RAMONA KUSCHE

Interkulturelle
Offnung von Schulen

Anforderungen an interkulturelle
Lehrerfortbildungskonzepte in Sachsen

AVM



Interkulturelle Offnung von Schulen






Ramona Kusche

Interkulturelle Offnung von Schulen

Anforderungen an interkulturelle Lehrerfortbildungskonzepte in Sachsen

AVM



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet dber
http://dnb.d-nb.de abrufbar.

AVM - Akademische Verlagsgemeinschaft Miinchen 2012
© Thomas Martin Verlagsgesellschaft, Miinchen

Umschlagabbildung: © Unclesam - Fotolia.com

Alle Rechte vorbehalten. Dieses Werk einschlieBlich aller seiner Teile ist urheber-
rechtlich geschiitzt. Jede Verwertung auferhalb der Grenzen des Urhebergesetzes
ohne schriftliche Zustimmung des Verlages ist unzuldssig und strafbar. Das gilt
insbesondere fiir Nachdruck, auch auszugsweise, Reproduktion, Vervielfaltigung,
Ubersetzung, Mikroverfilmung sowie Digitalisierung oder Einspeicherung und Verar-
beitung auf Tontrdgern und in elektronischen Systemen aller Art.

Alle Informationen in diesem Buch wurden mit gropter Sorgfalt erarbeitet und ge-
priift. Weder Autoren noch Verlag kdnnen jedoch fiir Schdden haftbar gemacht wer-
den, die in Zusammenhang mit der Verwendung dieses Buches stehen.

e-ISBN (ePDF) 978-3-96091-420-4
ISBN (Print) 978-3-86924-218-7

Verlagsverzeichnis schickt gern:

AVM - Akademische Verlagsgemeinschaft Miinchen
Schwanthalerstr. 81

D-80336 Miinchen

www.avm-verlag.de



,,Es sind die Begegnungen mit Menschen die das Leben lebenswert machen.*
Guy de Maupassant

Danksagung

»Mami, wie dick muss denn dein Buch noch werden? war eine Frage, die mir
meine beiden Kinder Lilly und Jonas gegen Ende der vergangenen drei Jahre
hiufiger stellten. Die Fertigstellung des vorliegenden Projekts ,Dissertation® war
keine Selbstverstindlichkeit, musste es doch neben Familie, beruflicher
Verwirklichung und Sport seinen Platz finden. Trotz oder gerade weil die
Zeitfenster oft eng bemessen waren, war das wissenschaftliche Arbeiten eine grof3e
personliche Bereicherung fir mich und hat mich nie vor Motivationsprobleme
gestellt. Dass das ,,dicke Buch® nun beendet werden kann, dazu haben eine Reihe
von Menschen beigetragen, denen ich an dieser Stelle danken méchte.

Dank gebiihrt an erster Stelle meinem Doktorvater Prof. Dr. Jirgen Bolten vom
Fachgebiet Interkulturelle Wirtschaftskommunikation der Friedrich-Schiller-
Universitit Jena, der meinen wissenschaftlichen Weg tiber viele Jahre begleitet und
gefordert hat und stets eine offenes Ohr fiir meine Fragen hatte. Seine Anregungen
zum Fortgang meiner Arbeit und sein entgegengebrachtes Vertrauen in meine
Fihigkeiten als Wissenschaftlerin waren bzw. sind besonders wertvoll fiir mich.

Danken mochte ich ebenso Birbel Lange und Dr. Dorit Stenke vom Sichsischen
Bildungsinstitut Radebeul sowie Heike Paul von der Sichsischen Bildungsagentur
Chemnitz fir ihre bereitwillige Unterstiitzung bei der praktischen Umsetzung der
empirischen Untersuchung sowie das kompetente Beantworten meiner vielen
Fragen. Gleichzeitig wire das Gelingen der Dissertation ohne die teilnehmenden
Lehrer und Schulleiter nicht méglich gewesen. Auch dafir herzlichen Dank. Cindy
Ulitzsch und insbesondere Friedemann Albrecht gebiihrt mein Dank fir die
unermidliche Lektliire meiner Arbeit, die sie mit Akribie, Geduld und vielen
wertvollen Hinweisen durchfithrten. Dartber hinaus bin ich meiner Vorgesetzten
und Kollegin, Prof. Dr. Monika HauBler-Sczepan, Prorektorin fiir Studium und
Qualititssicherung der Hochschule Mittweida, zu Dank verpflichtet, da sie viel
Verstindnis zeigte fiir mein privates Promotionsprojekt und mich stets bei der
flexiblen Einteilung meiner Arbeitszeit unterstitzte.

Letztendlich wite aber die Dissertation ohne meine Familie schlichtweg
unmoglich gewesen. Sie stellte Motor und Ruhepol zugleich dar und erlaubte es
mit, die wenigen Zeitfenster effektiv zu nutzen. Dazu zdhlen vor allem meine
Eltern Karin und Dietmar Beierl und meine Schwester Antje Beierl, die mir
Freiriume verschafften, wann immer es ihnen méglich war und stets an mich

(1]



glaubten. Mein Mann Sven und meine beiden Kinder Lilly und Jonas gaben mir die
Kraft, an das Projekt zu glauben. Sie sind auch die Menschen, die mir am
wichtigsten sind im Leben. Meine Dankbarkeit fiir ihre Liebe und Unterstiitzung
lisst sich nicht in Worten ausdriicken. Thnen widme ich dieses Buch.

Ramona Kusche Hainichen, Januar 2012



Inhaltsverzeichnis

Danksagung.......eueeeieeeeiiiiniiiiiiiiiiiiiieeeeeeiiinieeee e sssasaaeeee
INhaltSVerZEiChNIS c.ciuieeiieiieneieiieneieieeneeneieieeneeeeraeeencracsaseesesesesnesanens
AbbildungsverzeiChnis ......cuueeeiivueieeeiniiiiieeiinieieeceeeeeeeeeens
TabelleNVErZEiChNIS cuuutieuiiieiienieieiertereeeeeneteneereneerenereseersseeenneessncens
1. EINlItUNG cevvreiiiiiiiiiiiiiiiiiiiincccciccniniinnnnereee e ssesasssssssesseees
1.1 Problemstellung........cccciiiiiiiiiiiii e
1.2 Wissenschaftliches Selbstverstindnis
1.3 AUfbau det ATDEIt.cuiiuiieiiiieeceeceeeeeeeeeeeete ettt
2. Lehrer(fort-)bildung und Interkulturalitit — Begrifflichkeiten
und theoretiSChe ANSATZE ..cuueeeenriererrenerenierenereniereneerancereecesneeranesennns
2.1 Lehrer(fort-)bildung.........ccoeeieivnicininicciiiniicercecerccenes
2.2 INterRUIULALTAL . ..viiviieiceeceicceeceececteet ettt ettt et ettt ereenean
2.2.1 Kulturbegtiff .......coviiiiiiiiiiiiiicccc s
2.2.2 Kulturelle ITdentitat ....ccoveeevereveeeerierereereeeennne
2.2.3 Interkulturell vs. Multikulturell
2.3 Handlungstheoretischer Bezugsrahmen: interkulturelle Pidagogik ............... 24
2.3.1 HistotiSChetr UBEIBICK ... veveeeeeeeeeeeeeseee e eeeeesssesseessessessessesennes
2.3.2 TheOotretiSChe ANSALZE . ..c.cciiviereeieeeereeteereereete ettt ere e eresreereereereereereens
2.3.2.1 EssentialistiSChe ANSALZE ..cvevveeueereerieriereeeeeeeeeete ettt
2.3.2.2 Kulturanthropologisch fundierte Ansitze
2.3.2.3 Kultursoziologisch fundierte Ansitze
2 FAZIE vttt et ettt ettt ettt et e e reeae e aeert et b e reereereenean
3. Kontextvariable I: Bildungspolitischer Rahmen (Makroebene) 38

3.1 Nationale EBEne........cccviiiiiiiiiiiiciccc s 38
3.1.1 Empfehlung der Kultusministerkonferenz ,, Interkulturelle Bildung und
Erziehung in der Schule® (1990)......cccocviiiiiiiiiiiiiicnins 38
3.1.2 Abschlussbericht der KMK zu ,,Perspektiven der Lehrerbildung in
Deutschland® (1999).....cuiiiiiiiiiiiicric e 40
3.1.3 Bundesland Hamburg;: ,Bildungsplan Integrierte Gesamtschule® (2003)
................................................................................................................................... 42
3.1.4 Bundesland Sachsen: Positionspapier ,,Eckwerte Interkulturalitat™ (2004)
und Interkulturalitit in Lehtrplanen ...

3.2 Europiische und internationale Ebene
3.3 FAZIE teveteieieieiiieteetrt ettt ettt ettt ettt b s a st s et s et ene s enenn
3.4 Exkurs: Lehrerbildung in der DDR....c.cocouiiiiiiiiiiiiiccccececees
4. Kontextvariable II: Der Lehrer in der sozialen Praxis
(00 13T 0TS ST
4.1 Ausgangslage: Lehrerrolle im Wandel
4.2 Det lernende LERTEr ...cooviuiuiieieriiicieetece ettt aan




4.2.1 Lernen im ErwachSenenalter .......ooivviviciieieeieiieeeeceeeeeeeeeeve e 56

4.2.2 Bildungsmotivation ..........c..c......
4.2.3 Neue Lernkulturen....
4.2.4 Netue Medien.....cciuiiviiciiiiiciiciciscessie e
4.3 Interkulturalitit im Lehterberuf ... 68
4.3.1 Definitorische Primissen interkulturellen Lernens.......ccoovviviiviicininnn. 68
4.3.2 Modelle interkulturellen Lernens ... 71
4.3.3 Implikationen fir die Gestaltung von interkulturellen Leht-
LetrnNKONZEPHONEN....ucviiiiiiiiici e 73
4.3.4 Interkulturelle Kompetenz im Lehrerberuf ..o, 76
4.3.4.1 Kompetenzbegriff mit Konjunktur ..., 76
4.3.4.2 Kompetenzen vs. Standards .......ccoeevvicininiiniicncncees 80
4.3.4.3 Kompetenz - interkulturell ..o 82
4.3.4.4 Anforderungen an interkulturell kompetentes Lehrerhandeln........ 84
A4 TAZIE oo s 90
5. Kontextvariable III: Institutioneller Rahmen als lernendes
System (IMeS0EDENEe) .....cceeivvuuiieiiniiunieiiniiiiiieiiiieeecineeeeenneee 92
5.1 Ausgangslage: Hoher Erfolgsdruck im System Schule.........ccoccuniiinicnnnnace. 93
5.2 Schulentwicklung als systemisch-komplexer Lernprozess........ccccovvvevevennnen. 95
5.3 Schulentwicklung als Strategie fiir interkulturell offene Schulen..................... 99
5.3.1 Unterrichtsentwicklung........cccoovviiiiniiniiiicces 100
5.3.2 Personalentwicklung.........ccoeviiiiiiiniiiniiinicccces 103
5.3.3 OrganisationsentWicklUung .......ccceveviurievnicinieinicc s 107
5.3.4 Auf dem Weg zu einer interkulturell offenen Schule — Erfahrungen aus
At PLAXIS 1ovovicvicicictcice s s 112
5.4 Interkulturelle Personalentwicklung als Unterstiitzungssystem fiir eine
interkulturell offene Schule ... 114
5.4.1 Situation in Deutschland resp. im Bundesland Sachsen..........c..ccc........ 114

5.4.2 Interkulturelle Fortbildung als Element integrierter Personalentwicklung

5.5 Offnung der Schule durch Vernetzung...
5.0 TAZIt oo s

6. Anforderungen an eine lebensweltorientierte interkulturelle
Lehrerfortbildung........coeiiiinniiiiiiiiieieieiiiiinnininiieeeeeecinnnnnn,

6.1 Forschungsleitender RAhmen .........cccccuviviiiininiciinciccecccece s

6.2 Zielsetzung und Ableitung der Untersuchungsfragestellungen
7. Grundlagen der empirischen Untersuchung ..........ccceeuuvereene.

