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Vorwort

Betrachtet man die im Rahmen der Literatur- und Internetrecherche angeflihrte Fachliteratur
so klingt bei allen Ansatzen - so unterschiedlich und kontrovers einzelne sein moégen - immer
an, dass Themen wie interkulturelle Kompetenz, interkulturelle Kommunikation und interkul-
turelle Zusammenarbeit, interkulturelles Lernen quasi ,in aller Munde® (Scheitza 2007, 91)
seien. Das im Kontext des hier relevanten Modellprojekts angestrebte Ziel der Etablierung
und Entwicklung von nachhaltigen Ansatzen interkultureller Kompetenz und Bildung im land-
lichen Raum scheint jedoch innerhalb von Theorie und Praxis - bis auf einige wenige Praxis-
beispiele - einen weitestgehend blinden Fleck darzustellen. Die Literatur- und Internetrecher-
che konnten kaum Ansatze und Erfahrungen ermitteln, in denen interkulturelle Bildung unter
besonderer Berlicksichtigung von Bildungsinstitutionen und -anforderungen in landlichen
Raumen thematisiert wird (unveréffentlicht: Strosche/Kerber 2007). In der diinn gesaten Lite-
ratur, die sich Uberhaupt mit der padagogischen Angebotslage in den neuen Bundeslandern
auseinandersetzt, wird die Notwendigkeit der interkulturellen Offnung von Einrichtungen und
Angeboten sowie die einschlagige Bildung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zwar er-
kannt und es werden Empfehlungen formuliert, jedoch mangelt es bislang noch immer an
konkreten Ansatzen, die auf spezielle Herausforderungen und regionale Besonderheiten (wie

z.B. landliche Regionen) Bezug nehmen.

Nicht ausschlieBlich bezogen auf landliche Regionen in den neuen Bundeslandern, sondern
insgesamt - so konstatieren Matthias Otten, Alexander Scheitza und Andrea Cnyrim - lassen
sich ,Defizite und Hemmnisse, die einer wirklichen Konsolidierung interkultureller Praxis und
Forschung im Wege stehen, kaum Ubersehen” (Otten et al. 2007b, 16). Ein wichtiger Grund
daflir sei das ,Transferproblem von Theorie und Praxis“ (ebd.), das auf beiden Seiten spir-
bar ist. Beispielsweise werde im Praxisalltag von interkulturellen Trainings und Fortbil-
dungsmaflnahmen selten auf neuere wissenschaftliche Forschungsergebnisse zurtickgegrif-
fen (vgl. ebd.). Im Gegenzug hinken auch empirische Studien und theoretische Reflexionen
oftmals den aktuellen Entwicklungen der praktizierten Realitat in Organisationen und ande-

ren Zusammenhangen hinterher (vgl. ebd.).

Eine weitere Problematik, die in der Auseinandersetzung mit der Férderung von interkulturel-
ler Kompetenz zu Tage tritt, sind die ,wenigen Berlhrungspunkte innerhalb der hochst unter-
schiedlichen Praxisfelder interkultureller Bildungs- und Dienstleistungsbereiche® (ebd., 17).
Interkulturelle Kompetenz gewinnt in verschiedensten Arbeitsfeldern wie Schule, Sozialwe-
sen, Verwaltung, Polizeiarbeit, Wirtschaft usw. zunehmend an Bedeutung. Viele Boote se-
geln zwar unter der gleichen Flagge, aber keinesfalls in die gleiche Richtung (vgl. ebd., 21).

Denn um das Stichwort »interkulturelle Kompetenz« existieren eine Fille von Diskursen in
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verschiedenen Disziplinen sowie eine Vielzahl von dazugehoérigen Konzepten. Die Fachde-
batten sind kontrovers und werden aus der Perspektive sehr unterschiedlicher Disziplinen
gefuhrt (vgl. Scheitza 2007, 107 ff.).

Insgesamt fallt auf, dass Themen wie interkulturelle Bildung, interkulturelle Kompetenz usw.
nach wie vor am haufigsten im Zusammenhang mit der Auseinandersetzung um kulturelle
Differenz, Vorbereitung von Auslandseinsatzen, Arbeit in internationalen Teams, Interventio-
nen in interkulturellen Konfliktsituationen usw. auftauchen. Daneben existieren Stimmen, die
an diesen Ansatze die gesellschaftskritische Perspektive vermissen und eine starkere Aus-
einandersetzung mit dem Wesen und Ursachen sozialer Ungleichheit und Diskriminierung
fordern (vgl. Castro Varela 2007; Leiprecht 2002).

Das Nachdenken Uber Ansatze interkultureller Bildung in den neuen Bundeslandern im Hin-
blick auf eine scheinbar homogene Bevdlkerungsstruktur scheint nicht ganz neu. Aus dem
Text von Andrea Schmelz (2006) geht hervor, dass es Anfang/Mitte der 1990er Jahre - auch
im Zusammenhang mit der Etablierung der RAA in Ostdeutschland - bereits eine Diskussion
dazu gegeben hat. Die Literatur zu dieser Thematik setzt sich jedoch in erster Linie mit den
Anforderungen an Jugendbildungsmalinahmen auseinander und vernachlassigt konkrete
Uberlegungen zur Férderung interkultureller Kompetenz als grundsétzliche Haltung und zent-
raler Bildungsauftrag von Professionellen der (sozial-) padagogischen Arbeit (vgl. dazu auch
Glaser 2007).

