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Interkulturalitat und Kompetenz in
padagogischen Institutionen

Zusammenfassung:
In diesem Beitrag wird zunichst der Bedeutung von Akkultu-
ration fiir den schulischen Kontext nachgegangen. Danach wer-
den Konzepte interkultureller Kompetenz vorgestellt und — be-
zogen auf den Schulkontext — die Notwendigkeit eines Konzepts
interkultureller Kompetenz von Organisationen diskutiert.

Abstract:
This article outlines the importance of acculturation for the
pedagogical context of schools and presents concepts of inter-
cultural competence. Relating to school development special
impact lies on discussing the necessity of a concept of intercul-
tural competence of organizations with regard to schools.

Die innerhalb unserer Gesellschaft existierende kulturelle He-
terogenitit bildet sich in der Schule in besonderem Mafle ab.
Bildungseinrichtungen sind wichtige Agenten der Integration
von Migranten in unsere Gesellschaft, und die Enkulturation
von Migranten in unsere Kultur findet nicht zuletzt in der
Schule statt. Als Folge der Migration stellt dies fiir unser Bil-
dungssystem eine Herausforderung dar, der sich Schulleitung
und Lehrpersonen stellen miissen, wenn sie innerhalb ihrer
Schule und ihres Unterrichts mit Schiilerinnen und Schiilern
unterschiedlicher kultureller Herkunft, d.h. mit unterschied-
lichen Wert- und Normvorstellungen sowie heterogenen fami-
lidren Bildungserfahrungen, umgehen miissen.

Akkulturation und Schule
Akkulturation als Ergebnis eines wechselseitigen Prozesses ge-
sellschaftlicher und individueller Begegnungserfahrungen zwi-
schen Personen und Gruppen verschiedener kultureller Her-
kunft bedeutet fiir den Kontext Schule, dass sich nicht nur die
Migrantinnen und Migranten durch den Kulturkontake ver-
indern, sondern auch die Mitglieder der Residenzkultur Anpas-
sungsprozessen unterworfen sind (Bender-Szymanski/Hesse/
Gébel 2000, S. 213). Dabei spielen die sozialen Machtverhile-
nisse jedoch eine bedeutsame Rolle. Fiir Mitglieder von mino-
ritiren Gruppen, also auch fiir Migranten, ist ihre kulturelle
Identitit stirker erfahrbar, weil ihnen diese im Kontakt zur Ma-
joritit — den Mitgliedern der Residenzgesellschaft — immer wie-

der zugeschrieben wird. Mitglieder der Minoritit nehmen da-
her die Kulturkontakesituation eher als Gruppenphinomen
wahr. Demgegeniiber ist Mitgliedern der dominanten Gruppe
ihre kulturelle Identitit weniger erfahrbar, sie kénnen den
Kontakt zu Personen der Minoritit eher im Sinne individueller
Erfahrung verarbeiten (Sagiv/Schwartz 1995, S. 445f.). Wenn
es zu Konflikten kommt, werden soziale Kategorisierungen be-
deutsam. Diese kdnnen die eigene Gruppe aufwerten, was in
der Folge zumeist mit der Abwertung der anderen Gruppe ein-
hergeht. Bleibt eine Gruppe dauerhaft abgewertet, so konnen
weitere Konflikte provoziert werden und in eine Eskalation
miinden (Tajfel/Forgas 1981, S. 137). Soziale Kategorisie-
rungen, die einzelne Gruppen abwerten, sollten in der Schule
dringend vermieden werden.

Die Ergebnisse internationaler Akkulturationsstudien
weisen darauf hin, dass die psychischen und soziokulturellen
Anpassungsprozesse, die jugendliche Migranten in einer neuen
Gesellschaft zu leisten haben, entscheidend vom Umfeld mo-
deriert werden. Eine international vergleichende Untersuchung
belegt, dass durch wahrgenommene Diskriminierung die psy-
chische und soziokulturelle Anpassung der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund sehr stark beeintrichtigt wird (Berry
w.a. 2006, S. 327ff.). Um die schulische Eingliederung von
Lernenden mit Migrationshintergrund zu férdern, wird es fiir
wichtig befunden, ihnen die Aufrechterhaltung ihrer eth-
nischen Identitit zu erméglichen und die Diskriminierung von
Migrantengruppen zu vermeiden (Vedder u.a. 20006, S. 157).

