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1.	 Einführende Bemerkungen

„Der ‚Normalfall Vielfalt‘ ist im Klassenzimmer längst eingetreten, oh-
ne dass die Aus- und Weiterbildungskonzepte für Lehrer entspre-
chend angepasst wurden“1, so ist auf „SPIEGEL ONLINE“ (6. Sep-
tember 2016) zu lesen. Immer wieder wird im Hinblick auf den 
Umgang mit der Heterogenität der Schülerinnen und Schüler explizit 
auf die Schlüsselfunktion des Faches Geschichte verwiesen. Auf die 
Frage, wie sich eine Schule konkret interkulturell öffnen kann, antwor-
tete 2013 Yasemin Karakaşoğlu, Turkologin und Erziehungswissen-
schaftlerin, in einem Interview mit bildungsklick.de, einer digitalen 
Bildungsplattform, wie folgt:

„Für Schulbücher bedeute es, dass – egal in welchem Fach – sich die Vielfalt 
der Namen, der Lebensentwürfe, der Hintergründe von Kindern und Ju-
gendlichen in Texten und Bildern widerspiegeln. Dass es bei den Inhalten – 
etwa im Fach Geschichte – verschiedene Sichtweisen gibt, in denen sich auch 
die Kinder mit Familien aus unterschiedlichen Herkunftsländern wieder-
finden können.“ 2

Jedoch stellt die Herbert-Quandt-Stiftung, eine Unternehmensstif-
tung der BMW AG, die in der Vergangenheit Schulenwettbewerbe 
zum „Trialog der Kulturen“ ausgeschrieben hat, 2011 ernüchtert fest: 
Interkulturelle Geschichte ist „noch weit davon entfernt, ein ‚Mega-
Thema‘ zu sein“3. Etwas schleppend vollzieht sich ein Wandel in den 
Bildungsplänen der einzelnen Bundesländer: Im Bildungsplan 2016 
von Baden-Württemberg stellt z. B. „Bildung für Toleranz und Akzep-
tanz von Vielfalt“ (BTV) eine wichtige Leitperspektive dar, denn 
„in der modernen Gesellschaft begegnen sich Menschen unterschied-
licher Staatsangehörigkeit, Nationalität, Ethnie, Religion oder Welt-
anschauung, unterschiedlichen Alters, psychischer, geistiger und phy-
sischer Disposition sowie geschlechtlicher Identität und sexueller 
Orientierung“4. Diese Leitperspektive erfährt eine weitere Veranke-
rung und Konkretisierung in den jeweiligen Fachcurricula. Für das 
Fach Geschichte wird ganz speziell der zentrale Stellenwert dieser 
Leitperspektive hervorgehoben, denn „die Geschichte der Menschheit 
ist seit ihren Anfängen sowohl durch vielerlei wechselseitige Kultur-
einflüsse als auch durch Konflikte zwischen Angehörigen verschiede-
ner Kulturen geprägt“. Das Fach Geschichte präsentiere sich gleich-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.
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sam als eine Ansammlung von „Beispielen für Intoleranz, aber auch für 
gegenseitigen Respekt und Akzeptanz von Vielfalt“5. Dies impliziert, 
dass die Geschichte eine Fundgrube interkultureller Begegnungen ist, 
die für den Geschichtsunterricht erschlossen und fruchtbar gemacht 
werden muss. Hierfür ist es notwendig, im Fach Geschichte die kultu-
relle Zugehörigkeit, d. h. die kulturelle Bedingtheit, von Individuen 
und Personengruppen, die Heterogenität ihrer Denk- und Handlungs-
weisen sowie die daraus resultierenden Folgen verstärkt in den Blick 
zu nehmen. Dem Anderen in der Geschichte immer wieder aufs Neue 
mit Interesse und Neugierde zu begegnen und den Blick über den Tel-
lerrand zu wagen, darin kann eine besondere Quelle der Motivation 
für Schülerinnen und Schüler begründet liegen.

Karakaşoğlu weist auf die zentrale Schwierigkeit beim interkultu-
rellen Lernen hin, eine ausgewogene Balance zu finden und mit Fin-
gerspitzengefühl vorzugehen: „Das Ignorieren von Unterschiedlichkeit 
ist ein Problem, das andere ist die Überbetonung oder stereotypisieren-
de Behandlung von nationalen oder religiösen Herkünften.“6 In die-
sem Dilemma findet sich interkultureller Geschichtsunterricht wieder, 
der im größeren Kontext eines diversitätssensiblen Geschichtslernens 
zu verankern ist. Bei der Umsetzung im Klassenzimmer steht interkul-
turelles Geschichtslernen vor zahlreichen Herausforderungen: Wie 
lassen sich konkret Settings des interkulturellen Lernens im Ge-
schichtsunterricht schaffen? Was heißt es, eine interkulturelle Brille im 
Geschichtsunterricht aufzusetzen? Zunächst kann festgestellt werden: 
Der interkulturelle Geschichtsunterricht muss Mittel und Wege fin-
den, um für die Gegenwart und Zukunft ein hohes Maß der Bedeut-
samkeit zu haben und der „Allgegenwart von Geschichte“ Rechnung 
zu tragen. Darin liegt eine besondere Chance für den interkulturell 
sensiblen Geschichtsunterricht und einer globalgeschichtlich orien-
tierten Betrachtungsweise.

Gerade der „global turn“ der 1990er Jahre hat interkulturelles Ler-
nen verstärkt in den Blick genommen und wichtige Impulse gesetzt. 
Für die folgenden Betrachtungen sei festgehalten: Globalgeschichtlich 
orientierte Ansätze und interkulturell angelegter Geschichtsunterricht 
bereichern sich gegenseitig und müssen zusammengedacht werden. Im 
Folgenden soll in einem ersten Teil insbesondere aufgezeigt werden, 
wie sich interkulturell sensibler Geschichtsunterricht zur Auslotung 
seines Potenzials mit geschichtsdidaktischen und methodischen Prin-
zipien sinnvoll verknüpfen lässt. Im zweiten Teil des Buches soll 
schließlich anhand von Fallbeispielen interkulturelles Lernen veran-
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schaulicht und sollen geeignete Themenbereiche vorgestellt werden, 
um es mit konkreten historischen Fachinhalten und Fragestellungen 
zu verbinden. Eine „interkulturelle“ Profilierung des Geschichtsunter-
richts kann dabei auf einer Inhaltsebene erfolgen und von einer geeig-
neten Materialauswahl sowie einer methodisch-didaktischen Schwer-
punktsetzung und Akzentuierung begleitet sein.