Die durchaus sehr heterogenen Fachwissenschafts- und Projektlandschaft, spiegelt sich
auch in der, dieser Analyse vorangegangenen, Internet- und Literaturrecherche wider. Bei
der Recherche im Rahmen des Projektes »Interkulturelle Kompetenz« wurde eine Vielzahl
an Quellen und Literatur zusammengetragen, die sich insgesamt auf interkulturelle Ansatze
beziehen. Daraus wird deutlich, dass inzwischen eine Fille an Materialien zu interkulturellen
Ansatzen existiert. Fur das hier relevante Modellprojekt konnten jedoch nur Ansatze und
Konzepte recherchiert werden, die mdgliche Anregungen bieten. Konzepte und Ansatze, die
unmittelbar Ubertragbar und anwendbar sind, wurden nicht gefunden. Weiterhin hat die Re-
cherche gezeigt, dass es nur sehr wenige »good-practice-Beispiele« gibt (unveréffentlichte

Zwischenergebnisse, Strosche/Kerber 2007).

In den folgenden Ausflihrungen soll nun ein Teil der fiir die Zwischenergebnisse recherchier-

ten Fachliteratur auf folgende Fragestellungen hin analysiert werden:

1.Welche Problematiken sind mit dem Begriff interkulturelle Kompetenz verbunden und
welche Fragen ergeben sich daraus fiir die Reflexion und Weiterentwicklung bisheriger

Konzepte?



2.Wie aulert sich die Fachliteratur hinsichtlich konkreter, handlungspraktischer Ansatze
und Methoden, um Professionelle padagogischer Arbeit von der Notwendigkeit einer
querschnittigen Einbindung interkultureller Ansatze (besonders in Regionen mit einer

verschwindend geringen Einwanderung) nachhaltig zu Uberzeugen?



1. Uberlegungen zum Begriff der interkulturellen Kompetenz

Mit interkultureller Kompetenz werden sowohl in Theorie und Praxis der Sozialen Arbeit als
auch in weiteren Arbeitsfeldern eine groflte Bandbreite an Positionen, Konzepten und Aspek-
ten in Verbindung gebracht, die keineswegs unter einem einheitlichen Label zusammenge-
fasst werden kdnnen. Im Folgenden geht es weniger darum, verschiedene Definitionen vor-
zustellen oder sogar einen weiteren Definitionsversuch zu starten. Vielmehr sollen bereits
vorhandene wissenschaftliche/theoretische und pragmatische Bestimmungen des Konstrukts
interkulturelle Kompetenz und damit verbundene Konzepte hinterfragt werden, um dadurch
Ansatzpunkte fur ihre Weiterentwicklung im Rahmen des hier relevanten Projekts herauszu-

arbeiten.

1.1 Fokussierung auf kulturelle Differenz

Interkulturelle Kompetenz gewinnt in den verschiedensten Arbeitsfeldern wie Schule, Sozial-
wesen, Verwaltung, Polizeiarbeit, Wirtschaft usw. immer mehr an Bedeutung. Sie gilt als
Schlisselqualifikation fir ,Auslandseinsatze und die Arbeit in internationalen Teams*
(Scheitza 2007, 91) sowie als ,Antwort auf gesellschaftliche Herausforderungen (Leiprecht
2002, 87) wie Einwanderungs- und Migrationsprozesse, Europaische Integration und fort-

schreitende Globalisierung.

Eine gangige Lesart interkultureller Kompetenz ist in vielen Arbeitsfeldern die Perspektive
des Umgangs mit kultureller Differenz. Dabei wird interkulturelle Kompetenz als Fahigkeit
verstanden, in interkulturellen Situationen und Zusammenhangen kompetent zu handeln. Als
interkulturell werden in dieser Perspektive Situationen betrachtet, in denen sich Menschen
unterschiedlicher kultureller Herkunft begegnen, wodurch ein kompetenter Umgang mit kultu-
rellen Unterschieden erforderlich wird (vgl. Scheitza 2007, 91). Es existieren insgesamt eine
Vielzahl von Konzepten fur Fortbildungen und Trainings, in denen die Teilnehmenden im
Umgang mit interkulturellen Situationen geschult werden und ihnen Informationen Uber die
jeweilige Kultur der Interaktionspartnerinnen und Interaktionspartner vermittelt werden, die
Missverstandnisse vorbeugen sollen. Ein Beispiel daflir ist das von Christoph |. Barmeyer

(2007) vorgestellte Coaching von Fuhrungskréaften. Dieses wird eingesetzt als eine
sindividualisierte und prozesshafte Entwicklungsmallnahme interkulturellen Lernens mit dem
Ziel, die betroffene Person fur Kulturunterschiede zu sensibilisieren und ihr Kenntnisse Uber die

Zielkultur zu vermitteln. Dies ermdglicht ein adaquates und zielfihrendes Handeln in interkultu-
rellen Situationen® (Barmeyer 2007, 222).

