht die Kategorie
der Ethnie, der Minderheitengruppe, die sich durch Sprache, Rasse, Religion, Ge-
schichten gemeinsamer Herkunft und Kultur von den anderen Gruppen, vor allem
von der Mehrheit unterscheidet, im Vordergrund, und diese Kategorie ist weiter als
die der Kultur. Fiir die hiesige Diskussion scheinen dagegen die eher unsichtbaren
Merkmale dessen, was mit Kultur gefasst wird, gegeniiber solchen dufleren Merk-
malen bisher im Vordergrund zu stehen. Dies erklért sich dadurch, dass bei vielen
Zuwanderern und einheimischen Minorititen Unterschiede in Rasse und Religion
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nicht bestehen, wohl aber unsichtbare Mauern zwischen diesen Minorititen und
den Einheimischen. Neuerdings werden jedoch, vor allem auch in der gewalttiti-
gen Feindseligkeit rechtsextremer junger Ménner gegen Angehdrige von ethni-
schen Minderheiten, duBerliche, unverdnderliche Merkmale fiir Diskriminierung
und Diskriminierbarkeit gewichtiger.

(3) Antirassistische Erziehung. Manchmal wird gefordert, die bisherigen Bemiih-
ungen um Interkulturelle Erziehung in ein Programm antirassistischer Erziehung
zu {iberfithren.'? Damit wird der Blick fort von der Verschiedenheit der Kulturen
hin zu dem Problem der Feindseligkeit gegeniiber den duferlich als solche erkenn-
baren Zuwanderern und entsprechenden einheimischen Minderheiten gelenkt.

Eine als unverianderlich gedachte, von der Majoritdt den Minorititen zuge-
schriebene Einbindung in die Herkunftskultur konne den Charakter einer Quasi-
Rassenzugehorigkeit erhalten, so dass so etwas wie ein ,,Kulturrassismus* (Tsiaka-
los 1982) entstehe. Dieser Gedanke ist zwar nachvollziehbar, aber die Terminolo-
gie scheint doch unzweckmaBig zu sein, weil damit die erforderliche genaue Be-
zeichnung einer fragwiirdigen und gefahrlichen Denkungsart, welche auf kérperli-
che Merkmale rekurriert, als Rassismus zu sehr erweitert und damit unscharf wird.
ZweckméBiger wire es wohl, wenn man diesen Begriff in seiner engen Bedeutung
erhielte und die tibertragene Bedeutung auch als solche kenntlich machte, etwa
indem statt von ,,Kulturrassismus® genauer von ,.kulturellem Quasirassismus® ge-
sprochen wiirde.

Diese Denkrichtung einer antirassistischen Erziehung ist stark durch ent-
sprechende Konzeptionen aus der englischen Literatur geprégt. In den Landern, in
denen diese Diskussion gefiihrt wird — USA, GroBbritannien, aber auch den Nie-
derlanden, auf die sich ein Teil der englischsprachigen Publikationen bezieht —
liberlagern sich Feindseligkeiten zwischen der einheimischen Majoritdt und den
zugewanderten Minorititen, wie sie aus moglichen Kulturverschiedenheiten resul-
tieren konnten, mit solchen, die sich an kérperlichen Merkmalen, vor allem der
Hautfarbe, festmachen. Alltigliche Diskriminierung von Minoritéten in diesen
Landern ist offen rassistisch und hat quasi als zusétzliche Komponente auch Ziige
von Kulturkonflikt. Deshalb gibt es in diesen Léndern bereits seit einiger Zeit offi-
zielle Programme zur Bekdmpfung von Rassismus und auch dementsprechende
padagogische Konzeptionen.

Interessant ist die grundsétzliche Diskussion tiber Rassismus und Neorassismus
in Frankreich, die dort allerdings, soweit erkennbar, noch keine Konsequenzen fiir

12 Eine solche Argumentation folgt Mustern in der angelsdchsischen Diskussion. Vgl. dazu stell-
vertretend fiir viele andere Mullard 1984.



28 2 Konzepte Interkultureller Erziehung und Bildung

die padagogischen Konzeptualisierungen erbracht hat und hierzulande weitgehend
unbekannt ist. Besonders bedenkenswert sind die Thesen von Taguieff, dass der
vehemente Antirassismus den modernen Neorassismus in seinen Deutungsmustern
durch die Art und die Argumente seiner Kritik mit erzeugt habe. Zu den Grundla-
gen dieses modernen Neorassismus gehoren ,,nicht mehr biologisch definierte Ras-
sen, sondern Kulturen, nicht mehr Ungleichheit, sondern Differenz.* (H6hn 1989)
Die daraus abgeleitete Forderung nach einem Recht eines jeden Volkes auf eigene
Identitdt habe die Argumente des Antirassismus {ibernommen und verwende sie
nun in entgegengesetzter Stofrichtung:

,,Im Namen des absolut gesetzten ,Rechtes® auf ,Differenz’ ist jetzt derjenige ,Rassist‘, der
an der Idee einer universellen Demokratie festhilt, weil sie die Zerstérung mentaler, regio-
naler oder nationaler Differenzen impliziert.” (ebd.)