An vielen Stellen des Buches werden Theorie und Praxis wechsel-
seitig aufeinander bezogen. Dadurch soll verdeutlicht werden, dass in-
terkultureller Geschichtsunterricht mehr als die Beschäftigung mit in-
terkulturellen Phänomenen und Ereignissen der Vergangenheit 
umfasst. Auch wenn die jeweiligen kulturellen Voraussetzungen der 
Lernenden und damit die kulturellen Unterschiede einer Lerngruppe 
nicht primär im Fokus stehen, wird an geeigneten Stellen darauf ein-
gegangen und verwiesen. Denn eine kulturell heterogene Schülerschaft 
muss unterschiedliche Zugänge zur Geschichte finden können, sodass 
sich Jugendliche mit zentralen Fragestellungen aus Vergangenheit und 
Gegenwart gemeinsam auseinandersetzen können und sich z. B. Schü-
lerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund nicht ausgeschlossen 
fühlen. Ein kulturell segregiert stattfindender Geschichtsunterricht 
kann nicht Ziel interkulturellen Lernens sein.
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2.	 Wozu interkulturelles Geschichtslernen?

2.1	 Ein bildungspolitisches Muss und eine gesellschaftliche 
Notwendigkeit?

Interkulturelles Lernen ist ein bildungspolitisches und pädagogisches 
Leitprinzip, gleichsam eine Querschnittsaufgabe schulischer Bildung, 
und beschränkt sich nicht nur auf den Geschichtsunterricht. Der An-
satz der „Interkulturellen Erziehung“ entstand in den 1980er Jahren 
und sah als Adressaten Kinder sowohl der Minderheitengruppen als 
auch der Mehrheitsgesellschaft vor. Ursprünglich hat sich interkultu-
relles Lernen aus der „Ausländerpädagogik“, die bereits in den 1970er 
Jahren aufgekommen war, entwickelt; diese hatte gezielt die schulische 
Ausbildung der Kinder von Arbeitsmigranten in den Blick genommen. 
Die Notwendigkeit einer interkulturell sensiblen Pädagogik und Fach-
didaktik ist in einem Beschluss der Kultusministerkonferenz, der auf 
das Jahr 1996 zurückgeht, festgehalten. Darin ist zu lesen:

„Vor dem Hintergrund einer durch Globalisierung, Migration, das Zusam-
menwachsen Europas, Fluchtbewegungen etc. bewirkten kulturellen Plura-
lisierung unserer Gesellschaft einerseits und der ausländerfeindlichen Aus-
schreitungen Anfang der 90er Jahre andererseits hat sich die Kultusminis-
terkonferenz den Herausforderungen und Fragen gestellt, die sich aus die-
sen Entwicklungen und Ereignissen für Bildung und Erziehung in der 
Schule ergaben, und 1996 erstmals „Empfehlungen zur Interkulturellen Bil-
dung und Erziehung in der Schule“ formuliert. In diesem Orientierungs-
rahmen für die gemeinsame interkulturelle Bildung und Erziehung aller 
Schülerinnen und Schüler wurde interkulturelle Bildung als Querschnitts-
aufgabe von Schule definiert.“ 7

Diese Empfehlung enthält vor allem auch eine Begründung für die 
Notwendigkeit interkulturellen Lernens und eine Darlegung des so-
ziopolitischen Kontextes Mitte der 1990er Jahre. Wieso sprach also 
1996 die Kultusministerkonferenz diese Empfehlungen aus? Bestand 
hierfür eine besondere gesellschaftliche Notwendigkeit? Nach der 
deutschen Wiedervereinigung war in der Bundesrepublik Deutschland 
eine ausländerfeindliche Grundstimmung, die in diesem Ausmaß bis-
her noch nicht zutage getreten war, zu beobachten: Im sächsischen 
Hoyerswerda wurden 1991 Asylsuchende aus ihren Unterkünften ver-
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trieben und mit Steinen beworfen. In Rostock wurden ein Jahr später 
die Unterkünfte von Asylbewerbern in Brand gesetzt. Es folgten die 
Brandanschläge von Mölln (1992) und Solingen (1993), die auf türki-
sche Familien verübt wurden. So kam gerade in den 1990er Jahren vor 
dem Hintergrund fremdenfeindlicher und rechtsextremer Tendenzen, 
die vor allem bei Jugendlichen zu beobachten waren, verstärkt die For-
derung nach interkultureller Bildung in der Bundesrepublik Deutsch-
land auf. Interkulturelles Lernen sollte einen wichtigen Beitrag zum 
„Abbau von Vorurteilen“, zur „Förderung von Toleranz“ und zur „Ent-
wicklung von Kompetenzen für die Einwanderungsgesellschaft“8 leis-
ten und war insbesondere als eine konkrete Präventionsmaßnahme ge-
gen Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit gedacht.