Kulturelle Deutungen

Vor dem Hintergrund der Annahme sozialer Kategorisierungs-
prozesse im Kulturkontake und der damit einhergehenden
méoglichen Diskriminierung in Schulen und Bildungseinrich-
tungen muss man sich fragen, ob es sinnvoll ist, das Konzept
Kultur innerhalb des pidagogischen Handelns in kulturell he-
terogenen Handlungsfeldern zu beriicksichtigen. Hieriiber
besteht innerhalb der erzichungswissenschaftlichen Diskussion
keine Einigkeit (Herzog/Markova 2007, S. 269). Dient die Be-
riicksichtigung von Kultur nur der weiteren Kulturalisierung
und leistet sie damit der Diskriminierung und sozialen Kate-
gorisierung Vorschub oder besteht in der Beriicksichtigung
kultureller Unterschiede die Chance fiir ein Verstindnis der
Problemlagen in kulturell heterogenen pidagogischen Hand-
lungsfeldern?



Was ist eigentlich Kultur? Dieser Frage gingen Kroeber und Kluck-
hohn im Jahr 1952 nach und verglichen 150 Kulturdefinitionen,
um diese in einer integrativen Definition zu beschreiben:

»Kultur besteht aus expliziten und impliziten Verhaltens-
mustern, die durch Symbole erworben und vermittelt werden
und die spezifische Leistung einer menschlichen Gruppe be-
griinden, einschlief$lich ihrer Verkorperung in Kulturprodukten.
Der Wesensgehalt der Kultur besteht aus tradierten (historisch
gewachsenen und selektierten) Ideen und damit verbundenen
Wertvorstellungen. Kulturelle Systeme kdnnen einerseits als Er-
gebnisse von Handlungen und andererseits als Bedingungsele-
mente von Handlungen betrachtet werden.“ (Kroeber/Kluck-
hohn 1952, S. 181).

Kulturelle Vorstellungen sind demnach fiir die Mitglieder
einer Kulturgruppe nur zum Teil bewusst, andererseits aber so
selbstverstindlich, dass sie keiner besonderen Erklirung oder
Begriindung mehr bediirfen. Die tradierten Konzeptionen, die
sich in Einstellungen und Wissen iiber das Leben widerspiegeln,
bilden die Grundlage fiir die Kommunikation ihrer Mitglieder
(Geertz 1973, S. 89). Kultur im Sinne der Zugehdorigkeit zu
einer Gruppe wird jedoch nicht nur von auflen zugeschrieben,
sondern auch von innen, also seitens der Mitglieder einer kul-
turellen Gruppe konstruiert. Die kulturelle Identitit ist die sub-
jektive Identifikation mit der vorgestellten Kultur (Grabowski
1994). Sie entsteht als Resultat von Selbst- und Fremdzuschrei-
bungen — also durch soziale Interaktion (Barth 1981).

Die Institution Schule reprisentiert die Residenzkultur
starker als die Kultur der Immigranten. Fiir Immigranten be-
deutet dies, dass sie mit der Diskrepanz zwischen den kultu-
rellen Wertvorstellungen und Anforderungen zu Hause und
denen der Residenzkultur in der Schule umgehen miissen (Ved-
der/Horenczyk 2006, S. 420ft.). In Studien zur Interaktion zwi-
schen Lehrpersonen und Lernenden verschiedener kultureller
Herkunft wurde deutlich, dass kulturelle Unterschiede jedoch
nicht immer unmittelbar wahrnehmbar sind. Manche, auch ver-
haltensrelevante Unterschiede werden erst dann offenbar, wenn
es zu Missverstindnissen kommt (Bender-Szymanski/Hesse/
Gobel 2000, S. 217fF). Durch Missverstindnisse konnen im-
plizite kulturgebundene Vorstellungen deutlich werden, die das
eigene Verhalten und die Vorstellungen tiber den jeweils kulturell
anderen regulieren (Thomas 2003, S. 145), aber der Reflexion
von Lernenden und Lehrenden sonst nur eingeschrinkt zuging-
lich sind (Hesse 2001, S. 158; Gébel 2001, S. 173). Es muss
daher davon ausgegangen werden, dass in interkulturellen Situ-
ationen aufgrund unterschiedlicher Deutungen und Erwar-
tungen, Irritationen und Kommunikationsstérungen entstehen,
die nicht immer bewusst sind und deren Zuschreibungen und
Deutungen von den Gruppenzugehdorigkeiten beeinflusst wer-
den (Auernheimer 2008, S. 41ff). Fiir die Weiterentwicklung
von Schule muss man sich daher fragen, welche Fihigkeiten und
welche institutionellen Gegebenheiten nétig sind, damit die Ak-
teure im kulturell heterogenen schulischen Umfeld dazu in der
Lage sind, schwierige Interaktionen mit anderskulturell soziali-
sierten Lernenden konstruktiv zu bewiltigen.