7.1 Forschungsstrategie und methodisches Grundverstindnis ..o

7.2 Verwendete Forschungsmethodemn........c.cccuviicinicinicinicninccnccceen,

7.3 Empirische Vorgehensweise und Einsatz der Erhebungsinstrumente ........ 154

7.4 Beschreibung der SHChProben ... 156

4



7.5 Anlage des Datenmaterials und Beschreibung des Auswertungsvorgehens 168

7.5.1 Anlage und Auswertung der Fragebogen.......coooiviiiiciininininiiiiinnns 168
7.5.2 Anlage der leitfadengestiitzten Interviews ......ococveviiciiicininniciniinns 172
7.5.3 Qualitative Auswertung der leitfadengestiitzten Interviews ..........c....... 175

8. Auswertung des Datenmaterials .......ccceveurereiiieeeeiiiiiiiniinnnnnnnns 179
8.1 Darstellung und Diskussion der Ergebnisse........cooveieivinicinicinicinicinen, 179

8.1.1 Kategorie ,Bildungspolitische Rahmenbedingungen® (Makroebene).... 179
8.1.1.1 Positionspapier ,,Eckwerte Interkulturalitit” und weitere
bildungspolitische Vorgaben

8.1.1.2 Lehtplanbezug.......ccooiiuiiiiiiciiiciinicccricceece s
8.1.2 Kategorie ,Der Lehrer im interkulturellen Handlungsfeld Schule
(MIKLOEDENE) ..ttt s et enaes 185

8.1.2.1 Verstindnis von InterkulturalitAt ........ccoocuvicinieeencernciricircrecneen. 185

8.1.2.2 Interkulturalitit — Widerspiegelung und Erfahrungen in der sozialen

Praxis. oo 194

8.1.2.3 Einfluss des bildungsbiografischen Hintergrunds auf den Umgang

mit InterkulturalitAt ....ooovuieeeeeee e 206

8.1.2.4 (Interkulturelle) Bildungsmotivation ..........ccccoevueeee 208

8.1.2.5 Stellenwert interkultureller Lehrerfortbildungen 221

8.1.2.6 Umgang mit neuen Medien ..., 227
8.1.3 Kategorie ,Das System Schule - institutioneller Rahmen‘ (Mesoebene)
................................................................................................................................. 231

8.1.3.1 Interkulturelle Offnung der SChULEn .......cueverrreerereerereeereeeeseeeenns 232

8.1.3.2 Interkulturelles Lernen und integrierte Personalentwicklung........ 237

8.1.3.3 Vernetzungen des Systems Schule........cccvvcunienicincnicnecnicneen. 241

8.2 Reflexion der EMPILie ..o 245

8.3 Gestaltungsempfehlungen fiir interkulturelle Lehrerfortbildungskonzepte als

Maoglichkeit zur interkulturellen Offnung von Schulen in Sachsen
8.3.1 Allgemeine konzeptionelle Ubetrlegungen........vververreeneeeereeneeenneneenes
8.3.2 Interkulturelle Sensibilisierung der Systembeteiligten im Rahmen
schulinterner Fortbildungen ..., 248
8.3.3 Integriertes Personalentwicklungskonzept zur Entwicklung von
interkultureller Kompetenz der Systembeteiligten und des Systems Schule . 251
8.3.4 Interkulturelles Wissensmanagement........oouevveeeviveiisiivnieriieninnsiennn:
8.3.5 Offentlichkeitsarbeit und interkulturelle ()ffnung

9. Fazit und AUSDIICK ....ceuuiienniienieieniienieieeeeneereneeeeneeenneceneeraneesnnens

LiteraturverzeiChmis ......uueeeeeeerieeeiniiiieeeniniieeeeneieeeeenneeeeennns
AnlagenverzeiChnis .......oueeeeireeiiieinieiieeeceeeeececree e

(5]



Abbildungsverzeichnis

Abb. 1: Varianten von Multikulturalitit (Bolten 20072:65)........ccovuevvireriiniiiniinninnnn. 23
Abb. 2: Historie interkulturelle Pidagogik (in Anlehnung an Edelmann 2007:40) . 27
Abb. 3: Theotie sozialer Praxis (Leenen 2005:07) c.ccuvveeeererrereeererenceereineneeereenenesenens 33
Abb. 4: Lernbegriff — Differenzierung nach Fachrichtungen (in Anlehnung an
Siebetrt 2000D:T4L) ..o 57
Abb. 5: Kohirenz- vs. kohisionsorientiertes Verstindnis von Interkulturalitit
(Rathje 2006:14) ... 83
Abb. 6: Komponenten einer systemischen Schulentwicklung (in Anlehnung an
Dederding 2002:05).......cvimiiiiiiiiiiiiiiiisisss s
Abb. 7: Schematische Darstellung der Untersuchungsfragestellungen...................
Abb. 8: Altersstruktur der Lehrkrifte an Gymnasien (Fragebogenstudie)
Abb. 9: Altersstruktur der Lehrkrifte an Mittelschulen (Fragebogenstudie) ......... 157
Abb. 10: Transkriptionsregeln nach Hoffmann-Riem.......cccoovviviviiiinininnns
Abb. 11: Kulturbegriff: Fragebogenstudie, Gesamt..........ccvuviivvicinicinininiiiniinns
Abb. 12: Kulturbegriff: Fragebogenstudie (Mittelschulen u. Gymnasien).
Abb. 13: Kulturbegriff: Interviews nach Schule A und B.......cccovviiiiniinnn
Abb. 14: Verstindnis Interkulturalitit (Fragebogenstudie, Gesamt) .........ccccouevuces
Abb. 15: Verstindnis Multikulturalitit (Fragebogenstudie, Gesamt) ........cccccceuuceee
Abb. 16: Vernetzung der Wissensbereiche im Kurs Denken-Sprache-Wirklichkeit
..................................................................................................................................... 197
Abb. 17: Grad der Motivation zum Besuch von Fortbildungen (Fragebogenstudie,
GESAML) oot 209
Abb. 18: Grad der Motivation zum Besuch von Fortbildungen (Fragebogenstudie,
Mittelschulen und Gymnasien) ..o 209
Abb. 19: Mégliche Orte fiir Fortbildungen (Fragebogenstudie, Gesamt)............... 216
Abb. 20: Griinde, die gegen Fortbildungen sprechen (Fragebogenstudie, Gesamt)
..................................................................................................................................... 216
Abb. 21: Hiufigkeit berufliche und private Nutzung des Computers
(Fragebogenstudie, GESAML) .......cccuiuiiuiiniiiiniiiiiiic s 227
Abb. 22: Geniigen die Computerkenntnisse den beruflichen Anforderungen?
(Fragebogenstudie, Mittelschulen und Gymnasien)........occeuvecccuvniccirinccncnnes 228
Abb. 23: Nutzungsformen des Internets (Fragebogenstudie, Gesamt) .................. 229
Abb. 24: Interkulturelles Profil der Schulen (Fragebogenstudie, Mittelschulen und
GYMNASIEN) ottt sse e ssasses 232
Abb. 25: Qualifizierung schulischer Fihrungskrifte in Sachsen (Quelle: Sichsisches
Bildungsinstitut 2009:29) .......cceuiiieiniiniiiee s 239
Abb. 26: Prozessbegleitende Supervision fiir Schulleitungen in Sachsen (Quelle:
Sichsisches Bildungsinstitut 2009) ..........cccviviiiiniinii e 243



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Wandel der elektronischen Lehr-Lernformen (in Anlehnung an Bolten
2007CT57) ottt s 67
Tabelle 2: Ergebnisse Befragung der Fortbildner fiir ,,Eine Welt der Vielfalt..... 117
Tabelle 3: Stellenwert des Lernens im eigenen Schulsystem (Quelle: Frichs
2008:T103) o 119
Tabelle 4: Merkmale Stichprobe der Fragebogenstudie (n=98).........ccccccoeuvivininnines 158
Tabelle 5: Merkmale der Stichprobe von Schule A (n=6)
Tabelle 6: Merkmale der Stichprobe von Schule B (n=7)
Tabelle 7: Anzahl Schiiler und Lehrer an Schule A und Schule B.........ccccceoeen
Tabelle 8: Ttems zum Kulturbegtiff.........cccooviiiiiiiiiiii
Tabelle 9: Items zum Begriff Interkulturalitdt
Tabelle 10: Items zum Begriff Multikulturelle Gesellschaft.................
Tabelle 11: Ankniipfungspunkte im Lehrplan (Fragebogenstudie)
Tabelle 12: Widerspieglung Interkulturalitit in der sozialen Praxis (Interviews,
GESAIMIL) ettt ettt ettt taeeen 195
Tabelle 13: Erfahrungen im Rahmen von Schiileraustauschprogrammen
(Fragebogenstudie) ..o
Tabelle 14: Anzahl besuchter Fortbildungen pro Jahr (Fragebogenstudie)
Tabelle 15: Fortbildungsziele/Motive (Interviews, Schule A).....ccevevevceerncrnernennee
Tabelle 16: Fortbildungsziele/Motive (Interviews, Schule B) ......cccocoevuriuvcieveninnnce.
Tabelle 17: Teilnahme an Fortbildungen mit interkulturellem Bezug (Interviews,

GESAML) oot 222
Tabelle 18: Nutzung von E-Learning und Blended-Learning im Rahmen von

Fortbildungen (Interviews, GESAML).......ccvururiveiiimeiimsiiiieie e 230
Tabelle 19: Kenntnisse zu unesco-projekt-schulen und Europaschulen (Interviews,

GESAML) oottt 235

(71



,,Die Welt ist ambivalent, obwohl ihre Eroberer und Herrscher nicht gerne sehen,
dass es so ist, und auf Biegen und Brechen versuchen, sie als eine Welt auszugeben,
die sie nicht ist. Gewissheiten sind nicht mehr als Hypothesen, Geschichten nicht
mehr als Konstruktionen, Wahrheiten nicht mehr als zeitweilige Stationen auf einem
Weg, der immer nach vorne dringt, aber niemals endet. (Baumann 1992:220)

1. Einleitung
1.1 Problemstellung

Die fortschreitenden Globalisierungsprozesse und die damit einhergehenden so-
zialen, wirtschaftlichen und kulturellen Verinderungen bedingen ein Umdenken in
zahlreichen Gesellschaftsbereichen. Neue Informations- und Kommunikations-
technologien bewirken die Verkiirzung von Raum-, Zeit- und Interaktionsdistanzen
und beschleunigen den Ubergang von der Industrie- zur vernetzten Wissensgesell-
schaft. Kulturelle Heterogenitit' spiegelt den lebensweltlichen Alltag westlicher Ge-
sellschaften wider und stellt permanent neue Herausforderungen an das Zusam-
menleben von Individuen. Weltweit wichst das Bewusstsein fiir einen verantwor-
tungsvollen Umgang mit Diversitit’, der durch Konflikt-, aber auch Entwicklungs-
potenziale gekennzeichnet ist. Die Europiische Union mit ihrer gemeinsamen wirt-
schaftlichen und politischen Ausrichtung erfordert zudem die Entfaltung eines kol-
lektiven europdischen Bewusstseins.