Barmeyer weist zwar grundsatzlich auf die Gefahr hin, dass Differenzen in diesem Rahmen
Uberbetont oder sogar erst hergestellt werden, da viele Bildungsangebote, insbesondere zu

interkultureller Kommunikation oder interkulturellem Management mit Fremdheitskonstruktio-
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nen arbeiten oder soziale Ursachen von Problemstellungen einseitig kulturalisieren (vgl.
Barmeyer 2007, 221; Pust 2007, 104). Er vertritt aber gleichzeitig die Ansicht, dass das Vor-
handensein kulturtypischer Verhaltensmuster aufgrund konstant wiederkehrender Schwierig-
keiten nahe liegt und entsprechende Trainings durchaus Erfolg haben, da die Beschaftigung
und Sensibilisierung von Fiuhrungskraften fiur kulturspezifische Verhaltensweisen ihnen dabei
hilft, interkulturelle Missverstandnisse und Probleme zu identifizieren und diese entspre-
chend einzuordnen (vgl. Barmeyer 2007, 221). Wichtig sei es, in diesem grundsatzlichen Di-
lemma eine Balance zwischen ,Kulturverniedlichung® und ,Kulturlibertreibung® zu finden, um
der Gefahr, dass soziale Problemlagen unreflektiert kulturalisiert werden, indem ihre komple-
xen Ursachen vorschnell einseitig auf kulturellen Verstandigungsschwierigkeiten und Diffe-
renzen zurlickgefihrt werden, wie es in der Literatur und Forschung dieses Fachbereiches

seit Jahren verbreitet ist, zu entgehen (vgl. ebd.).

Ansatze und Modelle, wie sie hier beispielhaft flir den Kontext internationaler Wirtschaftszu-
sammenarbeit vorgestellt wurden, sind weit verbreitet. Die entsprechende Fachliteratur dazu
ist zwar handlungspraktisch orientiert und halt eine Vielzahl an Trainingsmethoden bereit,
allerdings bleiben diese trotz vorhandener Aufmerksamkeit fiir einseitige und kulturalisieren-
de Erklarungszusammenhange haufig trotzdem darin verhaftet. Diese Lesart von interkultu-
reller Kompetenz existiert jedoch nicht nur in der Wirtschaft. Auch in vielen anderen Arbeits-

feldern finden sich diese Ansatze wieder.

1.2 Fallstricke des Kulturbegriffs

Die beschriebene Problematik im Blick, sollen im Folgenden Uberlegungen vorgestellt wer-
den, die sich interkultureller Kompetenz aus der Perspektive eines antiessentialistischen und
nicht-dichotomisierendes Verstandnis von Kultur ndhern sowie eine kritische Auseinander-
setzung mit bestehenden Machtverhaltnissen postulieren. Diese Ansatze haben inzwischen
Eingang in viele Fachdiskurse zur interkulturellen Bildung und Beratung in (sozial-
)padagogischen Arbeitsfeldern gefunden (vgl. Leiprecht 2002, 2006; Kalpaka 2005; Castro
Varela 2007).

Bei einem antiessentialistischen Begriffsverstandnis von Kultur wird davon ausgegangen,
dass Kultur nicht als eine statische, homogene und deterministische Makrostruktur betrachtet
werden darf (vgl. Leiprecht 2002, 87). Im Sinne eines antiessentialistischen Kulturbegriffs ist
eine Festlegung von Interaktionspartnerinnen und -partnern auf eine bestimmte ethnisch-
kulturelle Zugehdorigkeit abzulehnen (vgl. ebd.). Gleichzeitig wird vor der Reduktion von Kul-
tur auf eine ,Nationalkultur’ gewarnt (vgl. Leiprecht 2006, 26). Dem gegenuber ist im Alltags-

verstandnis vieler oftmals genau diese Auffassung verbreitet:
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» .Kulturen’ werden dabei als eine Art von GroRkollektiven betrachtet, deren Synonyme ,Lander’,
,Gesellschaften’, ,Staaten’, ,Vélker’ oder ,Nationen’ sind. Diese Grof3kollektive werden zudem
als homogen und statisch vorgestellt; und es wird weiterhin davon ausgegangen, dass die ein-
zelnen Menschen, die als Angehorige solcher GrofR3kollektive eingeordnet werden, durch diese
Zugehorigkeit bestimmte psycho-soziale Eigenschaften und Fahigkeiten aufweisen und in ihrem
Denken, Fuhlen und Handeln determiniert sind. Mit dem beschriebenen Alltagsverstandnis wer-
den die Anderen gleichsam als Marionetten, die an den Faden ihrer Kultur hangen, wahrge-
nommen [...].” (Leiprecht 2004, 12f.)