Seit vielen Jahrzehnten ist Deutschland bereits ein Einwande-
rungsland – ohne dass dies jedoch so klar im Bewusstsein der Deut-
schen verankert ist. Mit dem Thema eines multi- und interkulturellen 
Miteinanders in Deutschland befasste sich vom 21. Mai bis 16. Okto-
ber 2016 eine Ausstellung im Deutschen Historischen Museum. Die 
Ausstellung zum Thema „Immer bunter. Einwanderungsland Deutsch-
land“ (englischer Titel: „Multicultural. Germany, a Country of Immi-
gration“) skizzierte den historischen Verlauf der Migrationsbewegun-
gen in Deutschland, beschäftigte sich aber auch mit aktuellen und 
„heikleren“ Fragestellungen wie dem „Umgang mit fremden Kulturen 
und Religionen und nationaler Identität [sowie] Parallelgesellschaften, 
Fremdenfeindlichkeit und Islamophobie“9. Dabei sollte den Besuchern 
der Ausstellung vor Augen geführt werden, dass die Bundesrepublik 
Deutschland auf eine facettenreiche Immigrationsgeschichte zurück-
schaut: Mitte der 1950er Jahre kam es aufgrund des schnellen Wirt-
schaftswachstums und im Zuge des Wirtschaftswunders zu einem Ar-
beitskräftemangel. Darin ist auch die Ursache dafür zu suchen, dass die 
damalige Bundesrepublik dazu überging, aktiv im Ausland Arbeits-
kräfte, die sogenannten „Gastarbeiter“, anzuwerben. Hinzu kam, dass 
mit dem Mauerbau von 1961 auch der bis dahin andauernde Arbeits-
kräftezustrom aus der DDR endete. Der erste Anwerbevertrag wurde 
1955 mit Italien geschlossen. Im Jahr 1960 folgten dann Abkommen 
mit Spanien und Griechenland sowie mit der Türkei (1961), Marok-
ko (1963), Portugal (1964), Tunesien (1965) und Jugoslawien (1968). 
Die 1960er Jahre bis zum Anwerbestopp 1973 gelten als die Boom-
jahre der Anwerbung ausländischer Arbeitskräfte. Ursprüngliches Ziel 
der Gastarbeiter war es, nur ein paar Jahre in Deutschland zu bleiben, 
um dann in ihre Heimat zurückzukehren. Auf der Basis eines Rotati-
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onsprinzips sollten Gastarbeiter nach einer gewissen Zeit wieder in ih-
re Heimatländer zurückkehren und durch andere ersetzt werden. Dies 
ist auch ein Grund dafür, dass die Gastarbeiter in Deutschland recht 
provisorisch meistens in Baracken und Wohnheimen lebten und zu-
nächst zeitlich befristete Arbeitsverträge eingingen. Mit dem Anwer-
bestopp entschieden sich aber viele ehemalige Gastarbeiter dazu, nun 
dauerhaft in Deutschland zu bleiben. Erst recht spät stellte man sich 
in der Bundesrepublik daher Fragen zur aktiven Integrationspolitik so-
wie zu einem gelingenden interkulturellen Miteinander. Lange war zu 
beobachten, wie die Gastarbeiter und ihre Familien, die sie allmählich 
nachholten, „auf sich gestellt – ohne Perspektive im Niemandsland 
zwischen zwei Kulturen“10 lebten.

Zu Beginn der 1990er Jahre erlebte das wiedervereinigte Deutsch-
land einen erneuten Anstieg von Zuwanderung. Aufgrund erleichter-
ter Ausreisebedingungen kamen bereits seit den 1980er Jahren ver-
stärkt Angehörige von deutschen Minderheiten als Aussiedler bzw. 
Spätaussiedler aus den (ehemaligen) Sowjetrepubliken, aus Rumänien 
und Polen nach Deutschland. Außerdem suchten während des Balkan-
konflikts in den 1990er Jahren viele Menschen aus dem ehemaligen 
Jugoslawien Asyl. Mit der EU-Osterweiterung trat ab 2004 eine wei-
tere spezifische Form der Migration ein, die auch als Arbeitsmigrati-
on bzw. Pendelmigration bezeichnet wird. All diese Faktoren trugen 
in ihrer Gesamtheit zu einer wachsenden kulturellen Pluralisierung der 
Bundesrepublik Deutschland und zu einer Heterogenisierung der 
Schülerinnen und Schüler in deutschen Klassenzimmern bei.

Eine wichtige grundlegende Zielsetzung von interkulturellem Ler-
nen im Geschichtsunterricht ist daher, das Bewusstsein dafür zu schär-
fen, dass die Bundesrepublik auf eine jahrzehntelange Einwanderungs-
geschichte zurückblickt und sich damit zu einem Einwanderungsland 
entwickelt hat. Interkulturelles Lernen möchte diesen Entwicklungen 
Rechnung tragen und auch auf kulturelle Mischformen, d. h. auf Hy-
bridität, hinweisen. Dass Menschen Mehrfachzugehörigkeiten und ei-
ne daraus resultierende plurale Rollenidentität besitzen, ist dabei eine 
Selbstverständlichkeit.

Mit der Wiedervereinigung beider deutscher Staaten stellte sich 
aber auch die dringliche Frage nach einheitsstiftenden Identitätsent-
würfen im Deutschland der 1990er Jahre. In diesem Kontext sollte in-
terkulturelles Lernen also auch zum Ziel haben, den eigenen kulturel-
len Horizont zu reflektieren, zu erweitern sowie den Blick auf neue 
Sichtweisen zu ermöglichen. „Im Spannungsfeld zwischen der Aner-
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kennung und der Abgrenzung von anderen Identitäten“ können Ju-
gendliche ihr Bewusstsein für ihre Identität schärfen und schließlich 
ihre eigene Identität entwickeln.11 Damit erhebt interkulturelles Ler-
nen auch den Anspruch, zu einer umfassenden Identitäts- und Persön-
lichkeitsentwicklung beizutragen. Mit der zunehmenden europäischen 
Integration hat des Weiteren eine verstärkte Auseinandersetzung mit 
einer europäischen Identitätsbildung und einem europäischen Be-
wusstsein zu erfolgen.

In der überarbeiteten Fassung der Kultusministerkonferenz vom 
5. Dezember 2013 wird hinsichtlich interkulturellen Lernens insbe-
sondere auf den „Umgang mit Vielfalt“ im Kontext der Globalisierung 
hingewiesen und entsprechend ergänzt:

„Mit der wachsenden sozio-kulturellen Vielfalt und den damit verbunde-
nen Anforderungen an eine gleichberechtigte Teilhabe aller in jedem Bereich 
des gesellschaftlichen Lebens sind die interkulturelle Öffnung und der Ab-
bau struktureller Diskriminierung zu besonderen Herausforderungen ge-
worden. Schulen stehen vor der Aufgabe, allen Kindern und Jugendlichen 
unabhängig von ihrer Herkunft umfassende Teilhabe an Bildung und 
Chancen für den größtmöglichen Bildungserfolg zu eröffnen, zur erfolgrei-
chen Gestaltung von Integrationsprozessen und damit zu einem friedlichen, 
demokratischen Zusammenleben beizutragen und Orientierung für verant-
wortungsbewusstes Handeln in der globalisierten Welt zu vermitteln.“ 12

Ein Augenmerk – so die weiteren Ausführungen – sollte beim inter-
kulturellen Lernen auf die „Fähigkeit, sich selbstreflexiv mit den eige-
nen Bildern von Anderen auseinanderzusetzen und dazu in Bezug zu 
setzen sowie gesellschaftliche Rahmenbedingungen für die Entste-
hung solcher Bilder zu kennen und zu reflektieren“, gelegt werden.