In der freien Wirtschaft miinden diese komplexen Dynamiken lingst in einen
globalen Wettbewerb, in dem sich Unternehmen vor allem dann Wettbewerbsvor-
teile erarbeiten kénnen, wenn sie in der Lage sind, Kulturunterschiede als Synergie-
potenziale zu identifizieren und dementsprechend zu nutzen® (Stiidlein 1997:145).
Interkultureller Kommunikationsfahigkeit wird in der Regulierbarkeit der Mirkte
mittlerweile ein mindestens ebenso groBer Stellenwert zugeschrieben wie bspw.
Preispolitik und Produktqualitit (Bolten 1998:157). Dieser Perspektivwechsel resul-
tiert in einem Umdenken der strategischen Ausrichtung der Organisations- und
Personalentwicklung von Unternehmen (Bolten 2010, Rathje 2010). Weiterbil-
dungsprogramme zur Etablierung interkultureller Teams und zur Entwicklung
interkultureller Kompetenz stehen lingst auf der Tagesordnung und dienen dazu,
die Mitarbeiter auf die komplexen Anforderungen des Handelns im internationa-

! Heterogenitit wird in der vorliegenden Arbeit verstanden als ,ein Begriff, mit dem auf die
Unterschiedlichkeit von Lebenslagen Bezug genommen wird. Diese Unterschiede kénnen sozial
oder 6konomisch bedingt sein; sie konnen von individuellen Merkmalen abhingig sein (...); sie
konnen auf kulturelle Zusammenhinge zutickzufiihren sein (...)“ (Gogolin/Kriiger-Potratz
2006:12).

* Diversitit im Sinne von kultureller Vielfalt geht in der vorliegenden Atbeit von der Vielfalt der
Lebensentwiirfe aus und begreift diese als Normalitdt und Chance fiir die Gestaltung pidagogi-
scher Prozesse (Moosmiller 2007, Otten 2007).

? Das ist bspw. in Form internationaler Allianzen, Fusionen, Joint Ventures etc. méglich.
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len, wirtschaftlichen Kontext vorzubereiten. Neuere Forschungsergebnisse unters-
treichen zudem die Beriicksichtigung interkulturellen Wissensmanagements fir in-
tegrierte Personal- und Organisationsentwicklungskonzepte (Biuerle 2010, Piéch
2010).

Aber nicht nur im beruflichen, sondern auch im privaten Umfeld nimmt die
durch die ethnische Heterogenitit unserer Gesellschaften ausgeldste Pluralisierung
unweigerlich zu. Kontakte zwischen Menschen unterschiedlicher kultureller Her-
kunft werden stetig ansteigen. Daher ist absehbar, ,,dass der konstruktive Umgang
mit kultureller Vielfalt und unterschiedlichen Werthaltungen auf der zwischenmen-
schlichen Ebene in den kommenden Jahren nicht nur zu den Schlisselqualifikatio-
nen von Managern in transnationalen Unternehmen gehort, sondern sich zum all-
gemeinen Bildungsziel einer jeden Persénlichkeitsentwicklung und zum Erfolgsfak-
tor fur das produktive Erleben kultureller Vielfalt herausbilden wird (Bertelsmann
Stiftung 2006:5).* Globalisierung wird als Gestaltungsaufgabe und somit auch als
pidagogische Herausforderung wahrgenommen. Dementsprechend werden zu-
kiinftig mehr denn je interkulturelle Bildungsangebote gefragt sein, die das Lernziel
Interkulturelle Kompetenz nachhaltig férdern. Das kann nur tiber die Initiierung
langfristig angelegter interkultureller Lernprozesse gelingen, die demzufolge eng
mit dem Konzept des lebenslangen Lernens verkniipft sind.

Interkulturelle Bildung ist gegenwirtig eine Domine des tertidren Bildungssek-
tors (Bolten 2007a:108). Eine Reihe von Universititen bieten konsekutive Studien-
ginge mit interkulturellem Schwerpunkt an, die die Studierenden in unterschied-
lichsten Fachgebieten auf berufliche Titigkeiten entsprechend der aktuellen Anfor-
derungen vorbereiten.” Um einen lebensweltorientierten, erfolgreichen Umgang mit
kultureller Vielfalt zu férdern, ist es allerdings notwendig, interkulturelle Bildung
bereits im Primar- und Sekundarschulbereich anzusiedeln (Allemann-Ghionda
2007:35). Es gilt, heranwachsende Generationen mit interkulturellen Lernprozessen
vertraut zu machen und die Schulen als interkulturelle Lernorte zu verstehen. Nur
so kann es gelingen, Kinder und Jugendliche zu offenen Weltbiirgern zu erziehen
und sie auf kommende Herausforderungen in Schule und Beruf vorzubereiten.

Die Kultusministerkonferenz reagierte mit ihrer Empfehlung , Interkulturelle
Bildung und Erziehung in der Schule” (KMK 1996) auf die o.g. Gegebenheiten,
indem sie interkulturelle Kompetenz als ,,Schliisselqualifikation fir alle Kinder und
Jugendlichen, fiir Minderheiten und Mehrheiten® definierte, die ,,zur privaten und
beruflichen Lebensplanung bei[trdgt] und hilft, die Lebenschancen der nachfolgen-
den Generationen zu sichern® (IKMK 1996:06). Interkulturelle Bildung wird dabei als

* Diese Prognose wird durch die vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung in Auftrag
gegebene Delphi-Befragung bestitigt, in der dem Erwerb interkultureller Kompetenz im Ent-
wicklungsprozess des Bildungssystems bis zum Jahr 2020 eine entscheidende Bedeutung beige-
messen wird (Bundesministerium fir Bildung und Forschung 1998:55).

* Einen Uberblick iiber aktuelle interkulturelle Studien- und Forschungsangebote bietet das inter-
kulturelle Portal: http://www.intetkulturelles-portal.de/ trainerkarte (Stand: 10.8.2010).
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Querschnittsaufgabe und integraler Bestandteil der allgemeinen Bildung ver-
standen, die im Ergebnis Schiiler und Schillerinnen zu einem Perspektivwechsel be-
fahigen soll.

Das Erreichen eines solchen Bildungsanspruchs stellt besondere Anforderungen
an das Lehrpersonal, da eine Realisierung derartiger Ziele interkulturell geschulte
Pidagogen voraussetzt. Die Kultusministerkonferenz schreibt folgerichtig in die-
sem Prozess Lehrern® eine Schlissselposition zu, ldsst aber eine konkrete Umset-
zung weitestgehend offen. Lediglich eine ,,Einbindung des interkulturellen Aspekts
in die zweite Phase der Lehrerausbildung und in die Lehrerfortbildung™ (KMK
1996:14) wird gefordert. Dementsprechend verwundert es nicht, dass der Aktions-
rat Bildung in seinem Jahresgutachten 2008 konstatiert, dass sich der Aspekt der
Interkulturalitdt bislang nur ungentgend in der schulischen Praxis niederschligt
und besonders im Bereich der Lehrerbildung Defizite zu verzeichnen sind (Akti-
onsrat Bildung 2008:67ff).

Vor diesem Hintergrund kommt der Frage nach der pidagogischen Professiona-
litdt von Lehrkriften ,,im transnationalen sozialen Raum® (Edelmann 2007:8) eine
entscheidende Bedeutung zu. In Deutschland setzt man sich im pidagogischen
Diskurs seit Beginn der 90er Jahre mit diesem Postulat vermehrt auseinander, in
dem u.a. theoretische Konzepte vorgestellt werden, wie Lehrer mit kultureller He-
terogenitit umgehen so/lfen oder welche Kompetenzen sie dazu befihigen (ebd.).
Dennoch kann der Stand der Fachliteratur als defizitar beschrieben werden, da eine
Reihe von Fragestellungen” offen bleiben und einer empirischen Bestitigung ent-
behren (Bender-Szymanski 2002a:153, Friehs 2008:9f). Es existieren bisher nur we-
nige empirische Studien, die sich speziell auf interkulturelles Lehrerhandeln bezie-
hen (Wagner et al. 2001:17) und keine, die das System Schule in die Betrachtung
einbezichen. Auffillig ist dabei, dass sich das Erkenntnisinteresse nahezu aus-
schlieBlich auf die Lehrkraft in migrationsbedingten Kontexten konzentriert, d.h.
die Studien in Bundeslindern mit signifikant hohem Migrationsanteil in den Bil-
dungseinrichtungen durchgefithrt wurden.® Ein solcher Fokus erscheint verstind-
lich, da Lehrer in kulturell heterogenen Schulen zweifellos mit komplexen interkul-
turellen Anforderungen konfrontiert werden. Dennoch ist eine derartige Sichtweise
vor dem o.g. weitgefassten interkulturellen Bildungsverstindnis im Sinne der Kul-
tusministerkonferenz insofern verkurzt, als dass sie den problembehafteten, defizi-

% In der gesamten Arbeit wird das generische Maskulinum verwendet. Das dient lediglich zur
Vereinfachung der Schreibweise und stellt £eine Diskriminierung dar.

" Offene Forschungsfragen werden bspw. von Lanfranchi formuliert: Wie sehen Handlungsebe-
nen einer interkulturellen Kompetenz und damit das Anforderungsprofil fiir Lehrpersonen in
multikulturellen Schulen aus? Wie und wo kann ein solches Anforderungsprofil entwickelt wer-
den? (Lanfranchi 2002).

® Auernheimer et al. (1998) gingen der Frage nach, wie Lehrer in Hessen und Nordrhein-
Westfalen mit kulturellen Differenzen umgehen. In den gleichen Bundeslindern fithrten Wag-
ner et al. (2001) eine breit angelegte Lehrerbefragung zu interkulturellen Fragestellungen durch.
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tiren Umgang mit Heterogenitit in den Vordergrund stellt und Entwicklungs- so-
wie Synergiepotenziale weitestgehend auBlen vor lisst.” Somit kann ein Mangel an
empirischen Studien zum interkulturellen Lehrerhandeln im Allgemeinen und in-
sbesondere in Bundeslindern mit geringem Migrationsanteil (in der Mehrheit die
ostdeutschen Bundeslinder) konstatiert werden.

Obwohl sich der interkulturell-pddagogische Diskurs einer Konjunktur erfreut,
existiert bisher kein Ansatz, der die komplexen Bedingungen bzw. Kontextvariablen
interkulturellen Lehrerhandelns im System Schule zunichst theoriegeleitet disku-
tiert, diese mittels empirischer Untersuchungsergebnisse anreichert und daraus
Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz sowohl der
Lehrer als auch der gesamten Organisationseinheit Schule ableitet. Nur ein derartig
integratives Modell stellt die Basis fiir die Konzipierung geeigneter lebensweltorien-
tierter, interkultureller Personalentwicklungsprogramme fiir Lehrkrifte dar, die zu-
dem die interkulturelle Offnung der Schulen nachhaltig férdern. Dabei gilt es nicht
nur die vielschichtigen individuellen Faktoren zu beleuchten, sondern gleichsam die
komplexen externen Variablen und deren Interdependenzen zu beriicksichtigen.
Fragen der piddagogischen Biografie und der Weiterbildungsmotivation des Lehr-
personals spielen hier vermutlich ebenso eine Rolle wie institutionelle Vorausset-
zungen in den Schulen oder gesellschaftlich-politische Rahmenbedingungen.