Annita Kalpaka (2005) weist darauf hin, dass in (sozial-)padagogischen Handlungsfeldern
Konflikte in Interaktionsituationen zwischen Individuen allzu haufig vor dem Hintergrund ei-
nes solchen Alltagsverstandnisses von ,Kultur’, die fast als eine urtiimliche ,Natur’ der Men-

schen gedacht wird, reflektiert werden (vgl. ebd., 388).

Die innergesellschaftlichen Verhaltnisse zwischen Minderheiten und Mehrheiten sind in aller
Regel durch Asymmetrien in Bezug auf gesellschaftliche Handlungsméglichkeiten, politi-
schen Einfluss und 6konomisch-soziale Lebensbedingungen bestimmt (vgl. Auernheimer
1998, 24). Bleiben solche Asymmetrien unberticksichtigt, kommt es leicht zu kulturalisieren-
den und ethnisierenden Zuschreibungen, die vorhandene Ungleichheitsverhaltnisse und Be-
nachteiligungen mit der Zugehoérigkeit zu einer bestimmten kulturellen’ Gruppe zu erklaren
und zu rechtfertigen suchen (vgl. ebd., 24). Eine solche Form der Reduktion verhindert nicht
nur eine differenzierte Wahrnehmung der ,konkreten Subjekte und ihrer Handlungsgrinde”
(Kalpaka 2005, 396), sondern vernachlassigt vor allem auch soziale, politische und 6kono-
mische Faktoren innerhalb bestehender Machtstrukturen. Einen zentralen Aspekt fiir kompe-
tentes Handeln in interkulturellen Situationen stellt somit die Fahigkeit dar, sich kritisch ge-
genuber Kulturalisierung und Ethnisierung verhalten zu kénnen (vgl. Leiprecht 2006, 39).
Weiterhin wird hier deutlich, wie wichtig es ist, interkulturelle Kompetenz nicht ausschlief3lich
auf den Aspekt der kulturellen Differenz’ zu beziehen. Es kénnen gleichzeitig mehrere Diffe-
renzlinien (Ethnizitat, Klasse, Geschlecht, Alter) relevant werden, an denen entlang Negativ-
Zuschreibungen, Diskriminierungen und allgemeine Benachteiligungen stattfinden (vgl. Leip-
recht/Lutz 2005). Ebenfalls sinnvoll scheint auch eine Verbindung mit antirassistischen oder
rassismuskritischen Ansatzen, die sich ,starker auf gesellschaftstheoretische Analysen be-
ziehen und strukturelle Macht- und Ausgrenzungsverhaltnisse kritisieren” (Leiprecht 2002,
90). Solche Ansatze thematisieren zudem starker die soziale Konstruktion von Minderheiten-
gruppen und die Determinismen kulturalisierender und naturalisierender Zuschreibungsmus-
ter (vgl. ebd., 91).

1.3 Interkulturelle Kompetenz in Verhaltnissen von Macht und Ungleichheit

Maria do Mar Castro Varela (2007) kritisiert, dass “interkulturelle Kompetenztrainings nicht

die grundlegenden diskriminierenden gesellschaftlichen Strukturen angreifen (Castro Varela
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2007, 159). In einem Exkurs geht die Autorin als Beispiel fur Diskriminierung auf das extrem
selektive Schulsystem der Bundesrepublik ein (vgl. ebd., 156 ff.). Zum Diskurs um interkultu-

relle Kompetenz und entsprechende Trainings stellt sie fest:

»,0Obschon in diesem Zusammenhang auch interkulturelle Qualitatsstandards skizziert wurden
und interkulturelle Kompetenz nicht nur als das Kénnen einzelner Professioneller angesehen
sondern auch fiir Organisationen gefordert wird (vgl. etwa Koptelzewa 2004), werden die fun-
damentalen Strukturen der gesellschaftlichen Ausgrenzung durch diese nicht wirklich angetas-
tet. Die interkulturelle Kompetenzdebatte scheint sich stattdessen an bestehende hegemoniale
Verhaltnisse geradezu anzuschmiegen® (ebd.)

Vor dem Hintergrund dieser Kritik schlagt sie vor, dass interkulturelle Kompetenztrainings,

die soziale Gerechtigkeit postulieren und Teilnehmende in die Lage versetzen miissen,

LVverhaltnisse, Ausgrenzungsprozesse uns Stigmatisierungsphdnomene zu erkennen und zu
skandalisieren. [...] Dabei geht es um das Transparentmachen von Macht- und Herrschaftsver-
haltnissen und weniger um ein Kennenlernen der ,Anderen’. [...] Eine Erinnerung an das Ent-
stehen der vom Selbst besetzten sozialen Position wie auch ein Nachdenken Uber die Folgen
derselben ist padagogisch erforderlich® (Castro Varela 2007, 167).

Castro Varela fuhrt als ein gutes Praxisbeispiel flr eine starkere intersektionelle Perspektive,
das Social Justice Training an, welches an die Padagogik der Unterdriickten Paulo Freires

anknupft, in Deutschland aber bisher wenig verbreitet ist (vgl. Castro Varela 2007,166):

»o0cial Justice Trainings gehen davon aus, dass Menschen Tater/innen und Opfer zugleich sind
und dass es wichtig ist, die Komplexitat, die Institutionalisierung, die Internalisierung und die
Geschichte von Strukturen gesellschaftlicher Unterdriickung und Diskriminierung zu analysie-
ren” (Czollek 2004, 44).