Interkulturelle Kompetenz
Vor dem Hintergrund der Notwendigkeit des Umgangs mit
kultureller Heterogenitit in Bildungseinrichtungen wird in der
interkulturellen Piddagogik eine durch zwei Prinzipien gekenn-

zeichnete Haltung gefordert (Auernheimer 2001, S. 45ff.). Die-
se Haltung besteht aus dem Grundsatz der Gleichheit und der
Anerkennung anderer Identititsentwiirfe und kultureller An-
dersartigkeit. Da die Bewusstheit tiber kulturelle Andersartig-
keit jedoch nicht immer unmittelbar verfiigbar ist, bedarf es
eines Lernprozesses, der ein erweitertes Verstindnis der inter-
kulturellen Situation erméglicht. Leenen und Grosch (1998,
S. 41) unterteilen den interkulturellen Lernprozess in verschie-
dene Phasen: Zunichst sollte die generelle Kulturgebundenheit
menschlichen Verhaltens erkannt werden. Dann sollten spezi-
fische fremdkulturelle Muster wahrgenommen werden, ohne
diese zu bewerten. Die Kulturgebundenheit eigenen Verhaltens
soll als nichstes erkannt und zuletzt Deutungswissen tiber die
andere Kultur entwickelt werden. Eine verstindnis- und re-
spektvolle Haltung gegeniiber anderen Kulturen ist die Voraus-
setzung fiir die Erweiterung des eigenen Handlungsspielraums
und damit fiir die Entwicklung interkultureller Handlungs-
kompetenz. Auch das Modell von Bennett (,Developmental
Model of Intercultural Sensitivity, DMIS) nimmt eine phasen-
hafte Entwicklung interkultureller Kompetenz an und fokus-
siert dabei die subjektive Konstruktion interkultureller Wirk-
lichkeit (Bennett 1993, S. 24). Er geht davon aus, dass kulturelle
Unterschiede mit zunehmender Sensibilitdt dynamischer erlebt
werden und das Individuum sich selbst immer mehr als Produkt
und Konstrukteur seiner Kultur wahrnimmt. Seinem Modell
liegt die Annahme zugrunde, dass Deutungen, die in interkul-
turellen Situationen von Personen vorgenommen werden, nicht
beliebig sind, sondern konsistenten psychologischen Mustern
folgen; das Modell versucht, diese Muster der interkulturellen
Wahrnehmung abzubilden. Bennett unterscheidet ethnozent-
rische von ethnorelativen Phasen in der subjektiven Konstruk-
tion kultureller Unterschiede. Die ethnorelativen Phasen lassen
sich auch mit anderen Konzepten interkultureller Kompetenz
vergleichen. Bennett nimmt an, dass sich die Entwicklung von
der kognitiven iiber die affektive Ebene bis hin zum Verhalten
vollzieht. Die sensible Wahrnehmung kultureller Unterschiede
als Voraussetzung fiir erfolgreiches interkulturelles Handeln gilt
innerhalb der wissenschaftlichen Diskussion um interkulturelle
Kompetenz als weitgehend akzeptiert, wie auch Thomas et al.
bemerken: ,Interkulturelle Handlungskompetenz zeigt sich in
der Fahigkeit, kulturelle Bedingungen und Einflussfaktoren im
Wahrnehmen, Denken, Urteilen, Empfinden und Handeln,
einmal bei sich selbst und zum anderen bei kulturell fremden
Personen zu erfassen, zu wiirdigen, zu respektieren und produk-
tiv zu nutzen® (Thomas/Kinast/Schroll-Machl 2000, S. 103).