Inzwischen haben Themen wie Migration, Fluchtursachen, Integ-
ration und Heimat(en) eine ganz neue Aktualität und Relevanz erhal-
ten. Im Jahr 2015 sahen sich Deutschland und Europa mit der Zuwan-
derung von Flüchtlingen vor allem aus Syrien, dem Irak, Afghanistan, 
Afrika, Pakistan und Ländern des ehemaligen Jugoslawiens konfron-
tiert. So kamen im „langen Sommer der Migration“ 2015 mehr als 
900.000 Flüchtlinge nach Deutschland. Heribert Prantl bezeichnet in 
einem Artikel der Süddeutschen Zeitung vom 17.  August 2015 die 
Flüchtlingsfrage als ein „Jahrhundertproblem“: Es ist „nicht nur ein 
Problem des Sommers 2015; es ist das Problem des 21.  Jahrhun-
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derts.“13 Enorme Integrationsleistungen von den aufnehmenden Staa-
ten und Gesellschaften sind notwendig, damit die Zuwanderer eine 
neue Heimat in Deutschland und in Europa finden können. Flüchten-
de und aufnehmende Gesellschaften stehen dabei vor neuen Heraus-
forderungen und Aufgaben, die weit in die Zukunft reichen werden. 
Der ehemalige Bundespräsident Joachim Gauck stellte dies in einer 
Rede am 7.  April 2016 anlässlich der Eröffnung des Symposiums 
„Flüchtlinge in Deutschland: Integration ermöglichen – Zusammen-
halt stärken“ wie folgt heraus:

„Unser Land verändert sich, nicht ganz über Nacht, aber doch in einem un-
gewohnten Ausmaß. Menschen, die vor kriegerischen Konflikten und Ver-
folgung fliehen oder die einfach wegen der wirtschaftlichen Not, die sie zu 
Hause erleiden, herkommen, sie werden unsere Nachbarn, manche vorüber-
gehend und andere auf Dauer.“ 14

In Anbetracht dieser Veränderungen forderte Gauck auch zu einer ak-
tiven Integrationspolitik, zu einem politischen Diskurs, zur Empathie, 
zu einem gegenseitigen Interesse und einer Offenheit auf, betont aber 
auch im Besonderen den hohen Stellenwert von interkulturellem Wis-
sen und Lernen. Vor dem Hintergrund der Fluchtzuwanderung von 
2014 und 2015 haben außerdem die Kultusministerkonferenz, Mig-
rantenselbstorganisationen und Bildungsmedienverlage in einer ge-
meinsamen Veröffentlichung erklärt, dass die „Grundlagen für Offen-
heit und Respekt frühzeitig zu legen“ seien, „damit Schulen dazu 
beitragen können, Diversität und Migration als gesellschaftliche 
Selbstverständlichkeit zu verankern“15. Gerade in Anbetracht von 
fremdenfeindlichen Ausschreitungen und nationalistisch-völkischen 
Bewegungen, wie sie z. B. im August 2018 in Chemnitz auftraten, ge-
winnen solche Forderungen eine ganz aktuelle Tragweite.

Es wird deutlich, dass interkulturelles Lernen eine komplexe Auf-
gabe für die Zukunft darstellt, derer sich gerade auch die Schulen mit 
pädagogischen und methodisch-didaktischen Neuausrichtungen zu 
stellen haben. Daher ist es an Schulen wichtig, den Blick für den Um-
gang mit kultureller Vielfalt zu schärfen und interkulturelle Kommu-
nikation einzuüben.16

Mit der Finanz- und Schuldenkrise in Europa, neu entstehenden 
europakritischen Bewegungen, neuen europäischen Nationalismen, 
dem Brexit und den Forderungen nach mehr Transparenz und Parti-
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zipation in der Europäischen Union geht auch eine Skepsis gegenüber 
der europäischen Idee und dem europäischen Projekt bei den Bürge-
rinnen und Bürgern der EU-Mitgliedstaaten einher. In Anbetracht 
dieser zahlreichen politischen und wirtschaftlichen Herausforderun-
gen ist die Frage berechtigt: Quo vadis, Europa? Da auch der Ge-
schichtsunterricht sich dieser zentralen Fragestellung widmen muss, 
darf interkulturelles Lernen deshalb nicht nur eine Auseinanderset-
zung mit außereuropäischer Geschichte bedeuten, sondern muss sich 
auch Fragen nach europäischen Prozessen und Identitäten – in ergeb-
nisoffener Form – zuwenden, ohne einem Eurozentrismus zu verfal-
len. In diesem Zusammenhang wird aktuell die Forderung nach einem 
Mehr an „Europakompetenz“ laut. Darunter ist zu verstehen, dass die 
Schülerinnen und Schüler „sprachliche, kulturelle, historische, ökono-
mische und politische Kompetenzen ausbilden, die es ihnen ermögli-
chen, im wachsenden europäischen Einigungsprozess erfolgreich zu 
partizipieren“. Daher müssen die Schülerinnen und Schüler „interkul-
turelle Kompetenzen erwerben“ – möglichst im interdisziplinären Zu-
sammenwirken unterschiedlicher Unterrichtsfächer –, worunter „ein 
tieferes Verständnis und Empathie für unterschiedliche Weltanschau-
ungen und Lebensstile in einem Europa der kulturellen Vielfalt“ zu 
verstehen ist. Denn ein „europäisches Geschichtsbewusstsein, das je-
dem Einzelnen ermöglicht, ein individuelles retrospektives Konstrukt 
zu erarbeiten und begründet zu urteilen sowie Standpunkte zu den 
zentralen Fragen einzunehmen, ist unverzichtbar“17. Jedoch kann „nur 
im Vergleich mit außereuropäischen Kulturen […] nach möglichen 
Spezifika der europäischen Entwicklung gefragt werden“18. Hier spielt 
der interkulturelle Vergleich eine zentrale Rolle.