Gemein ist allen relevanten Publikationen ein Umdenken dahingehend, dass
interkulturelle Bildung nicht mehr einerseits als Reparaturpidagogik fiir Schiiler mit
Migrationshintergrund'® und andererseits als ein Toleranztraining fiir inlindische
Kinder, Jugendliche und Lehrer verstanden wird, sondern vielmehr als eine ge-
meinsame Differenzerfahrung im Sinne einer Querschnittsaufgabe (Kriiger-Potratz
2001:1, Allemann-Ghionda 2007:22). Bolten konstatiert, dass interkulturelle Hand-
lungskompetenz im 21. Jahrhundert eine ,,unerldssliche Voraussetzung fiir den Leh-
rerberuf” (Bolten 2007a:111) darstellt. Die Praxis der interkulturellen Lehrerbildung
spiegelt dieses Umdenken nur begrenzt wider. Zwar bieten mittlerweile alle Bun-
deslinder (Fort-) Bildungsmalinahmen mit interkulturellem Bezug an, allerdings

’ Bender-Szymanski (2001) untersuchte im Rahmen einer Lingsschnittstudie, wie Referendare
ihre Erfahrungen in multikulturell zusammengesetzten Schulklassen verarbeiten und dabei
eruierte, ob Kulturkonflikte dabei als Chance begriffen werden oder nicht.

" Mit dem Mikrozensus 2005 definierte das Statistische Bundesamt 2007 eine neue Bevélke-
rungsgruppe: Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland. Nach der amtlichen Repri-
sentativstatistik des Mikrozensus gehéren zu dieser Bevolkerungsgruppe: Zugewanderte Aus-
linderinnen und Auslinder, in Deutschland geborene Auslinderinnen und Auslinder, eingebtir-
gerte Auslinderinnen und Auslinder, Spitaussiedlerinnen und Spitaussiedler, Kinder mit min-
destens einem Elternteil, der eins der genannten Merkmale in zweiter oder dritter Generation
erfullt. Der im Marz 2008 neu erschienene Mikrozensus 2006 zahlt 15,1 Millionen Menschen
mit Migrationshintergrund in Deutschland - bei einer Gesamtbevolkerung von 82,4 Millionen
Menschen  entspricht dies einem  Bevolkerungsanteil von 18,4  Prozent. (Vgl
http:/ /www.internetpaten.info/Digitale-
Integration/Migrantinnen/Hintergrund/Integration/Mikrozensus; Stand: 10.08.2010).
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finden sich hier grof3e Differenzen in Inhalt und Umfang, Auch stehen die existen-
ten Angebote innerhalb der dreiphasigen Lehrerbildung (universitire Ausbildung,
Referendariat und Fortbildung) nahezu unverbunden nebeneinander und weisen
keinen Bezug zu Schulentwicklungsbemiithungen auf. Es fillt des Weiteren auf, dass
interkulturelle Bildung verbreitet als Zusatzaufgabe begriffen wird und de-
mentsprechend fiir diese ,neue® Aufgabe eine Reihe zusitzlicher, oft zentralisierter
Angebote entwickelt werden, die von der Schule resp. den Lehrkriften in der Folge
als Belastung oder sogar Uberforderung wahrgenommen werden und daher eher
eine abwehrende Haltung induzieren (Kriiger-Potratz 2001:3).

Vor diesem Hintergrund kristallisiert sich die interkulturelle Lehrer(fort-)bildung
und ihre Einbindung in die interkulturelle Offnung der Schulen als klares For-
schungsdesiderat heraus. Diese Defizite werden aufgegriffen, in dem einerseits ver-
sucht wird, auf Mikroebene die komplexen individuellen Faktoren, die interkultu-
relles Lehrerhandeln bedingen, zu diskutieren. Andererseits sollen ebenso Kontext-
variablen auf Meso- und Makroebene beleuchtet werden, die die Entwicklung
interkultureller Kompetenz der Lehrkraft im System Schule determinieren und for-
dern. Basierend auf den Ergebnissen einer auf den theoretischen Gberlegungen
aufbauenden explorativen, empirischen Studie liegt das Ziel in der Formulierung
von Gestaltungsempfehlungen fiir ein interkulturelles Lehrerfortbildungskonzept,
das sich zum einen an der Lebenswelt der Lehrenden orientiert und damit bedarfs-
gerecht ausgerichtet ist und zum anderen Rickbeztge zur interkulturellen Schul-
entwicklung aufweist und mithin die interkulturelle Offnung der Schulen férdert.

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, ist eine Einschrinkung in zweierlei
Hinsicht unumginglich. Thematisch erfolgt die Eingrenzung auf den Bereich der
Lehrerforhbildung als dritte Phase im Prozess der Lehrerbildung, Hinsichtlich der
Zielgruppe konzentriert sich die Betrachtungsweise auf das Bundesland Sachsen.
Eine derartige Einengung des Untersuchungsgegenstandes ist der Tatsache ge-
schuldet, dass zum einen im Bereich der Lehrerfortbildung bislang kaum theore-
tisch fundierte, interkulturelle Personalentwicklungskonzepte existieren und zum
anderen in Sachsen, einem Bundesland mit einem vergleichsweise geringen Anteil
an Migranten in den Schulen", die interkulturelle Kompetenz der Lehrkrifte nahe-
zu unbeachtet bleibt. Das Sichsische Kultusministerium (SMK) sowie das Sichsi-
sche Bildungsinstitut (SBI) haben daher ein konkretes Interesse signalisiert, fir die
interkulturelle Lehrerfortbildung im Bundesland geeignete Implementierungsvor-
schldge zu entwickeln.

"' In sichsischen Schulen lernen ca. 14.000 Schiiler mit Migrationshintergrund (bei insges. ca.
470.000 Schiilern). Sie kommen aus tber 120 Lindern und sind zu ca. 80% nicht in Deutsch-
land geboren, sondern direkt aus ihrem Herkunftsland zugewandert. Der Anteil der Migranten
an der Gesamtschiilerschaft betrigt ca. 3%, ist regional aber sehr verschieden (Sichsischer Bil-
dungsbericht 2008:26ff). Zum Vergleich: In Berlin betrdgt der Anteil 28,0% (Der Tagesspiegel,
2007), in Hamburg 33% (an Gesamtschulen, Sichsischer Bildungsbericht 2008:33), der Bundes-
durchschnitt betrigt ca. 10% (Pressemitteilung vom Statistischen Landesamt Sachsen, 2006).
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1.2 Wissenschaftliches Selbstverstandnis

,,Die widerspenstigen Besonderheiten, die unsere Zeit charakterisieren, muss die Theorie erst
in den Griff bekommen, doch daran wird sie zumeist durch ihre Sprache gehindert, die lieber
zusammenfasst als auseinanderlegt® (Geertz 2007:30).

Das hier aufgespannte Forschungsfeld ist durch Pluralitit und stindigen Wandel
charakterisiert. Vielfach stoBen traditionelle wissenschaftliche Zugangsweisen und
Methoden im Rahmen der interkulturellen Forschung an ihre Grenzen. Es fehlen
geeignete, allgemeingiltige Begriffe bzw. Theorien, die der Komplexitit im inter-
kulturellen Kontext gerecht werden. Der Ethnologe Clifford Geertz spricht in die-
sem Zusammenhang von einer ,,Welt in Stiicken® (Geertz 2007:22), voller ,,Stru-
deln, Zusammenfliissen und unbestindigen Verbindungen® (ebd.).

Das zugrunde liegende Wissenschaftsverstindnis erhebt daher nicht den Ans-
pruch der Formulierung allgemeingtltiger Aussagen auf der Basis einer objektiv
beschreibbaren Wirklichkeit. In dem Bewusstsein, dass dem Erkenntnisinteresse
der Autorin eine westliche Forschungsperspektive eigen ist, wird von einer Wirk-
lichkeit ausgegangen, die stets konstruiert und in diesem Sinne subjektiv ist. Trotz
oder gerade aufgrund dieser Primisse versucht die Autorin, das Forschungsfeld so
transparent wie mdglich zu gestalten und damit zur Komplexititsreduktion und
Weiterentwicklung interkultureller (Lehrer-) Bildungsansitze beizutragen. Aus die-
sem Grund wird ein konstruktivistisches Grundverstindnis zugrunde gelegt. Dar-
tber hinaus weist die Arbeit in ihrem Theorie- und Forschungsverstindnis einen
expliziten Anwendungsbezug auf.

1.3 Aufbau der Arbeit

Ausgehend von der beschriebenen Problemstellung und dem wissenschaftlichen
Selbstverstindnis wird ein deduktives Vorgehen gewihlt. Es folgen in Kapitel 2 die
Ausfithrungen zu grundlegenden Begrifflichkeiten sowie die Explikation des hand-
lungstheoretischen Bezugsrahmens. Der begriffliche Rahmen wird tGiber die beiden
Schlisselbegriffe Lehrerbildung und Interkulturalitit skizziert, die in Kapitel 2.1
und 2.2 aus dem Blickwinkel der Zielstellung dieser Arbeit diskutiert werden. Der
theoretische Bezugsrahmen konstituiert sich Giber die interkulturelle Pidagogik als
Subdisziplin der Erzichungswissenschaft. In Kapitel 2.3 wird daher zunichst ein
historischer Uberblick zur interkulturellen Pidagogik gegeben, bevor verschiedene
theoretische Ansitze auf ihren Verwendungsgehalt fir das Forschungsvorhaben
untersucht werden. Das Kapitel 2 (wie auch die Kapitel 3-5) schlie3t mit einem Fa-
zit, um die wesentlichen Erkenntnisse bzw. Ergebnisse zu biindeln und die Orien-
tierung auf diese Weise zu vereinfachen.

Auf der Basis des gewihlten handlungstheoretischen Bezugsrahmens wird ein
Forschungsfeld aufgespannt, das mehrdimensional determiniert ist. Aus dieser Er-
kenntnis heraus werden in den nachfolgenden Kapiteln relevante Subjekt- und Ob-
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jektvariablen auf Makro-, Mikro- und Mesoebene diskutiert und ihr komplexes Zu-
sammenspiel beleuchtet. In Kapitel 3 folgen die Vorstellung bildungspolitischer
und programmatischer Rahmenbedingungen, die auf Makroebene von grundle-
gender Bedeutung fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz der Lehrkrifte
(Mikroebene) und der Schule (Mesoebene) sind. Dazu wird ein Uberblick iiber die
Vorgaben auf internationaler Ebene gewonnen und vertiefend auf nationale bil-
dungspolitische Rahmenbedingungen eingegangen, wobei hier besonders die rele-
vanten im Bundesland Sachsen untersucht werden. Insgesamt steht in diesem Kapi-
tel die Frage im Vordergrund, inwiefern die bestehenden Rahmenvorgaben ein an-
schlussfihiges Fundament fiir die Konzeption interkultureller Lehrerfortbildungs-
maBnahmen zur interkulturellen Offnung von Schulen bieten. Das Kapitel endet
mit einem Exkurs in die Lehrerbildung der DDR, da davon ausgegangen wird, dass
neue Konzepte nur dann Erfolg haben, wenn sie frithere Strukturen reflektieren.
Insofern sollen das Verstindnis von Lehrerbildung in der DDR und die damaligen
Strukturen niher beleuchtet werden.