1.4 Interkulturelle Kompetenz als Thema von Grundlagendebatten in der scientific
community

Als eine wichtige Ursache fir die mit dem Begriff interkulturelle Kompetenz verbundenen
Problematiken, betrachtet Alexander Scheitza (2007) die Heterogenitat der Forschungsan-
satze innerhalb der scientific community. Nicht zuletzt bemangelt er den ,Mangel an theo-
riegeleiteter und empirischer Forschung“ (Scheitza 2007, 110). Dadurch fehlt es an Bewer-
tungsmaglichkeiten ,der Fundiertheit interkultureller Trainingsangebote” (Scheitza 2007, 111)
und an einem fundierten Hintergrund, auf den sich interkulturelle Trainerinnen und Trainer
stiitzen kénnten. Scheitza pladiert flr sich gegenseitig befruchtende Diskussionen anstelle
einer Versteifung in gegenseitiger Kritik im Rahmen eines jeweils absolutem eigenen Wahr-

heitsanspruchs (vgl. dazu Scheitza 2007, 110).

Die Feststellung Scheitzas bezlglich der Heterogenitat der Forschungsansatze ist sicherlich
zutreffend. Schwierig finden wir es aber, die mit dem Begriff der interkulturellen Kompetenz
verbundenen Problematiken nur der fehlenden theoretischen Fundierung anzulasten. Scheit-
za vernachlassigt dabei, dass sich die angesprochene Heterogenitat auch daraus ergibt,

dass sich die Ziele und Intentionen der Ansatze (siehe zum Beispiel Castro Varlea oben) zur
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Vermittlung interkultureller Kompetenz sehr stark voneinander unterscheiden kénnen.

1.5 Problematik des Kompetenzbegriffs

Eine weitere Problematik des Begriffs der interkulturellen Kompetenz, ist die damit verbun-
dene Suggestion, dass es sich dabei um etwas Festgefligtes handelt, was ein fir allemal er-
worben werden kann (vgl. Kalpaka 1998, S. 78). Weiterhin besteht die Versuchung, entspre-
chende Kompetenzen als messbare Leistungsziele, moglicherweise verbunden mit bestimm-
ten Beurteilungskriterien, fassen zu wollen (vgl. Leiprecht 2002, S. 90). Umso mehr gilt es zu
beachten, ,dass interkulturelles Lernen eine im Grunde lebenslange Aufgabe darstellt, die
nicht mit dem Erreichen eines bestimmten Lernziels als ein- und allemal abgeschlossen be-
trachtet werden kann“ (Leiprecht 2002, S. 90). Die oftmals in diesem Zusammenhang ange-
fuhrten verschiedenen Komponenten interkultureller Kompetenz, in Form beliebter Kompo-
nentenlisten, verleihen oftmals den Eindruck, dass ihr vollstdndiges Erlernen dazu befahigt,
in entsprechenden Situationen kompetent handeln zu kénnen (zur Kritik und Problematik der

Komponentenlisten vgl. auch Gaitanides 2006).

1.6 Zusammenfassung und Ausblick

Die mit dem Begriff der interkulturellen Kompetenz verbundenen Problematiken, werfen zum
Einen die Frage auf, ob nicht Uber die Ablésung oder Weiterentwicklung des Begriffs nach-
gedacht werden sollte. Zum Anderen stellt sich mit Blick auf das hier relevante Projekt die
Frage, was sich aus der Kritik an den bisherigen Konzepten an Fruchtbarem fir eine Weiter-

entwicklung entnehmen I&sst.

Hinsichtlich einer abldsenden Bezeichnung flr den Begriff lassen sich in der, fur die hier vor-
genommene Analyse, rezitierten Literatur kaum Vorschlage finden. Eher werden Erganzun-
gen zum Verstandnis dieses Begriffs vorgeschlagen, wie zum Beispiel interkulturelle Kompe-
tenz im Sinne von ,kritisch gegenuber Kulturalisierungen® (Leiprecht 2002). Wichtig ware es
nach unserer Auffassung, wenn ein neuer Begriff starker die thematisierten Problematiken
aufgreifen wirde und sich in ihm Aspekte wie soziale Gerechtigkeit, Umgang mit sozialer
und nicht nur kultureller Heterogenitat sowie anderen Differenzlinien usw. starker darin wi-
derspiegeln wirden. Beim Nachdenken Uber eine Ablosung dieses Begriffs ist auf jeden Fall
zu beachten, dass mit einer Ablésung auch immer die Gefahr verbunden ist, dass sich die
mit einer Bezeichnung verbundenen Problematiken nur unter einem neuen Deckmantel oder
als »alter Wein in neuen Schlauchen« fortsetzen. AbschlieRend mdchten wir einige kritische
Fragen und Anmerkungen formulieren, die hilfreich fur die Weiterentwicklung von bisherigen

Konzepten sein konnen und vor dem Hintergrund der mit dem Begriff der interkulturellen
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Kompetenz verbundenen Problematiken gestellt werden missen.