Kulturelle Verflechtungen nehmen im Zuge der Globalisierung 
eher zu. Moderne Kommunikationsmedien wie das Internet befördern 
die Globalisierung zusätzlich. Es mag daher nicht verwundern, dass 
die Bertelsmann-Stiftung die interkulturelle Kompetenz schlichtweg 
als die Schlüsselkompetenz für das 21. Jahrhundert bezeichnet.19 Da-
runter wird im Bericht der Stiftung allgemein die „Fähigkeit einzelner 
Personen“ verstanden, „mit der wachsenden Heterogenität in einer 
globalisierten Welt umzugehen“, sich darin zurechtzufinden und sich 
gleichzeitig kritisch damit auseinanderzusetzen. Interkulturelles Ler-
nen hat in diesem Zusammenhang die Zielsetzung, „to become a citi-
zen of the world instead of a puppet or even a victim of globalization“ 
und „to navigate in a globalizing world“20. Voraussetzung für ein inter-
kulturell sensibles Agieren ist eine politische und soziokulturelle Mün-
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digkeit, ein kritisches Reflexions- und Urteilsvermögen sowie die Be-
reitschaft, Verantwortung zu übernehmen. Durch den Aufbau eines 
reflektierten Geschichtsbewusstseins sollen junge Menschen dazu be-
fähigt werden, „sich ihres eigenen zeitgenössischen Standortes be-
wusst“ zu werden und „diesen historisch einzuordnen verstehen“ sowie 
„gleichzeitig durch Wissen über die Vergangenheit und den fachlich 
adäquaten Umgang damit zu einer demokratisch fundierten […] Ge-
genwarts- und Zukunftsanalyse“ zu gelangen.21

Im Jahr 2003 hielt die UNESCO in einer „Erklärung über inter-
kulturelle Bildung im neuen europäischen Umfeld“ fest, dass in Eu-
ropa die „Vielfalt unserer Gesellschaften im Hinblick auf Herkunft, 
Kultur, Sprache, Religionen und Bildungssysteme“ groß sei, und ist 
sich des „beunruhigenden Fortbestehens fremdenfeindlicher und ras-
sistischer Praktiken, der Gewalt und Intoleranz“ bewusst.22 Bereits 
2001 wies die UNESCO in ihrer „Allgemeinen Erklärung zur kultu-
rellen Vielfalt“ auf die Bereicherung durch kulturelle Vielfalt hin: „Als 
Quelle des Austauschs, der Erneuerung und der Kreativität ist kultu-
relle Vielfalt für die Menschheit ebenso wichtig wie die biologische 
Vielfalt für die Natur.“23 Kulturelle Vielfalt wird in diesem Zusam-
menhang sogar als Motor gesellschaftlicher Entwicklung betrachtet.

Pluralismus ist zu einer gesellschaftlichen Realität in ganz unter-
schiedlichen Bereichen und Dimensionen geworden und beschränkt 
sich nicht nur auf Personen unterschiedlicher Nationen und Ethnien: 
Eine Heterogenisierung der Gesellschaft findet deshalb auch jenseits 
der Einwanderungsgesellschaft statt und führt insgesamt zu einer In-
dividualisierung und Pluralisierung von Lebensentwürfen und geisti-
gen Dispositionen. Interkulturelles Lernen soll sich daher – im Sinne 
eines diversitätssensiblen Ansatzes – zum Ziel setzen, Vielfalt im All-
gemeinen als eine Bereicherung für eine Gesellschaft herauszustellen 
sowie Respekt und Wertschätzung gegenüber Verschiedenheit entge-
genzubringen. Soziokulturelle Unterschiede können sich auf eine Viel-
zahl unterschiedlicher Faktoren beziehen: Menschen unterschiedlicher 
Staatsangehörigkeit, Nationalität, Ethnie, Religion oder Weltanschau-
ung, unterschiedlichen Alters und Geschlechts, unterschiedlicher psy-
chischer, geistiger und physischer Disposition begegnen sich in der 
modernen Gesellschaft und interagieren miteinander.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



19

2.2	 Interkulturelles Lernen als Demokratiebildung und 
Extremismusprävention

Im Zentrum der Demokratiebildung, der sogenannten Citizenship 
Education, steht das Konzept des mündigen Bürgers, der über die Fä-
higkeit des kritisch-reflexiven Selbstdenkens verfügt.24 Eine Schlüs-
selrolle fällt hierbei sicherlich dem Politik- und Geschichtsunterricht 
zu. Im Sinne eines freiheitlich-demokratischen Bildungsauftrags ist 
Schule im Speziellen auch als ein wichtiger Handlungsraum für Ex
tremismusprävention zu verstehen. Jeglicher Form von schulischer 
Extremismusprävention ist gemeinsam, dass sie eine Prävention von 
menschenabwertenden und antidemokratischen Haltungen vorsieht 
und einen konstruktiven Umgang mit Pluralität und Differenz einfor-
dert. Eine „Gesellschaft […], in der sich alle, die in Deutschland leben, 
wahrgenommen und vertreten fühlen“ – diese Vision skizziert der ehe-
malige Bundespräsident Joachim Gauck in seiner Rede vom 7. April 
2016. Sich dieser Aufgabe und Herausforderung zu stellen, ist umso 
wichtiger, wenn man bedenkt, dass die „Verbreitung fremden- und de-
mokratiefeindlicher Parolen […] längst nicht vor den Schultoren“25 
haltmacht.