In Kapitel 4 schlief3t sich auf Mikroebene die Auseinandersetzung mit der Kon-
textvariable des Lehrers als Individuum in der sozialen Praxis an. Ausgehend von
der Explikation der Lehrerrolle im Wandel (vgl. Kap. 4.1) steht der lernende Lehrer
im Vordergrund. Ein kompetenter Umgang der Lehrkrifte mit Diversitit hingt
von einer Reihe Faktoren ab, zu denen der biographische Hintergrund der Lehrer
zihlt, der sowohl das Lernverhalten an sich als auch den Umgang mit Interkultura-
litit beeinflussen kann (vgl. Kap. 4.2.1). Auch die Bildungsmotivation steht in en-
gem Zusammenhang mit (interkulturellem) Lernen Erwachsener, insbesondere der
Lehrer: Wissenserwerb ist ein Prozess, den der Lernende aktiv sowie weitestgehend
selbstgesteuert und konstruktiv vollzieht (vgl. Kap. 4.2.2). Derartige (interkulturel-
le) Lernprozesse kénnen wiederum unterstiitzt werden durch den Einsatz neuer
Medien, denen ein groBes Lernpotenzial, speziell in Bezug auf selbstgesteuerte, in-
formelle Lernprozesse i.S. neuer Lernkulturen zugeschrieben wird (vgl. Kap. 4.2.3
und 4.2.4). Die soziale Praxis der Lehrer wird auf den Umgang mit Interkulturalitit
im Lehrerberuf bezogen. Deshalb werden Modelle interkulturellen Lernens disku-
tiert (vgl. Kap. 4.3.2) und Implikationen fiir die Gestaltung interkultureller Leh-
Lernkonzeptionen fiir den lernenden Lehrer daraus abgleitet (vgl. Kap. 4.3.3). Dar-
auf aufbauend folgt die Auseinandersetzung mit dem Konzept der interkulturellen
Kompetenz im Lehrerberuf und der Ableitung von Anforderungen an interkultu-
rell kompetentes Lehrerhandeln (vgl. Kap. 4.3.4).

Ausgehend von der theoretischen Fundierung hingt die Nachhaltigkeit interkul-
turellen Lernens wesentlich von ihrer organisationalen Einbettung ab. Daher ste-
hen im Kapitel 5 die institutionellen Rahmenbedingungen auf Mesoebene, insbe-
sondere das lernende System Schule, im Mittelpunkt. Es wird der Frage nachge-
gangen, welche Faktoren die interkulturelle C)ffnung von Schulen bedingen und
welche Bedeutung interkultureller Lehrerfortbildung in diesem Prozess zugeschrie-
ben werden kann. Dem Konzept der Schulentwicklung wird in diesem Zusammen-
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hang ein hohes Potenzial beigemessen. Daher folgt zunichst die Explikation von
Schulentwicklung als systemisch-komplexer Lernprozess (vgl. Kap. 5.2) und darauf
aufbauend als Strategie fiir interkulturell offene Schulen. Es schlief3t sich die Dis-
kussion der Bedeutung einer interkulturellen Personalentwicklung als Unterstit-
zungssystem fiir eine interkulturell offene Schule an (vgl. Kap. 5.4), um schlieBlich
die Méglichkeiten der Vernetzung fiir die Offnung der Schulen nach innen und au-
Ben zu beleuchten (vgl. Kap. 5.5).

Die Kontextvariablen bieten in ihrer Verdichtung Ankniipfungspunkte fir die
Ableitung der empirischen Untersuchungsfragestellungen und bilden somit die Ba-
sis fir die angestrebten Gestaltungsempfehlungen. In Kapitel 6 erfolgt daher die
Formulierung der Untersuchungsfragestellungen.

In Kapitel 7 werden die Grundlagen fiir die sich anschlieBende empirische Un-
tersuchung gelegt, in dem das methodische Grundverstindnis (vgl. Kap. 7.1), die
verwendeten Forschungsmethoden (vgl. Kap. 7.2) sowie die empirische Vorge-
hensweise (Kap. 7.3) vorgestellt werden. Es folgen die Beschreibung der Stichpro-
ben (vgl. Kap. 7.4) sowie Erlduterungen zur Anlage des Datenmaterials und des
Auswertungsvorgehens (vgl. Kap. 7.5).

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgt in Kapitel 8. Dazu werden in Kapi-
tel 8.1 zunichst die der Ergebnisse in den drei Kategorien auf Makro-, Mikro- und
Mesoebene dargestellt und diskutiert. Es schlief3t sich die kritische Reflexion des
eigenen empirischen Vorgehens an (vgl. Kap. 8.2), um schlieBlich auf Grundlage
der theoretischen und empirischen Ergebnisse Gestaltungsempfehlungen fiir eine
bedarfsorientierte interkulturelle Lehrerfortbildung in Sachsen zu formulieren (vgl.
Kap. 8.3). Die Arbeit schlie3t mit dem Fazit und einem Ausblick in Kapitel 9.
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,,Nein, die Globalisierung ist kein Naturereignis. Sie ist von Menschen
gewollt und auch gemacht. Darum kénnen Menschen sie auch verindern,
gestalten und in gute Bahnen lenken.” (Johannes Rau 2003:83)

2. Lehrer(fort-)bildung und Interkulturalitit — Begrifflichkeiten
und theoretische Ansitze

Zur Abgrenzung und Prizisierung des Forschungsvorhabens ist eine definitori-
sche Eingrenzung der fiir diese Arbeit wesentlichen Begriffe der interkulturellen
Lehrerbildung im Allgemeinen und der interkulturellen Lehrerfortbildung im Be-
sonderen unumginglich. Da es sich bei beiden Bereichen um aktuelle, aber kaum
erforschte Teilgebiete der Lehrerbildung handelt (Gogolin 2004:280), fiir die keine
allgemeingtltigen Definitionen existieren, soll versucht werden, sich einem begriff-
lichen Rahmen der Fachrichtung iiber die beiden konstitutiven Schliisselbegriffe
Lebrer(fort-)bildung und  Interkulturalitit zu nihern. Darauf aufbauend erfolgt eine
Abgrenzung der Termini znterknlturell und multikenlturell im padagogischen Kontext.
SchlieBlich wird der theoretische Bezugsrahmen des Forschungsvorhabens skiz-
ziert, in dem die interkulturelle Pidagogik als Subdisziplin der Erzichungswissen-
schaft auf ihren Verwendungsgehalt untersucht und relevante theoretische Ansitze
diskutiert werden.

2.1 Lehrer(fort-)bildung

- Aufgabe der Erwachsenenbildung ist es, die Reflexion von Deutungen und die Offenheit fiir
,Umdeutungen’, d.h. fiir neue Sichtweisen zu férdern® (Siebert 1993:44).

Lehrerbildung umfasst laut Kultusministerkonferenz (2005) die universitire
Erstausbildung, den Vorbereitungsdienst (Referendariat) sowie die kontinuietliche
Fort- und Weiterbildung im Laufe des Berufslebens. Sie ist darauf gerichtet, durch
geeignete formal-institutionelle und inhaltlich-prozessuale Bedingungen und Abldu-
fe die angehenden bzw. im Beruf befindlichen Lehrkrifte auf die méglichst weit
gehende Erfillung des Erzichungs- und Bildungsauftrags vorzubereiten bzw. das
entsprechende Fihigkeitsniveau innerhalb der Berufslaufbahn aufrechtzuerhalten
und weiterzuentwickeln (KMK 2005:5).

Die Lehrerausbildung befindet sich gegenwirtig in einem Reformprozess. Bun-
desweit soll langfristig die gesamte universitire Lehrerbildung auf ein konsekutives
Studienmodell mit Bachelor- und Masterabschliissen umgestellt werden.'” An den
Universititen entstehen Zentren fur Lehrerbildung, die vorrangig die erste Phase
der Lehrerausbildung umsetzen. Vor dem Hintergrund sich dndernder Strukturen

" Die Lehrerausbildung ist auf Grund der féderalen Struktur der Bundesrepublik Deutschland
dem Aufgabenbereich der einzelnen Bundeslinder zugeordnet. Eine Ubersicht iiber alle Zent-
ren fiir Lehrerbildung liefert die Website http://www.lehrerbildung.de (Stand: 10.08.2010).
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in der Lehrerausbildung sowohl im Studium als auch im Vorbereitungsdienst sollen
die Zentren als Querstrukturen innerhalb der Universititen - oder gar als Struktu-
ren phaseniibergreifender Zusammenarbeit - Lehrerbildung neu organisieren. Bis-
lang ist noch nicht abzuschitzen, inwiefern sich der Aspekt der Interkulturalitit im
Sinne einer Querschnittsaufgabe in dem konsekutiven Modell verorten wird."

Die Lehrerfortbildung wird durch die Kultusministerkonferenz der dritten Phase
der Lehrerbildung zugeschrieben, die ,,die Phase des Berufseintritts, die Kompe-
tenz- und Laufbahnentwicklung wihrend der gesamten Berufsdauer, die institutio-
nellen Angebote der Lehrerforhbildung (...) und Lehrerwesterbildung® umschlieBt
(Terhart 2000:125, Hervorh. i. O). Lehrerfortbildung kann demnach als eine Teil-
disziplin der Erwachsenenbildung angesehen werden, da es sich im Sinne des le-
benslangen Lernens um eine stindige Fortsetzung von Ausbildung und Qualifizie-
rung handelt (DVLIB 2003:4). In dieser Arbeit wird nicht explizit zwischen Lehrer-
fort- und -weiterbildung unterschieden, sondern einheitlich der Begriff der Lehrer-
fortbildung verwendet, vor allem auch deshalb, weil sich in der Bildungspraxis diese
Begriffsverwendung durchgesetzt hat. Lehrerfortbildung stellt im wissenschaftli-
chen Kontext ein randstindiges Thema dar. Im Gegensatz zu anglo-
amerikanischen Publikationen zum Thema der Fort- und Weiterbildung reduzieren
sich deutschsprachige Beitrdge auf Erfahrungsberichte bzw. weisen einen hohen
Praxisbezug auf (Riegg 2000:43).

Lehrerfortbildung wurde per definitionem dem institutionellen Bereich der Wei-
terbildung zugeordnet (Weinberg 1990:37). Lingst hat die Erwachsenenbildung im
Zuge der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien ihr Selbstver-
stindnis erweitert und propagiert einen Bildungsbegriff', der mehr umfasst, ,,als
das fiir gesellschaftliche Funktionen notwendige Lernen® (Arnold 1996:35). Ausge-
16st durch die bildungspolitischen Diskussionen um das lebenslange Lernen erfahrt
die Betrachtung von Lernprozessen im Erwachsenenalter eine wesentliche Erweite-
rung: Lernen wird nicht mehr ausschlieflich in Form von institutionell organisier-
ten Lehr- und Lernarrangements thematisiert, wie es noch fir die Definition von
Weiterbildung im Gutachten des Deutschen Bildungsrates kennzeichnend war (vgl.
Deutscher Bildungsrat 1972:197), sondern nicht-formale, auBlerhalb von Bildungs-
einrichtungen stattfindende, moglicherweise auch nicht-intendierte Lernformen

" Die Lehrerbildung war ein Schwerpunkt des Senats der Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
am 14. Juli 2009 in Bonn. Es wurde deutlich, dass die Modularisierung der Lehrerausbildung
voranschreitet, aber lingst nicht abgeschlossen ist. Interkulturelle Themen spielten keine Rolle
(vgl. http://www.hrk-bologna.de/de/presse/95_4996.php, Stand: 10.08.2010).