Umgang mit Heterogenitat (nicht ausschlieBlich auf kulturelle Heterogenitéat bezogen)

o Nimmt der Ansatz bzw. das Konzept interkulturelle Kompetenz nur aus der Perspektive ei-

ner kulturellen Differenz in den Blick?

e Wird die mogliche Uberlappung mehrere Differenzlinien (Alter, Geschlecht, Klasse) in Be-

tracht gezogen?

Kulturverstandnis
¢ Welches grundlegende Verstandnis von Kultur liegt dem Ansatz zu Grunde?
¢ Welches Verstandnis von Kultur haben die beteiligten Professionellen?

e Bietet der Ansatz Raum sich zum Beispiel zu Beginn einer Fortbildung mit den Teilneh-
menden Uber Auffassungen von interkultureller Kompetenz und tber Alltagstheorien von Kul-

tur zu verstandigen?

Gerade die letzte Frage ist Uberaus wichtig, da es zum Beispiel im Rahmen von Fortbildun-
gen sehr schnell passieren kann, dass sich Auffassungen und Vorstellungen stark voneinan-
der unterscheiden. Wenn etwa Trainerinnen und Trainer Bewusstseinsbildung und Sensibili-
sierung von sozialer Ungleichheit intendieren, die Teilnehmenden dagegen aber konkrete

»Handlungsrezepte« erwarten (siehe auch Kapitel 3.2).

Transparenz hinsichtlich gesellschaftlicher Ausgrenzungen

e Wird das Zusammenspiel vielférmiger Ausgrenzungsformen wie Rassismus, Sexismus,

Bodyismus, Altersdiskriminierung usw. betrachtet (vgl. Castro Varela 2007, 166)?
¢ Werden gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhaltnisse in den Blick genommen?
¢ Wird die soziale Konstruktion von Fremdzuschreibungen thematisiert?

Wie oben bereits deutlich gemacht, darf das Transparentmachen von Macht- und Herr-
schaftsverhaltnissen nicht vernachlassigt werden (siehe Kapitel 1.3). Gerade diese Perspek-
tive scheint es aber zu sein, die groRe Ambivalenzen und mitunter Abwehrhaltungen auslo-
sen kann. Dies zeigt sich zum Beispiel dann, wenn es um das Nachdenken uber die selbst
besetzte soziale Position oder auch uUber die Folgen derselben geht. Bewusstseins- und
Sensibilisierungsarbeit stoRt haufig dort an Grenzen, wo sich Menschen gegen das Reflek-
tieren unbequemer Wahrheiten und die Auseinandersetzung mit eigenen Verstrickungen
wehren. Jedoch sind es nicht nur Teilnehmende - weiterhin den Kontext von Fortbildungen

als Beispiel anfliihrend - die Technologiemodelle favorisieren. ,Interkulturelles Tun [...] kann
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nicht mit Faustregeln operieren. Vielmehr ist eine Komplizierung der Praxis angemessen.”
(Castro Varela 2007, 168). Die Komplizierung der Praxis wird dabei als ein Prozess verstan-
den, der sich in verantwortlicher Weise gegen die Simplifizierungen etwa rassistischer
Denkmuster abgrenzt wie auch als eine problematisierende Sichtweise, die versucht nach-
zuvollziehen, wie sich Diskurse Uberlappen, was sie beleuchten und was sie verdecken (vgl.
ebd.). Weiterhin schlie3t die Thematisierung einer Komplizierung der Praxis, auch das Aus-
halten von Ambivalenzen und Widerspriichen, mit ein. Wird der Begriff interkulturelle Kompe-
tenz verwendet, so misste er aus unserer Sicht idealerweise immer um folgenden Zusatz
erganzt werden: Interkulturelle Kompetenz bezieht sich auf kompetentes Handeln in Verhélt-

nissen von Macht und Ungleichheit.

Interkulturelle Kompetenz als grundsatzliches Ziel von Organisationen und Institutio-
nen statt Aufgabe einzelner Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

e An wen richtet sich das Konzept zur Forderung interkultureller Kompetenz?
e Wer oder was soll damit erreicht werden?
 Von wem geht der Wunsch aus, Uber interkulturelle Offnung nachzudenken?

¢ Ist das Konzept in einen Gesamtansatz zur Demokratisierung z.B. einer Institution einge-
bettet?

¢ Ist der Ansatz auf Nachhaltigkeit angelegt?

11



2. Interkulturelle Bildung in den neuen Bundeslandern

Bevor wir uns mit dem Stand der Fachliteratur hinsichtlich der Vermittlung interkultureller
Kompetenz und Handlungsfahigkeit an (sozial-)padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter auseinandersetzen, gilt es mit einigen grundsatzlichen und allgemeinen Erlduterungen

den Fokus auf die neuen Bundeslander zu legen.