Gleichzeitig ist festzustellen, dass das Migrationsgeschehen in der 
Folge zu xenophoben Tendenzen und zu einem Erstarken rechtspopu-
listischer Parteien in Europa geführt hat. Für Deutschland sind z. B. 
relativ starke Wahlerfolge für die AfD (Alternative für Deutschland) 
zu verbuchen; besonders bei der Altersgruppe der unter 30-Jährigen 
ist eine wachsende Anhängerschaft für die AfD mit Besorgnis festzu-
halten. Es zeigt sich die Tendenz, Antworten auf die Fragen der Zeit 
in einer „nationale[n] Selbsthilfe“ bzw. einem „Rückzug in die feste 
Burg des autoritären Staates“26 zu suchen. Es können sogar „neo-ras-
sistische Praktiken“ beobachtet werden, „die in der Mitte und nicht am 
Rand unserer Gesellschaft ausgetragen werden“27. Im Zentrum dieses 
Neorassismus, der eine Kombination von Fremdenfeindlichkeit und 
Populismus ist, steht die Vorstellung einer strikten Trennung zwischen 
dem Eigenen und dem Fremden und einer eigenen kulturellen Hege-
monie. Für Multikulturalismus in einer Gesellschaft der Vielfalt bleibt 
dabei kaum mehr Platz; stattdessen rücken einfache Antworten und 
Identitätsangebote, die auf nationalen Konzepten beruhen, in den Vor-
dergrund. Interkulturelles Lernen muss umso mehr die Suche nach 
Identität begleiten, Denkanstöße und Identitätsangebote liefern sowie 
eine Abgrenzung und eine Identifizierung ermöglichen. Sich aktiv mit 
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dem Fremden auseinanderzusetzen, ist im 21. Jahrhundert also nicht 
mehr nur eine „bildungsbürgerliche Marotte“, sondern eine „gesell-
schaftliche und ökonomische Notwendigkeit“28. Eine wichtige Säule 
interkulturellen Lernens muss daher auch eine konkrete Auseinander-
setzung mit den Ängsten beim Umgang mit kultureller Andersartig-
keit bilden.

Gleichzeitig sehen sich die Schülerinnen und Schüler in ihrem 
Alltag einer akuten Bedrohung durch islamistisch motivierten Terror 
ausgesetzt. Zielgruppe interkulturellen Lernens sind deshalb auch sich 
radikalisierende Jugendliche, die anfällig für menschenverachtende 
und gewaltbejahende Ideologien sind. Denn wenn „aus der Undurch-
schaubarkeit der realen Welt Gefühle von Bedrohtheit, Angst und 
Ohnmacht folgen, wächst die Neigung zur Flucht: zur Flucht in ein-
fache Weltbilder, in Fundamentalismus und Extremismus oder gar in 
offene Gewalt“29. Daher rückt die schulische Prävention von salafisti-
schen Ideologien zunehmend in den Fokus, was sich auch an den zahl-
reichen Publikationen und schulischen Präventionsprojekten z. B. auf 
Länderebene ablesen lässt. In solch einem Kontext kann der Islam per 
se vorschnell unter Generalverdacht geraten und als eine Gefahr für 
Menschenrechte und Demokratie wahrgenommen werden. Da der po-
litische Diskurs zum Islam eine zunehmende Polarisierung erfahren 
hat, kann auch die Ausbildung einer Islamophobie in Deutschland und 
in Europa wahrgenommen werden. Diese Islamfeindlichkeit beruht 
auf einer Abwertung von Menschen aufgrund von ethnisch-kulturel-
len bzw. religiösen Merkmalen. Interkulturelles Lernen müsste hier die 
Schülerinnen und Schüler zu einer differenzierten Sichtweise auf den 
Islam in Vergangenheit und Gegenwart befähigen, Berührungsängste 
abbauen sowie den interkulturellen und interreligiösen Dialog beför-
dern. Ein Präventionskonzept zum Islam hat deshalb zwei Stoßrich-
tungen: Es muss sowohl den Salafismus als auch islamophobe Einstel-
lungen adressieren.30

2.3	 Interkulturelles Lernen an Schulen: 
Eine Zusammenfassung

Im Hinblick auf interkulturelles Lernen in einem schulischen Setting 
stand an deutschen Schulen zunächst der fächerübergreifende bzw. 
projektorientierte Unterricht im Vordergrund. Als übergeordnete 
Leitmotive und prinzipielle Ziele interkultureller Bildung nennt Ge-
org Auernheimer31:
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•	 das Eintreten für die Gleichheit aller ungeachtet der Herkunft,
•	 die Haltung des Respekts für Andersheit,
•	 die Befähigung zum interkulturellen Verstehen,
•	 die Befähigung zum interkulturellen Dialog.
Darüber hinaus nennt Helmut Essinger als Prinzipien für das inter-
kulturelle Lernen noch die „Erziehung zur Empathie“, die ein „Ein-
fühlungsvermögen in andere Kulturen, in die Situation anderer Men-
schen wie z. B. der Flüchtlinge“ bedeutet, und die „Erziehung zur 
Solidarität“ und zur Zivilcourage, wodurch ein „Eintreten für all die-
jenigen, die in unserer Gesellschaft verfolgt, diskriminiert werden“, be-
fördert werden soll.32

Damit geht einher, dass die Schülerinnen und Schüler eine Neu-
gier und eine Offenheit für Neues entwickeln und dazu angeregt wer-
den, ihren eigenen Standpunkt zu reflektieren und kulturelle Vielfalt 
aktiv als Bereicherung wahrzunehmen und zu verstehen. Durch die 
enge Verquickung von Kognition und Emotion bei den Lernzielen be-
deutet interkulturelles Lernen in allen Fächern immer auch ein mög-
lichst ganzheitliches Lernen. Schulen werden dabei als Orte verstan-
den, „in denen Heranwachsende – anders als sonst in der Gesellschaft 
[…] – Identitätsentwürfe unbefangen präsentieren und erproben kön-
nen“33. Nicht zuletzt muss der Erwerb interkultureller Kompetenzen 
als ein „kontinuierlicher, dynamischer Prozess“34 verstanden werden.