" In Anlehnung an Suderland wird Bildung in der vorliegenden Arbeit als individuelle Aneignung
von Kultur verstanden. Bildung erweitert in diesem Sinne die Ausdrucksmoglichkeiten, Inter-
pretationsmuster und Sichtweisen des Individuums auf die Welt und auf sich selbst. Art und
Weise der Aneignung ist dabei zundchst grundsitzlich unerheblich: Ob im Rahmen formeller
Institutionen oder auf informellem Wege, durch explizite Lehre, Erziehung oder aber durch
mimetische Aneignung® (Suderland 2004:19f). Bildung schafft damit auch die Basis fir die
Entwicklung von kultureller Identitit.
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gewinnen mehr und mehr an Bedeutung, Der Zusammenhang zwischen gesell-
schaftlichem Wandel und Erwachsenenbildung wird dabei als konstitutiv fiir das
Verstindnis von Erwachsenenbildung betrachtet (Weinberg 1990:70).

Diese Grundannahmen sind insofern wesentlich, als dass eine umfassende Be-
trachtung der Lebenswelt der Lehrkrifte im interkulturellen Kontext zur Entwick-
lung geeigneter Fortbildungsangebote angestrebt wird. In Anbetracht der Diskussi-
on um neue Lehr-Lernformen (bspw. mittels Neuer Medien, vgl. Kap. 4.2.2) bleibt
demnach zu hinterfragen, ob institutionalisierte Formen der Lehrerfortbildung a/-
lein das Lernziel Interkulturelle Kompetenz sowohl auf individueller als auch insti-
tutioneller Ebene nachhaltig férdern bzw. welche Bedeutung dem nicht-formalen
bzw. informellen Lernen zukommt."

2.2 Interkulturalitit

Die zweite Schlisselkomponente im Begriffspaar der Interkulturellen Lehrer-
fortbildung stellt die Interkulturalitit dar. Der Begriff des Interkulturellen findet
sich in vielen Nachbardisziplinen'® der Pidagogik wieder und impliziert weit mehr
als das bloBe Nebeneinanderleben mit unterschiedlichem individuellem kulturellem
Hintergrund. Um den Bedeutungszusammenhang dieses Konstrukts transparenter
zu gestalten, ist es notwendig, sich mit den Begriffen Kultur und Identitit ausei-
nanderzusetzen. Darauf aufbauend soll die Verwendung der Prifixe ,multi-* und
Jinter-* im padagogischen Kontext diskutiert werden.

2.2.1 Kulturbegriff

Die Vielfalt der Definitionen des Kulturbegriffs ist ebenso grofl wie der alltags-
sprachliche Gebrauch des Wortes Kultur. Aus diesem Grund lisst sich keine ver-
bindliche Bedeutungsregelung festlegen. Es erscheint daher notwendig, fiir eine
zielorientierte Definition den jeweiligen Bezugsrahmen zu bestimmen, der hier den
Bereich der (interkulturellen) Piddagogik, resp. Erwachsenenbildung umfasst.

Trotz der Bedeutungsvielfalt kénnen zwei grundsitzliche Verstindnisse von Kul-
tur unterschieden werden, die sich in einen exgen und einen enweiterten Kulturbegriff
aufgliedern. Eine enge Auffassung von Kultur findet hiufig in der Alltagssprache
Verwendung, um bspw. Formen der Literatur, Musik oder Kunst zu beschreiben
(Arnold 1993:25). Der enge Kulturbegriff dient dabei im Sinne eines Oppositions-
begriffs zur Abgrenzung gegeniiber allem ,,Nicht-Kultivierten® (Bolten 2007a:12)
und spiegelt ein ahistorisches und normatives Kulturverstindnis wider (Herzog et
al. 2007:266)."” Rine enge Auffassung von Kultur erscheint aber vor allem deshalb
als abstrakt und statisch und fir diese Arbeit als ungeeignet, da sie von alltagsrele-

" Vel. Kap. 4.2 und 8.3.

'® Zu den Nachbardisziplinen zihlen bspw. die Psychologie, Soziologie und Ethnologie.

' Vielfach wird in diesem Zusammenhang der Begriff der ,Nationalkultur* verwendet (Herzog et
al. 2007:266; Messerschmidt 2008:13).
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vanten Kontexten vollig losgel6st ist. In der neueren Forschung findet dieses enge
Verstindnis daher kaum mehr Verwendung,

Im erwachsenenpidagogischen Diskurs geht man in Anlehnung an die Ethnolo-
gie und Kulturanthropologie verbreitet von einem erweiterten Kulturbegriff aus
(Sternecker et al. 1994:33, Arnold 1999:31, Auernheimer 2007:75). Kultur wird als
,Alltagswissen® verstanden, das als Ergebnis gesellschaftlich gebundener Interakti-
onsprozesse kommunikativ vermittelt wird. Demnach erhilt Kultur die Bedeutung
eines sozialen Ordnungsgefiiges, das die jeweilige Lebenswelt durch individuelle
Deutungsmuster strukturiert und aus dem subjektive Handlungsziele abgeleitet
werden. Je nach Kontext kann Kultur ein spezifisches soziales Milieu, eine Berufs-
oder Sprachgruppe, eine regionale Einheit sein (Bertels et al. 2004:34)."®

»Kultur (...) erfiillt fur den Einzelnen eine konkrete Orientierungsfunktion, tiber die das Indi-

viduum innerhalb seines Sozialgefiiges erst kommunikations- und handlungsfihig wird*
(Sternecker et al. 1994:33).

Kultur wird im konstruktivistischen Sinne als Resultat individueller Konstruktions-
und Rekonstruktionsleistungen begriffen und damit als ein Prozess der Produktion
und Reproduktion von Bedeutungs- bzw. Handlungsmustern (Bolten 2007b:41).
Subjekt (handelndes Individuum) und Umwelt (gesellschaftlich-politischer/ institu-
tioneller Bezugsrahmen) stehen in einem dialektischen, prozesshaften Zusammen-
hang, weshalb der weite Kulturbegriff als offen und historisch-dynamisch definiert
wird (Leenen 2005:85ff). Einige erzichungswissenschaftliche Autoren postulieren
zwischen dem Terminus ,Lebenswelt”"’ und dem Begriff ,Kultur* eine enge konzep-
tionelle Verkntipfung und benutzen ihn teilweise synonym (Nieke 2008, Allemann-
Ghionda 2008, Auernheimer 2007). Ein in diesem Sinne definierter Kulturbegriff,
der sich Wertungsabsichten zu entziehen versucht, schafft die Basis fiir das Initiie-
ren und Mitgestalten interkultureller Handlungsprozesse ohne Ethnozentrismus
und Wertungsbedurfnis (Bolten 2007b:45).

Die Verwendung eines erweiterten Kulturbegriffs in Forschung und Praxis zeigt,
dass hier deutlich zwischen einem geschlossenen und offenen Verstindnis unterschieden
werden muss. Geschlossene Varianten des erweiterten Kulturbegriffs finden sich
verbreitet in (anwendungsbezogenen) pragmatischen Kontexten, wo auf die Orien-
tierungsfunktion von Kultur rekurriert und mithin eine riumliche Fixierung bzw.
Eingrenzung von Kultur vorgenommen wird. Eine derart lokal begrenzte Bestim-
mung von Lebenswelten erweist sich allerdings als problematisch und konflikt-
trichtig, da sich Kulturen nicht auf in sich geschlossene Container reduzieren las-
sen, sondern immer Vernetzungen und Uberlappungen aufweisen.

" Jedes Individuum ist kulturell einzigartig und zeichnet sich durch eine subjektive Kombination
kultureller Zugehérigkeiten aus. Es ist zur gleichen Zeit Angehériger verschiedener subkulturel-
ler Systeme bzw. Lebenswelten, wie der Familie, einer ethnischen Gruppe oder einer Nationalitit
(Nieke 2008:46ff).

" Unter Lebenswelt wird hier in Anlehnung an Habermas der alltdgliche, selbstreproduzierende
Wirklichkeitsbereich des Individuums verstanden (Bolten 1997:474).
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»Kulturen sind keine Container, sie sind weder homogen noch mit dem Zirkel voneinander
abgrenzbar, sondern (...) an den Rindern mehr oder minder stark ,ausgefranst® zu denken. Es
handelt sich um offene Vernetzungen historisch vermittelter Reziprozititsverhaltnisse® (Bol-
ten 2007a:16).

In einer globalisierten Welt dndern sich die individuellen Lebenswelten in ihrer Zu-
sammensetzung und sind nicht klar voneinander abgrenzbar. In diesem Sinne wird
von einem offenen bzw. sozial fixierten erweiterten Kulturbegriff gesprochen, der
sich an Prozessen statt Strukturen orientiert, Eigendynamiken zuldsst und damit
nur begrenzt steuerbar ist sowie die Generierung von Netzwerken unterstiitzt (Bol-
ten 2007b:49ff). Vor dem Hintergrund dieser Arbeit, in deren Zentrum die ost-
deutsche Lehrkraft steht, bleibt zu fragen, ob die uneingeschrinkte Verwendung
eines offenen Kulturbegriffs sinnvoll ist.?” Da davon ausgegangen wird, dass Kul-
turbegriffe kulturspezifisch geprigt sind und sich aus dem kollektiven Gedichtnis®'
der Angehorigen einer Lebenswelt nidhren, kann postuliert werden, dass sich der
kulturelle Wissensvorrat in Ost- und Westdeutschland aufgrund der unterschiedli-
chen politischen Vergangenheit und zeitweisen rdumlichen Trennung zumindest
teilweise unterscheidet. Linger zuriickliegende Sozialisationserfahrungen werden
tradiert und beeinflussen mehr oder minder (unbewusst) die Konstruktion aktueller
Lebenswelten (Bolten 2007b:55ff). Das bedeutet, dass Lehrkrifte, die in der ehema-
ligen DDR aufgewachsen sind und den Lehrerbildungsprozess in dieser Zeit durch-
laufen haben, durchaus in ihrem Interpretations- und Wissensvorrat auf derartige
Sozialisationserfahrungen zurtckgreifen kénnen. Daher erscheint bspw. die unref-
lektierte Implementierung westdeutscher interkultureller Qualifizierungsprogram-
me in rein ostdeutsche Kontexte als diskussionswiirdig™ In diesem Zusammen-
hang muss der zugrunde liegende Kulturbegriff beide Facetten beriicksichtigen.
Einerseits liegt der Fokus auf der sozialen, dynamischen Lebenswelt des Indivi-
duums, andererseits sollen historisch-rdumliche Bedingungsfaktoren nicht unter-
schitzt werden.

Ein offener Kulturbegriff zeichnet sich dartiber hinaus weniger aufgrund seiner
allgemeinverbindlichen Werte und Normen aus, sondern vielmehr durch die Er-
zeugung von Normalitit (Hansen 2000:233). Kulturen konstituieren sich nicht aus
ihrer Kohirenz, sondern vielmehr aus der Bekanntheit und Normalitit ihrer Diffe-
renzen. In einem solchen kohisionsorientierten Ansatz von Kultur wird ,,Kultur als
das Verbindende® (Rathje 2006:13) verstanden, das nicht durch Homogenitit, son-
dern vor allem durch Bekanntheit von Differenzen gekennzeichnet ist.