Michaela Glaser weist in ihrem Artikel darauf hin, dass die Fachdiskussion zu Interkulturalitat
und interkulturellem Lernen in erster Linie aus einer westdeutschen Perspektive heraus ge-
fuhrt und dabei die spezifischen Bedingungen und Anforderungen (sozial-)padagogischer
Arbeit in den neuen Bundeslander weitestgehend ausblendet werden. |hr zufolge liegt die
Ursache daflir in erster Linie im verhaltnismallig geringen Anteil an Einwohnerinnen und
Einwohnern ohne deutsche Staatsbiirgerschaft in dieser Region’, der sowohl den Kanon der
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler als auch (sozial-)padagogischer Fachkrafte zu
der einseitigen Annahme zu verleiten scheint, interkulturelle Projekte waren hier weniger re-
levant (vgl. Glaser 2006, 55 oder auch Kollberg 2005, 32; Leiprecht 2002, 87). Darin zeigt
sich die hauptsachliche Fokussierung der westdeutschen, integrativen Projektlandschaft auf
Menschen mit Migrationshintergrund unter Vernachlassigung der Umsetzung von Konzepten
und Strategien, welche gleichsam die Mehrheitsgesellschaft einbeziehen, (vgl. Glaser 20086,
55), auch wenn Integration mittlerweile offiziell als beidseitiger Annadherungsprozess von
Aufnahmegesellschaft und Migrantinnen und Migranten angesehen wird (vgl. Beauftragte der
Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration 2007, 12). Die Ubertragung dieser
Ausrichtung auf die Angebotslandschaft der neuen Bundeslander konnten wir in der Zwi-
schenauswertung unserer Rechercheergebnisse ebenfalls feststellen (vgl. unveréffentlichte
Zwischenergebnisse, Strosche/Kerber 2007). Es mangelt an handlungspraktischen Grundla-
gen und Konzepten integrativer interkultureller Arbeit, die die breite Mehrheitsgesellschaft
insbesondere im Rahmen der spezifischen Gegebenheiten in den landlichen, wenig bevol-
kerten Regionen einbeziehen und Uber Ansatze gegen Rechtsextremismus unter Jugendli-

chen hinausreichen.

Dabei zeigt gerade das Beispiel der neuen Bundeslander, dass Ressentiments gegen
Migrantinnen und Migranten keine ausschliel3liche Besonderheit von Regionen mit einer ho-
hen Einwanderungsrate darstellen und hier ein hoher Bedarf an einer interkulturellen Bildung

und Offnung der Mehrheitsgesellschaft und ihrer Institutionen besteht (vgl. Glaser 2006, 56

' Durchschnittlich leben in den neuen Bundeslandern zwischen 2% und 2,8% Menschen mit einer nicht deut-
schen Staatsangehorigkeit. Diese Daten erfassen jedoch nicht die groRe Zahl der Spataussiedlerinnen und Spat-
aussiedler und anderer eingebtirgerter Menschen mit einem Migrationshintergrund, die haufig ebenfalls von Vor-
urteilen und Diskriminierung betroffen sind. In einigen Gebieten, vor allem in Stadten wie Berlin, Leipzig oder
Stendal, ist der Anteil zudem weitaus héher (vgl. Glaser 2006, 55f).
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f.). Nach der Argumentation Glasers liegen Grinde fur die mangelhafte Integration von Ein-
wandererinnen und Einwandern in den neuen Bundeslandern nicht zuletzt in der Migrati-
onspolitik der damaligen DDR, die in ihrer Grundtendenz nie auf eine Integration der zeitlich
befristeten Studierenden, Auszubildenden oder Gastarbeiterinnen und Gastarbeiter aus so-
zialistischen Partnerlandern, die den Grofdteil der Migrantinnen und Migranten darstellten,
ausgelegt, sondern im Gegenteil durch eine politisch gewollte Separation gekennzeichnet
war (vgl. Glaser 2006, 56).2 Bis heute sind Kontakte zwischen der autochthonen Bevélkerung
und Menschen mit Migrationshintergrund in vielen landlichen Regionen selten, da der Grof3-
teil der ansassigen Migrantinnen und Migranten zumeist temporar in segregierten Flicht-
lings- und Aussiedlersammelunterkiinften leben. Eine beidseitige Integration auf den ver-
schiedenen gesellschaftlichen Ebenen ist hier weniger vorangeschritten, als es in den alten
Bundeslandern der Fall ist. Dies flhrt dazu, dass Migrantinnen und Migranten ,von Teilen
der Mehrheitsgesellschaft auch leichter als gesichtslose ,Problemgruppe’ wahrgenommen
werden bzw. als Projektionsfolie fiir Ressentiments und Angste fungieren kénnen* (Glaser
2006, 56), die durch den Mangel an Ausbildungsplatzen und die prekaren Lage auf dem Ar-

beitsmarkt geschiirt werden.?