Ein solcher Neorassismus trifft sich duferlich mit der Kritik am Ethnozentrismus
universalistischer, evolutionistischer Positionen und argumentiert in die gleiche
Richtung wie kulturrelativistische Positionen, die ein Eigenrecht jeder Kultur for-
dern. Es ist also geboten, hier mit groBter Sorgfalt auf die Implikationen und Kon-
sequenzen der vorgetragenen Positionen zu achten, und dafiir kann der Blick auf
die aktuelle franzosische Diskussion anregend und weiterfithrend sein.
Lévi-Strauss verweist darauf, dass sich hinter dem Deutungsmuster des Rassis-
mus sehr viel fundamentalere Angste und Auseinandersetzungen verbergen konnten:

.. ,,dienten die Rassenunterschiede nicht auch weiterhin als Vorwand fiir die wachsende
Schwierigkeit des Zusammenlebens, wie sie unbewusst von einer Menschheit empfunden
wird, die der Bevolkerungsexplosion zum Opfer fillt und — wie jene Mehlwiirmer, die sich
aus der Ferne durch Toxine vergiften, die sie absondern, noch bevor ihre Verbreitungs-
dichte die Nahrungsmittelressourcen iibersteigt, tiber die sie in dem sie beherbergenden
Mehlsack verfiigen — sich zum Selbsthass anschickt, weil eine heimliche Vorahnung sie
warnt, dass sie zu zahlreich wird, als dass jedes ihrer Mitglieder in den freien Genuss jener
lebenswichtigen Giiter wie raumliche Bewegungsfreiheit, sauberes Wasser und nicht-
verschmutzte Luft kommen konnte? Die Rassenvorurteile haben ihre groBte Intensitét im
Hinblick auf menschliche Gruppen erreicht, die von anderen auf ein zu beschrinktes Terri-
torium, auf einen zu diirftigen Anteil an natiirlichen Giitern eingeengt wurden, als dass
davon nicht auch ihre Wiirde betroffen wire, in ihren eigenen Augen wie denen ihrer méch-
tigen Nachbarn.* (1985, S. 47)"3

Die metaphysische Sprechweise von ,,heimlicher Vorahnung™ kénnte dazu verleiten,
diesen Gedanken als indiskutabel beiseite zu schieben. Auch muss besonders dem

13 Ich stelle hier wie auch im folgenden die Gedanken der von mir herangezogenen Autoren in
ausfiihrlichen Zitaten vor, um den Kontext nachvollziechbar zu machen, in dem der von mir
jeweils herangezogene Gedankengang steht. Das ist inzwischen uniiblich, unmodern geworden;
zur besseren und vor allem schnelleren Lesbarkeit wird der zitierte Gedankengang eines anderen
Autors nur noch in eigenen Worten paraphrasiert. Da aber kaum noch jemand die Zeit auf-
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deutschen Leser die unbefangene Analogie zur Welt niederer Organismen befremd-
lich klingen. Aber wenn man die Uberlegung von diesem unzureichenden Erkla-
rungsversuch befreit, der wohl als metaphorische Redeweise aufzufassen ist, dann
bleibt die Vermutung, dass das Deutungsmuster der Rassendiskriminierung Aus-
druck einer sehr elementaren, vielleicht archetypisch wirkenden Konkurrenzangst
sein konnte, die sich immer dann manifestiert, wenn eine Bedrohung durch die
jeweils als rivalisierend wahrgenommene Gruppe wahrgenommen oder eingebil-
det wird. — Damit ist allerdings noch nicht die Tradition eines Rassismus erklart,
der ganz offenbar ohne eine solche Konkurrenz Menschen nach duflerlich sicht-
baren Merkmalen fiir Untermenschen erklirt hat, um sie als Sklaven ausbeuten zu
konnen.

Eine Konzeption von Antirassismus, die sich allein auf einen wie auch immer
definierten Begriff von Rassismus stiitzt, ist vermutlich ebenso wenig ergiebig wie
ein blofer Antifaschismus, iiber den der Dichter Erich Fried gesagt hat: ,,Ein Anti-
faschist, der nichts ist als ein Antifaschist, ist kein Antifaschist™. Ausgehend von
einer Ideal- und Normvorstellung, dass die Zugehorigkeit zu einer Rasse nichts
Besonderes bedeuten solle, dass also alle Menschen unabhéngig von ihren kérper-
lichen Merkmalen als gleich anzusehen seien, kann ein Antirassismus nur negativ
wirken dergestalt, dass er auf alle Regungen einer Wahrnehmung und Bewertung
von Unterschieden der AuBerlichkeit, die auf die Zugehorigkeit zu einer Rasse
zurlickgefiihrt und zusammengenommen werden, missbilligend und strafend rea-
gieren muss. Ein Ansatz zu positiven Bewertungen, zu Identifikationen, zu Be-
geisterung kann sich daraus nicht ergeben. Deshalb erscheint es zweckmaBiger,
die zweifellos notwendigen Bemiihungen, antirassistische Orientierungsmuster und
Handlungen zu kritisieren und damit unter Kontrolle zu bringen, in einen iibergrei-
fenden Kontext von Interkultureller Erziehung einzubinden, in dem sie ihren wich-
tigen Ort erhalten, aber verbunden sind mit anderen, auch positiv besetzbaren Ziel-
setzungen fiir den verniinftigen Umgang mit kollektiv anderen.

(4) Zwischen den Kulturen. Bemerkenswert ist die jeweils unterliegende topo-
logische Vorstellung, die dem Begriff von interkultureller Erziechung unbemerkt
eine je charakteristische Fassung verleiht. Es lassen sich zwei Auffassungen unter-
scheiden: Die eine — geldufigere — geht von einem Kontakt, auch Konflikt zwi-

bringen kann, den Verweisen nachzugehen und die Originalliteratur selbst aufzusuchen, bleibt
der Leser auf die Lesart des zitierenden Autors angewiesen. Dies halte ich fiir eine bedauerliche
Verarmung der wissenschaftlichen Kommunikation, die aufgehoben werden kann, wenn die Zi-
tate im Kontext mitgeteilt werden. Dies mag die damit unvermeidlich einhergehende Umstind-
lichkeit meines Textes rechtfertigen.