* Diese Frage macht in sofern Sinn, als dass das Durchschnittsalter der sidchsischen Lehrkraft bei
47,8 Jahren liegt und damit ein Grofteil der Lehrkrifte Teile ihrer Sozialisation in der ehemali-
gen DDR durchlaufen haben (vgl. Kapitel 7.4).

*! Kollektives Gedichtnis gliedert sich in kommunikatives Gedichtnis (Aktualitit), Funktionsge-
dichtnis (schafft reflexiv Kontinuitit) und Speichergedichtnis (Archiv). Es ist Ergebnis des
Kommunikationsprozesses und dient als kollektiver Wissensvorrat (Bolten 2007a:371f).

* Vgl. weiterfiihrend Kap. 5.4.
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Eine Kultur, ,,das ist ihr wesentlichstes Kriterium und ihre wirkungsvollste und tiefste Leis-
tung, definiert Normalitit, und diese Normalitit wirkt auf ihre Art ebenso bindend und ver-
bindlich wie soziale und politische Strukturen® (Hansen 2000:233).

Eine solch offene Auffassung von Kultur ldsst zahlreiche Ebenen von Lebenswel-
ten zu, die sich tberlagern und widersprechen kénnen. Lebenswelten spiegeln
demnach ,,nicht nur Vielfalt, sondern Diversitit, Heterogenitit, Divergenzen und
Widerspriiche® (Hansen 2000:182, zit. nach Rathje 2006:12) wider. Neuere Ansitze
betrachten derartig vernetzte Lebenswelten im Sinne einer ,,fuzzy culture® (Bolten
2011). Vertreter dieser Ansitze (Kosko 1993) gehen davon aus, dass es nicht vor-
dergriindig darauf ankommt, etwas ensweder einer Menge zuzuordnen oder es auszu-
schlieBen, sondern vielmehr auf die Qualitit der Bezichung, die zwischen den Indi-
viduen besteht. Eine ,fuzzy culture’ definiert sich vor allem tber die Intensitit, mit
der sich ihre Akteure auf sie beziehen und ist als ein ,,offenes Netzwerk konven-
tionalisierter bzw. historisch vermittelter Reziprozititsdynamiken® (Bolten 2011:60,
Hervorh. i. O) zu verstehen. Ein solch mehrwertiger offener Kulturbegriff riackt
die Kultur selbst als Bezichungsgeflecht in den Mittelpunkt, insbesondere die Pers-
pektive, aus der sie wahrgenommen wird, wobei davon auszugehen ist, dass jede
Sichtweise ihre Berechtigung hat. Damit stellt sich nicht die Frage nach der richti-
gen oder falschen, sondern vielmehr nach der optimalen Angemessenheit der je-
weiligen Perspektive. Insofern ist ein mehrwertiger offener Kulturbegriff auch im-
mer relativ, was zu der Erkenntnis fuhrt, dass es den verbindlichen Kulturbegriff im
Kontext interkultureller Fachdiskurse nicht geben kann (ders.).

Kultur wird in Anlehnung an das o.g. Verstindnis von Lehrerfortbildung und
auf der Basis eines mehrwertigen weiten Kulturbegriffs als Netzwerk subkultureller
Lebenswelten verstanden, die durch die handelnden Individuen selbst konstruiert
und rekonstruiert werden, Orientierungsfunktion im Sinne der Erzeugung von
Normalitit besitzen und stindigen Verinderungsprozessen untetliegen. Die inter-
dependente Beziechung zwischen Individuum und Lebenswelt wird als konstitutiv
fir das Kulturverstindnis erachtet. Der historische und soziale Kontext, in dem die
Lebenswelten eingebettet sind, muss dabei gleichermallen Beachtung finden.

2.2.2 Kulturelle Identitit

Die kulturelle Identitit des Einzelnen oder einer Gruppe gestaltet sich zu Beginn
des 21. Jahrhunderts als komplex strukturiert und vielschichtig. Aus dem zugrunde
gelegten Kulturbegriff folgt, dass eine Person nicht nur im Laufe der Zeit, sondern
auch gleichzeitig mehreren (Sub-) Kulturen angehdren kann. Heute wird daher
oftmals von kulturellen Identititen gesprochen.23 Das Identititskonzept ist haupt-
sichlich in den Sozialwissenschaften und der Sozialphilosophie verwurzelt, die
»zwischen der numerischen Identitit einer Person oder Gruppe und ihrer qualitati-

* Bolten geht davon aus, dass im Zuge der Globalisierung Identititen weniger kohirent, sondern
vielmehr kohisiv, d.h. prozessual und wandelbar gedacht werden mussen (Bolten 2007a:18).
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ven (individuellen bzw. kollektiven) Identitit™ (Rosa 2007:47) unterscheiden. Die
numerische Identitit rekurriert dabei vor allem auf die moralische Zurechenbarkeit
und rechtliche Verantwortlichkeit. In unserer von Heterogenitit geprigten Gesell-
schaft kommt der gualitativen und in diesem Sinne kulturellen Identitit jedoch eine
weitaus groflere Bedeutung zu. Dabei geht es nicht um die duBerliche Identifizier-
barkeit einer Person, sondern um ihr Selbstbild und Selbstverstindnis. Kollektive
Identitit kann analog als das (berufliche, ethnische, politische usw.) Selbstverstind-
nis einer Gruppe verstanden werden. Hiufig wird in diesem Zusammenhang von
der Ich- und der Wir-Identitit gesprochen, die ein interdependenter Zusammen-
hang verbindet (Stoik 2003:22). Habermas versteht Identitit als ,,Integrationsleis-
tung® und etwas, dass immer neu ausgehandelt werden muss (Habermas 1995:32).
Die kulturelle Identitit entwickelt, festigt und verindert sich im Laufe der Enkultu-
ration und bildet die Basis fiir alle Verstehens- und Handlungsprozesse im sozialen,
interkulturellen Umfeld (Rosa 2007:47, Heimannsberg 2000:14). Die jeweilige Biog-
raphie des Einzelnen beeinflusst demnach mehr oder weniger signifikant interkul-
turelles Handeln und muss folglich immer Beriicksichtigung finden. Unter diesem
Blickwinkel wird Identitit als Prozess verstanden, ,,der von den Wechselbeziehun-
gen zwischen Individuum und Umwelt abhingig ist, wobei der Identititswandel zu-
gleich die Méglichkeit einer pluralen (kulturellen) Zugehérigkeit erschlieBt™ (Phin-
ney 2003, zit. in Herzog 2007:265).

Identitit im interkulturellen Kontext steht im piadagogischen Diskurs in enger
Verbindung zu dem Begriff des Ethnozentrismus. Jouhy (1996) geht davon aus,
dass erst dann eine kulturelle Identitat erworben werde, wenn man in dem Bewuss-
tsein seiner historischen und existentiellen Genese lebe und Ethnozentrismus nicht
als Hindernis, sondern geradezu als Voraussetzung des Verhaltens und Wirkens
erachte (Jouhy 1996:67). Ethnozentrismus als Grundstruktur menschlichen Han-
delns ist in diesem Sinne ambivalent: Einerseits kann er als kurzsichtige Standortbe-
stimmung ein grundlegendes Hemmnis interkultureller Kommunikation darstellen,
andererseits ist er als bewusste Reflexionsfihigkeit notwendiger Bestandteil kultu-
reller Identititsbildung (Sternecker et al. 1994:306). Dieser reflexive Umgang mit der
eigenen Identitit ermoglicht erst die bewusste Ein- und Wertschitzung anderer
(ethnischer) Gruppen. Eine ethnozentristisch geprigte Identitit einer Person oder
Gruppe, wie sie sich in unserer Gesellschaft bspw. in von Fremdenfeindlichkeit ge-
zeichneten Handlungen niederschligt, hingt also weitestgehend von der individuel-
len Biographie und dem sozialen Kontext ab. Die sich durch diese Identitit erge-
benden Handlungsrdume unterliegen der aktiven Mitbestimmung des handelnden
Individuums, wobei nicht davon ausgegangen werden kann, dass der Einzelne oder
die Gruppe per se in der Lage sind, bewusst ihre kulturelle Identitit zu reflektieren.
Uber diese subjektive Komponente ergibt sich der Riickbezug zur Pidagogik, denn
der dialektisch-dynamische Prozess der Identititsbildung kann als beeinfluss- und
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relativierbar und damit als pidagogisch gestaltbar eingeschitzt werden.”

2.2.3 Interkulturell vs. Multikulturell

Im pidagogischen Diskurs sind die Termini ,multikulturell® und ,interkulturell®
mittlerweile eine weit verbreitete Beifiigung. So ist die Rede von ,multikultureller
Gesellschaft’, ,multikulturellem Zentrum® oder ,interkultureller Begegnung® und
Jinterkulturellem Lernen‘, wobei im bildungspraktischen und bildungspolitischen
Sprachgebrauch oft zwischen ,inter-'und ,multi-" nicht unterschieden wird (Gogo-
lin/Kruger-Potratz 2006:110). In dieser Arbeit wird allerdings zwischen beiden Be-
griffen klar differenziert. Mit der Verwendung des Prifix ,multi-° wird eine be-
schreibende Perspektive eingenommen. Multikulturell bezeichnet in dem Sinne le-
diglich den Tatbestand, dass sich eine Lebenswelt aus verschiedenen Kulturangehd-
rigen zusammensetzt (Bolten 20072:63f). Im Prifix ,inter-° schwingt hingegen eine
programmatische Dimension mit. Gemil3 dem o.g. Verstindnis von Interkulturali-
tit steht hierbei der Prozess des menschlichen Miteinanders im Mittelpunkt und die
sich daraus ergebenden Dynamiken und Interdependenzen (Hinz-Rommel
1994:32). Multikulturalitit bezeichnet mithin eine Qualitit von Interkulturalitit
(Bolten 2007a:63). Der Begriff des Interkulturellen findet sich als wissenschaftli-
cher Fachterminus in vielen Disziplinen wieder, wobei Kombinationen mit ,inter-
kulturell* sich héufig nicht trennscharf einer Fachrichtung zuordnen lassen. Bolten
(2007a) unterscheidet drei verschiedene Varianten von Multikulturalitit, die durch
den jeweiligen Grad der Interaktion charakterisiert sind:

Multikulturalitit I

,,Unechte®, nur statisch
existierende Multikultur-
|: alitit. Kulturelle Eigen-

heiten werden aufgrund
strikter Assimilationsfor-
derungen vielfach un-
terdriickt und ignoriert,
um cin Gegeneinander
zu Gruppen zu verhin-
dern.

Multikulturalitat IT

Kulturelle Gruppen kon-
nen ihre Identitit bewah-
ren, grenzen sich dazu
aber voneinander ab. Es
resultiert ein durch Tole-
ranz geprigtes Nebe-
neinander im Sinne
friedlicher Koexistenz.

Multikulturalitiat ITI

Kulturelle Gruppen be-
wahren sich identitatsstif-
tende Freiriume, akzep-
tieren diese gegenseitig
und versuchen ein intet-
kulturelles Miteinander
zu realisieren.