Interkulturelles Lernen an Schulen bezieht sich aber nicht nur auf 
schulorganisatorische und pädagogische Maßnahmen, sondern ist in-
zwischen vor allem eine Angelegenheit der einzelnen Unterrichtsfä-
cher und deren curricularer Ausgestaltung geworden. Vor allem seit 
den 1990er Jahren befassen sich die Didaktiken unterschiedlicher Fä-
cher verstärkt mit den Möglichkeiten und Bedingungen interkulturel-
len Lernens. Richtungsweisend war hier die Veröffentlichung des 
Handbuchs „Fachdidaktik interkulturell“ (2000)35, in dem eine konse-
quent fachdidaktische Perspektive eingenommen wird und fachspezi-
fische Umsetzungen des interkulturelles Lernen entwickelt werden. 
Interkulturelles Lernen in den Unterrichtsfächern sollte sich nicht nur 
auf „folkloristische Elemente“ und exotische Themenfelder beschrän-
ken.36 „Multikulti“ scheint zwar „in“ zu sein, jedoch nur so lange, wie 
sich das Fremde als „genießbar“ und „verdaulich“37 präsentiert. Denn 
interkulturelles Lernen ist weit mehr als die Verinnerlichung eines be-
stimmten Lifestyles oder ein Bewusstsein für globale Brennpunkte. So 
bedeutet interkulturelles Lernen an Schulen gerade auch die Beschäf-
tigung mit kulturellen Abweichungen, kulturell bedingten Irritationen, 
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Ängsten und Spannungen sowie die Förderung eines Empathievermö-
gens. Ein Hauptziel besteht folglich darin, die irrationale Angst vor 
Fremdem zu vermindern und damit eine pluralistisch-liberale Haltung 
zu befördern. Dies kann gelingen, indem Stereotypisierungen und 
Pauschalurteile bewusst gemacht, als Konstrukte entlarvt und aufge-
brochen werden.

2.4	 Interkulturelles Geschichtslernen im Speziellen
Seit Mitte der 1990er Jahre beschäftigt sich auch die Geschichtsdidak-
tik zunehmend mit dem Thema des interkulturellen Lernens und kann 
interkulturelles Lernen als integraler Bestandteil von historischem 
Lernen betrachtet werden. Die Dissertation von Bettina Alavi (1998)38 
gilt hierzu als wegweisend. Historisches Lernen bedeutet unweigerlich 
eine Auseinandersetzung mit der Vergangenheit und damit einer Form 
der Fremdheit und der gewissen Andersartigkeit. Entsprechend weist 
Bodo von Borries 2001 darauf hin: „Geschichte ist per se Fremdver-
stehen – übrigens auch per se interkulturell.“39 Denn die Erfahrung 
von Andersartigkeit (Alterität) bzw. eine „Differenzerfahrung“40 ist ein 
konstitutives Element von Geschichte. Das Fach Geschichte beschäf-
tigt sich mit Themenfeldern, die eine mehr oder weniger große zeitli-
che Entfernung aufweisen. Nicht nur die Geschichte fremder Völker 
bedeutet daher z. B. eine Begegnung mit einer fremden Welt und mit 
Andersartigkeit, sondern auch eine Beschäftigung mit dem Leben im 
Mittelalter kann den Schülerinnen und Schülern Einblicke in eine ih-
nen völlig fremde Welt gewähren. Interkulturelles Geschichtslernen 
vereint in sich also sowohl eine diachrone als auch eine synchrone 
Fremderfahrung, wodurch Schülerinnen und Schüler eine „doppelte 
Fremdheit des Fremden“ erfahren – quasi eine Multi-Alterität von 
Vergangenem und Fremdem.41

Indem beim interkulturellen Geschichtslernen – im Unterschied zu 
anderen Fächern – der Umgang mit dem Anderen via Umweg über die 
Geschichte erfolgt, eröffnen sich viele Chancen und Möglichkeiten: 
Anhand eines reichhaltigen Pools an kulturellen Kontaktsituationen 
können diachrone Vergleiche gezogen, Kontinuitäten bzw. Diskontinu-
itäten zwischen Vergangenheit und Gegenwart herausgestellt sowie 
Entwicklungsprozesse aufgezeigt werden.42 Dadurch wird der Aufbau 
eines vernetzten Geschichtswissens befördert. Ein weiterer Vorteil ist, 
dass die zu behandelnden Themenfelder eine entsprechende zeitliche 
Distanz aufweisen. Damit gehen eine geringere emotionale Involviert-
heit und eine geringere direkte Betroffenheit einher. Daher ist es im 
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Gegensatz zu gegenwärtigen interkulturellen Themengebieten besser 
möglich, sich vorbehaltloser und offener auf „interkulturelle Gedanken-
experimente“ einzulassen und „interkulturelle Phänomene“ zu analysie-
ren. Interkulturelles Geschichtslernen bedeutet daher auch, eine ausge-
wogene Balance zwischen emotionaler Anteilnahme und rationaler 
Analyse zu finden. Der interkulturelle Geschichtsunterricht kann den 
Schülerinnen und Schülern unterschiedliche Möglichkeiten, Bedin-
gungen und Spielräume menschlichen Denkens und Handelns in Ge-
schichte und Gegenwart aufzeigen. Durch den Vergleich bzw. die Be-
zugnahme auf unterschiedliche „kulturelle Settings“ werden den 
Schülerinnen und Schülern unterschiedliche historische Handlungsal-
ternativen vermittelt und können kulturelle Begegnungen als ein prin-
zipielles Miteinander und Gegeneinander wahrgenommen werden.

Es besteht durchaus eine Tradition, sich im Geschichtsunterricht 
mit außereuropäischen Kulturen und Gesellschaften zu beschäftigen. 
Dies geschah aber oftmals unter anderen Vorzeichen; denn Unter-
schiede zu europäischen Entwicklungen wurden eher kontrastiv her-
ausgestellt und Bezüge zu außereuropäischen Kulturen eher sporadisch 
eingeflochten: Eine eher untergeordnete Rolle spielte, Verbindungsli-
nien der wechselseitigen Beeinflussungen aufzuspüren.43 Durch eine 
stärkere Beachtung einer globalen, europäischen, nationalen und regi-
onalen Ebene und durch eine Neuperspektivierung vieler Themenfel-
der können Ereignisse in einer größeren Vernetztheit behandelt wer-
den. Ziel ist dabei, „promoting and developing a new form of (world) 
consciousness“44. In der Geschichtsdidaktik fehlt bisher jedoch noch 
eine engere Verzahnung von interkulturellem Geschichtslernen und 
globalgeschichtlichen Betrachtungsweisen, die sich im Zuge des „glo-
bal turn“ entwickelten.