Interkulturell kompetente padagogische

Institutionen
Es stellt sich nun die Frage, ob allein individuumsbezogene
Konzepte interkultureller Kompetenz ausreichend sind, um
Konzepte erfolgreichen interkulturellen Handelns in pidago-
gischen Institutionen zu etablieren und zu unterstiitzen. Da
Lehrpersonen und Lernende innerhalb der Institution Schule
handeln, scheint es im Kontext von Schule nétig, interkulturelle
Kompetenz auch im Hinblick auf Gruppen und Organisations-
einheiten zu betrachten. Furnham und Bochner (1986, S. 217)
weisen bereits Mitte der 80er Jahre darauf hin, dass interkultu-
relle Kompetenz als soziales Phinomen verstanden werden
kann. Interkulturelle Kompetenz von Organisationen oder



Gruppen ist in diesem Sinne eine organisierte soziale Interakti-
on, die durch kompetentes Handeln gekennzeichnet ist. Inner-
halb der jeweiligen Organisation haben die Beteiligten ein ge-
meinsames Verstindnis der Grundlage, auf der ihr Handeln
miteinander vereinbart ist. Die Entwicklung einer interkultu-
rellen Unternehmensstrategie wird aktuell im Kontext des in-
terkulturellen Managements von international titigen Unter-
nehmen diskutiert (Kinast/Schroll-Machl 2003, S. 58). Hier
besteht die Forderung, es sollte einen verbindlichen Rahmen fiir
schliissiges und einheitliches interkulturelles Handeln von Fiih-
rung und Mitarbeitern geben. Ubertragen auf den Kontext
Schule kénnte tiber die Vereinbarung von verbindlichen inter-
kulturellen Handlungsgrundsitzen oder -strategien nachge-
dacht werden. Man kénnte beispielsweise iiberlegen, wie mit
immer wieder auftretenden interkulturellen Konflikten und
Problemlagen in der Schule umgegangen werden sollte. Im Rah-
men der Schulentwicklung kénnte ein gemeinsames Konzept
zum Umgang mit kulturbezogenen Konfliktlagen entwickelt
werden. Dadurch wiren Lehrpersonen bei der Bearbeitung auf-
tretender Problemlagen nicht auf sich allein gestellt, sondern
konnten sich auf einen definierten institutionellen Umgang be-
zichen und gegebenenfalls Unterstiitzung erhalten. (Gébel
2007). Neben institutionellen Vereinbarungen und Grundsit-
zen spielen die individuellen Kompetenzen der Lehrpersonen
eine herausragende Rolle in der Gestaltung des interkulturellen
Sozialraums Schule. Kompetente Lehrpersonen und der von
ihnen realisierte Unterricht sind fiir die Bereitstellung eines in-
terkulturell reflektierenden Schulumfelds ausgesprochen wich-
tig. Sie bieten Reflexionsangebote, Lerngelegenheiten und sind
selbst bedeutsame Vorbilder fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler.
Auf diese Weise haben sie einen groffen Einfluss auf die Einstel-
lungen ihrer Lernenden (Husfeld 2006, S. 66; Wagner et al.
2001, S. 38). Aus dem zuvor Gesagten folgt, dass es nétig ist,
die fiir Lehrpersonen relevanten Qualifikationen zu definieren,
um sie auf die Herausforderungen in einem multikulturellen
Schulumfeld vorzubereiten, und es ihnen zu erméglichen, sich
darin angemessen zu verhalten. Einen ersten systematischen
Vorschlag hierzu hat Lanfranchi bereits vorgelegt (Lanfranchi
2008, S. 246fL.). Fiir eine interkulturelle Schulentwicklung ist
es somit erforderlich, zum einen gemeinsame Uberlegungen
tiber die Gestaltung des interkulturellen Interaktionsraums
Schule zu entwickeln und zum anderen interkulturell relevante
Qualifikationen von Lehrpersonen weiter zu spezifizieren und
deren Férderung systematisch in die Lehreraus- und -weiterbil-
dung zu implementieren.
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