Abb. 1: Varianten von Multikulturalitit (Bolten 2007a:65)

Die Entwicklung von Multikulturalitit I zu III resultiert nicht zuletzt aus einem
erweiterten, offenen Verstindnis von Kultur. Gelebte Multikulturalitat innerhalb

* In der neueren Fachliteratur zum Identititskonzept wird das Spannungsverhiltnis von Kohi-
renz und Flexibilitit bzw. Kontinuitit und Wandel diskutiert. Zu starres Festhalten an der jewei-
ligen Identitit birgt die Gefahr, unflexibel und damit nicht anpassungsfihig zu sein. Eine stindi-
ge Neubestimmung des Selbst kann eine Identitdtsdiffusion nach sich ziehen (Rosa 2007:49).

[23]



einer Schule bedeutet nach Variante III dann nicht mehr ein reines Ordnungsprin-
zip, sondern ist als Prozess zu verstehen, der das Entstehen neuer Ideen und Hand-
lungsriume zulisst und die interkulturelle Offnung der Schulen fordert. In diesem
Sinne bietet Multikulturalitit III die gréf3te Schnittmenge zur Interkulturalitit.

Eine multikulturelle Schule ist folglich eine Schule mit Angehérigen unterschied-
licher kultureller Herkunft, unabhingig davon, ob daraus pidagogische Implikatio-
nen abgeleitet werden. Eine interkulturelle Schule hingegen ist eine Schule, die Mul-
tikulturalitit (im Sinne der Variante III) und die sich daraus ergebenden Ressourcen
und Potenziale explizit zum Anlass fir pidagogisches Handeln nimmt (Gogo-
lin/Kruger-Potratz 2006:111). Zwingende Voraussetzung dafir sind allerdings Ak-
teure, die ein dementsprechend offenes Verstindnis von Kultur, Interkulturalitdt
und Multikulturalitit in die pidagogische Praxis einbringen. Dazu zihlen in erster
Linie die Lehrenden an den Schulen.

2.3 Handlungstheoretischer Bezugsrahmen: interkulturelle Pada-
gogik

Die interkulturelle Lehrerfortbildung als Teilbereich der Erwachsenenbildung
bezieht sich hinsichtlich ihres theoretischen Verstindnisses hauptsichlich auf die
interkulturelle Pddagogik (Marotzki 2005:69). Je nach Autor wird in der Fachspra-
che von interkultureller Erziehung, interkultureller Bildung oder interkultureller
Pidagogik gesprochen, wobei keine trennscharfe Unterscheidung erkennbar ist (Al-
lemann-Ghionda 2008:19; Herzog et al. 2007:261). Die interkulturelle Pidagogik als
Teildisziplin der Erziehungswissenschaft hat ihre Anfinge in Deutschland etwa zu
Beginn der 1970er Jahre. Die Begriindung dieser neuen Fachrichtung kann als
Reaktion auf die zunehmenden Pluralisierungsprozesse und der damit einherge-
henden Heterogenitit verstanden werden (Gogolin/Kriiger-Potratz 2006:106).
Grundidee der interkulturellen Pidagogik ist gemeinhin das Prinzip der Gleichheit
und Anerkennung der Kulturen, die in einer Gesellschaft neben- oder miteinander
existieren sowie die Befdhigung zum interkulturellen Verstehen und zum interkultu-
rellen Dialog (Auernheimer 2007:20f). Interkulturalitit als Thema der Erwachse-
nenbildung wird hingegen erst seit kurzem sowohl aus theoretischer als auch empi-
rischer Sicht in der Fachliteratur angenommen (Sprung 2002:89). Im Folgenden soll
zunichst ein kurzer historischer Uberblick iiber die Fachdisziplin unter Riickbezug
auf die Lehrer(fort-)bildung skizziert werden, um danach bestehende theoretische
Ansitze auf ihre Verwendbarkeit fiir das Forschungsvorhaben zu diskutieren.

2.3.1 Historischer Uberblick

Die Entwicklung der interkulturellen Pidagogik wurde bereits mehrfach ausfiihr-
lich in der Fachliteratur dargestellt (z.B. Auernheimer 2007, Gogolin/Kriget-
Potratz 2006, Herzog 2007, Holzbrecher 2004, Sprung 2002), weshalb in diesem
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Rahmen ein zusammenfassender Uberblick™ bevorzugt wird.

In der Nachkriegszeit (1950-1970) wurde migrationsbedingten Prozessen und
deren Auswirkungen in Forschung und Praxis keine Bedeutung beigemessen. Je-
doch konnte die Annahme, dass der Aufenthalt von Gastatbeitern ein befristetes
Phinomen darstellen wiirde, den realen Entwicklungen nicht standhalten (Auern-
heimer 2007:34). Einige Jahre nach der staatlichen Anwerbepolitik von Gastarbei-
tern war die Zahl der Migranten, gleichsam bedingt durch verstirkten Familien-
nachzug, erheblich gestiegen. Besonders in den Schulen machte sich diese Entwick-
lung durch eine wachsende Anzahl schulpflichtiger Kinder mit Migrationshinter-
grund bemerkbar (Sprung 2002:90). In dieser Phase der sogenannten Auslinderpi-
dagogik (1970-1990) versuchte man mittels kompensatorischer Malnahmen ,,Belas-
tungen von den Lehrpersonen, Schiler/-innen und Eltern in Zusammenhang mit
den Auslindern® (Hamburger 1994:62) zu beheben.” Im pidagogischen Diskurs
wurde von erheblichen Defiziten der Migranten ausgegangen, denen man mit ,son-
derpiddagogischen MalBnahmen versuchte zu begegnen (Allemann-Ghionda
2008:20). So wurden bspw. an verschiedenen Hochschulen auslinderpidagogische
Zusatzstudienginge etabliert (Kriiger-Potratz 2001:13). Verinderte Rahmenbedin-
gungen (Wirtschaftskrise und Anwerbestopp) bedingten Ende der 1970er Jahre ei-
ne kritische Reflektion der defizitorientierten padagogischen Ansitze: Die Erkenn-
tnis, dass ethnische Minderheiten in Deutschland immanenter Bestandteil der Ge-
sellschaft geworden waren, fihrte in der padagogischen Forschung zu einem ver-
dnderten Problembewusstsein und Umdenken.

Nach dieser Phase der Reflektion und der sowohl programmatischen als auch
ideologischen Kiritik entwickelte sich in den Folgejahren (1990-2000) die interkultu-
relle Pidagogik als neue Fachrichtung der Erzichungswissenschaft. Forciert durch
die zunehmende Diskussion um den Wandel des Kulturbegriffs hin zu einem weit-
gefassten Verstindnis wurde die multikulturelle Gesellschaft nicht linger als prob-
lembehaftet, sondern als Bereicherung im Sinne kultureller Differenz verstanden
(Edelmann 2007:44). Dieses Umdenken spiegelte sich in der von der Kultusminis-
terkonferenz 1996 veréffentlichten Empfehlung , Interkulturelle Bildung und
Erziechung in der Schule wider, in der ein gleichberechtigter Umgang mit soziokul-
tureller Heterogenitit gefordert wird, in dem ,,auslindische und deutsche Schiile-
rinnen und Schiler in gleicher Weise Wertschitzung, Vertrauen und Zuwendung®
(KMK 1996:7) erfahren. Der Leitgedanke der Anerkennung von Differenz ist in
allen diesbeziiglichen Publikationen prominent. In diesem Zusammenhang wurden
erste Forderungen fur eine Reform der Lehrerbildung im Hinblick auf die Implika-
tion interkultureller Kontexte laut (Kriiger-Potratz 2001:44, Allemann-Ghionda
2007:38ff). Die Kritik an der interkulturellen Pidagogik in dieser Phase bezog sich

* Der Uberblick behandelt in erster Linie die Entwicklungen in der ehemaligen BRD; fiir eine
Betrachtung der Historie der Lehrerbildung in der DDR vgl. Kap. 3.4.

* Die vordringlichste Aufgabe wurde darin gesehen, den Kindern Deutsch beizubtingen, so dass
sie dem Unterricht folgen kénnen (Nieke 2008:14f).
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zunichst auf die unklare Begriindung ihrer Ziele sowie auf das Fehlen empirischer
Studien (Edelmann 2007:46). Der zentrale Kritikpunkt bezieht sich jedoch auf die
zum Teil unreflektierte (Uber-) Betonung der kulturellen Differenz. Der harmoni-
sierende Umgang mit Heterogenitit fithre vor allem in der pidagogischen Praxis
,»zu einer doppelten Verdringung von Konflikten: einerseits werden durch den kul-
turalistischen Blick soziale Ungleichheiten verdeckt, andererseits verdringt der
harmonisierende Gleichheitsansatz die strukturelle Ebene von Ungleichheiten, die
in den ungleichen Zugangsvoraussetzungen zu Macht und Ressourcen liegen®
(Messerschmidt 2008:14). Eine einseitige Konnotation kultureller Differenz kann
demzufolge dann in einen ,,Leerlaufdiskurs ohne jegliche Konsequenz® (Allemann-
Ghionda 2008:30) miinden, wenn soziodkonomische Disparititen und institutio-
nelle Barrieren nicht deutlich genug erértert und empirisch untersucht werden
(ebd.). Interkulturelle Pidagogik muss demzufolge soziale sowie institutionelle Pro-
zesse und daraus resultierende eventuelle Ungleichheiten berticksichtigen.

Als Antwort auf die kritische Haltung gegentiber dem Verstindnis von kulturel-
ler Differenz wird zu Beginn des 21. Jahrhunderts der interkulturell-pidagogische
Diskurs dominiert durch das Konzep? einer Pidagogik der Vielfalt, das sich als ,,Pida-
gogik der intersubjektiven Anerkennung zwischen gleichberechtigten Verschiede-
nen® (Prengel 1993:62) versteht. Alle Unterschiede (individuelle, kulturelle und so-
zio6konomische) werden als Elemente einer allgemeinen Diversitit definiert (Her-
zog 2007:269). Prengel (2001) postuliert in diesem Zusammenhang mit dem Kon-
zept der ,,Egalitiren Differenz® einen Ansatz, der Egalitit und Differenz nicht als
gegensitzlich, sondern sich wechselseitig bedingend begreift und konstruktive
Aufmerksamkeit fiir die Vielfalt der Uberschneidungen und sich kreuzenden Do-
minanzverhaltnisse fordert (Prengel 2001:93, 184f). In einer so verstandenen inter-
kulturellen Pidagogik stellen der Umgang mit Heterogenitit und der Anspruch von
Chancengerechtigkeit keinen Widerspruch dar. Die Bedeutung der kulturellen Dif-
ferenz muss demnach zwar nicht in Frage gestellt, aber priziser hinterfragt, redi-
mensioniert und empirisch untersucht werden. Wie und ob sich das nachhaltig in der
bildungspolitischen Praxis niederschligt, bleibt abzuwarten.

Die chronologische Strukturierung in einzelne Phasen, wie in Abbildung 1 zu-
sammenfassend dargestellt, erfolgte in dem Bewusstsein, dass dadurch unlineare,
ko-existente Entwicklungen unbertcksichtigt bleiben. Diese in gewisser Weise will-
kiirliche Definition ist als Hilfskonstruktion zu betrachten und dient als Orientie-
rungsrahmen fiir die sich anschlieBende Diskussion der theoretischen Modelle. Es
wurde bewusst eine transparente Linienform zur Abgrenzung der Phasen gewihlt,
um unlineare Entwicklung nicht auszuschlieB3en.
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