Vor dem Hintergrund einer Migrationsgesellschaft gerät zuneh-
mend in den geschichtsdidaktischen Fokus, wie in deutschen Klassen-
zimmern Jugendliche mit Migrationshintergrund „historische Narra-
tionen und Geschichtsbilder“ subjektiv verarbeiten, wie sie ihre eigene 
Geschichte entdecken und in den „Dimensionen […] nationaler Ge-
schichts- und Erinnerungskultur“ interpretieren. Indem – ausgehend 
von einer Pluralität von Geschichtsbildern – neue historische Bezüge 
hergestellt und „Räume für Überschneidungen und Überkreuzun-
gen“45 entstehen, erfährt Geschichte ein „Crossover“. So lautet auch 
der Titel des von Viola B. Georgi und Rainer Ohliger 2009 herausge-
gebenen Sammelbandes. Zielsetzung interkulturellen Lernens, das 
auch verstärkt im Kontext des inklusiven Lernens zu betrachten ist, 
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muss dabei sein, „to educate minorities“, was als „essential for citizen 
integration“ zu erachten ist, aber auch „to educate majorities“, was ein 
„learning from other cultures, understanding them better“ umfasst.46

Unsere moderne Lebenswelt des 21. Jahrhunderts ist multikultu-
rell und global geprägt. Da die Gegenwart auch immer historisch Ge-
wordenes ist, muss sich der Geschichtsunterricht mit interkulturellen 
Fragestellungen beschäftigen und muss sich auch der interkulturell 
sensible Geschichtsunterricht immer wieder neu erfinden. So be-
schreibt Jürgen Kocka in seinem Aufsatz zum Thema „Wozu Geschich-
te?“ (1972) die gegenwarts- und gesellschaftsbezogenen Funktionen 
von Geschichte bereits folgendermaßen: „Historische Erkenntnis ist 
für das Verständnis, für die Erklärung und für die richtige praktische 
Behandlung einzelner Gegenwartsphänomene unentbehrlich, weil sie 
deren historische Ursachen und Entwicklung aufdeckt.“47 Jede Deu-
tung, jede Konstruktion und jede Wahrnehmung von Geschichte er-
weist sich als kulturabhängig. Denn „Wahrnehmung, Kenntnis und 
Bewertung historischer Phänomene“ stellen keine „anthropologische 
Konstante“ dar, sondern sind „in hohem Maße kulturabhängig“48. Ge-
schichte entpuppt sich unweigerlich als eine kulturspezifische Narra-
tion über Vergangenes. Im Geschichtsunterricht wird folglich der Um-
gang mit den verschiedenen Narrativen von Geschichte eingeübt: 
Diese werden konstruiert, miteinander verglichen, dekonstruiert, 
schließlich beurteilt und wieder neu konstruiert. Daraus ergibt sich die 
Notwendigkeit, dass gerade der interkulturell sensible Geschichtsun-
terricht sich die „Entwicklung einer angemessenen Hermeneutik“49 
zur Aufgabe machen muss. In Anbetracht unserer multikulturell zu-
sammengesetzten Lerngruppen muss der jeweils hergestellte Gegen-
warts- und Zukunftsbezug für die Schülerinnen und Schüler bedeut-
sam sein  – unabhängig von ihrer jeweiligen kulturellen Herkunft. 
Jugendliche mit Migrationshintergrund sollten nicht den Eindruck er-
halten, erinnerungspolitisch ausgeschlossen zu sein, weil sie nicht am 
gleichen kulturellen Gedächtnis teilhaben.50

Vorsicht ist jedoch davor geboten, die eigene Kultur und die an-
dere Kultur als Entitäten zu verstehen. Gerade der Konstruktcha
rakter von kulturellen Vorstellungen muss selbst immer wieder Ge-
genstand der Geschichtsbetrachtung sein. Außerdem darf sich 
interkultureller Geschichtsunterricht nicht nur mit Best-Practice-
Beispielen des kulturellen Miteinanders beschäftigen. Er hat auch ge-
genläufige Entwicklungen zu thematisieren, wozu neben dem kultu-
rellen Gegeneinander z. B. auch die Herausbildung eines Nationalismus 
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und damit verbundene Bestrebungen einer kulturellen Homogenisie-
rung gehören.

Interkulturelles Lernen im Geschichtsunterricht macht nicht die 
Konzeption völlig neuer Curricula notwendig; vielmehr soll es darum 
gehen, bisherige Inhalte mit neuen zu verknüpfen, gegebenenfalls neue 
Fragestellungen aufzuwerfen und Inhalte neu zu akzentuieren. Ähn-
lich wie globalgeschichtliche Ansätze sieht interkulturelles Ge-
schichtslernen in der Geschichtsdidaktik weniger eine Gegenüberstel-
lung von National- und „Weltgeschichte“ vor, sondern verfolgt eher 
einen integrativen Ansatz, bei dem die Geschichte der eigenen Gesell-
schaft und Kultur als Teil der globalen Geschichte verstanden wird. 
Dies impliziert eine permanente „thematische Modernisierung zu 
Gunsten aktueller Orientierungsbedürfnisse“ der Schülerinnen und 
Schüler.51 Für das interkulturelle Geschichtslernen soll schließlich 
noch herausgestellt werden, dass sich Kultur und Gesellschaft gegen-
seitig bedingen und man nicht die „soziologischen Tatsachen aus den 
Augen“ verlieren sollte.52 Interkulturelles Geschichtslernen darf kein 
Entweder-Oder zwischen Sozial- und Kulturgeschichte bedeuten. 
Durch diese Verquickung beider Bereiche kann einer Überbewertung 
des Kulturellen gegenüber anderen gesellschaftlichen Faktoren, d. h. ei-
nem Kulturalismus, entgegengewirkt werden.

Interkulturelles Lernen erfolgt in der Praxis nicht als Inseln – im-
mer mal wieder in einzelnen Stationen –, sondern ist integraler Be-
standteil des Geschichtsunterrichts. Dies setzt eine enge Verquickung 
von inhaltlichen und methodisch-didaktischen Aspekten voraus: 
Bisherige Ansätze, Inhalte und Methoden müssen neu perspektiviert 
werden.
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