Die seltenen Alltagskontakte und -erfahrungen bieten einen Ansatzpunkt, der fir die Mehr-
zahl der vorhandenen interkulturellen Angebote im Vordergrund steht.* Glaser betont die in
Begegnungsansatzen enthaltenen Mdéglichkeiten einer bewussten Auseinandersetzung mit
»dem Anderen« einer Sensibilisierung fir Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie einer
Vermittlung von Wissen zum Abbau von Vorurteilen, Ressentiments und Angsten (vgl. Gla-
ser 2006, 57). In den letzten Jahren kam es nicht zuletzt durch die verstarkte Férderung in-
terkultureller Projekte Gber Programme des Bundes und der EU zu einer wachsenden Zahl
entsprechender Anbieter und Konzepte. lhnen mangelte und mangelt es jedoch in den meis-
ten Fallen an Transparenz und Nachhaltigkeit, da umfassende und valide Evaluationen rar
und die Fordermittel in der Regel befristet sind. Eine Folgefinanzierung und Etablierung kann
von den Tragern oftmals nicht gewahrleistet werden (vgl. Gaitanides 2006, 231 f.). Glaser
stellt in ihren Umfragen und Recherchen fest, dass es vielen der Mitarbeiterinnen und Mitar-

beitern (sozial-)padagogischer Malknahmen an einschlagiger padagogischer und interkultu-

2 Naheres zu den Besonderheiten der ostdeutschen Migrationsgeschichte und -gegenwart vgl. Stock 2008 und
Glaser 2006.

3 Integration Iasst sich Cornelia Pust zufolge an der gleichberechtigten Teilhabe in allen gesellschaftlichen Berei-
chen und einem gelingenden Zusammenleben der Gesamtgesellschaft messen. Damit wird ein Normalitatsver-
standnis von ethnischer, kultureller und religidser Vielfalt vorausgesetzt, dass besonders in landlichen Regionen
der neuen Bundeslander fehlt (vgl. Pust 2007, 104).

* Glaser unterscheidet im Wesentlichen drei Lernsettings in der Kinder- und Jugendarbeit, in denen interkulturelle
Ansatze aktuell angewandt werden: Seminarangebote, Schiiler- und Jugendaustausche und die offene Jugend-
arbeit. In der Jugendverbandsarbeit spielt diese Thematik nur eine untergeordnete Rolle, was die Notwendigkeit
einer interkulturellen Offnung von Institutionen und Verbéanden einmal mehr unterstreicht (vgl. Glaser 2006, 58).
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reller Qualifizierung mangelt, die in der Kirze der Projektdauer nicht in ausreichendem Mal3e
»on the job« erworben werden kdnnen (vgl. Glaser 2006, 57 f.).

Eine im breitgefacherten Fachdiskurs am haufigsten vertretene Option der Vermittlung inter-
kulturelle Kompetenzen ist der Weg Uber Fortbildungen und Seminare, mit der wir uns im

Folgenden auseinandersetzen wollen.
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3. Interkulturelle Qualifikation (sozial-)padagogischer Fachkrafte

3.1 Weiterbildungen versus Prozesse interkultureller Offnung

Die zentrale Fragestellung, die hinter diesem zweiten Teil unserer Kurzanalyse steht, ist die
nach Anséatzen und Uberlegungen zur Vermittlung der querschnittigen Bedeutung interkultu-
reller Kompetenz und diesbeziglicher, konkreter Handlungsansatze an Professionelle (sozi-
al-)padagogischer Arbeit. Da interkulturelle Aspekte trotz ihrer Prasenz in der o6ffentlichen
Diskussion noch immer kein interdisziplindres Thema in der beruflichen und hochschulischen
Ausbildung darstellen, fihrt der Weg zur Vermittlung interkultureller Kompetenz in den meis-
ten Fallen Uber externe, berufsbegleitende Fortbildungen. Deren Wesen entspricht es, dass
sie aufgrund im Arbeitsrecht festgeschriebener Begrenzungen sowie eingeschrankter finan-
zieller und zeitlicher Ressourcen der Einrichtungen nur Gber wenige Tage oder sogar nur
eintagig stattfinden (vgl. Bundschuh 2002, 43).

Dieser Umstand ist duf3erst problematisch zu sehen, da interkulturelle Kompetenz nicht allein
unserem Verstandnis nach eine umfassende Grundhaltung ist, die weder rein kognitiv noch
innerhalb kirzester Zeit methodisch ,einstudiert® oder erlernt werden kann, womdglich noch
mit einem Zertifikat auf Lebenszeit. Entsprechende Training und ihre Inhalte werden auch im
zugehodrigen Fachdiskurs kontrovers diskutiert und haufig kritisiert (vgl. Kolberg 2005, 32;
Pust 2007, 104 ff.; Scheitza 2007, 108ff.).

Dennoch kénnen Weiterbildungen durchaus sinnvoll sein, wenn sie:

a)keine unrealistischen Erwartungen wecken und sich stattdessen ausfiihrlich mit einzel-

nen, eingegrenzten und kontextrelevanten Fragestellungen auseinandersetzen und

b)konzeptionell langfristig angelegt und in den umfassenden Prozess der interkulturellen
Offnung einer Einrichtung oder einer o&ffentlicher Strukturen eingebunden werden (vgl.
ebd.).

Prozesse interkultureller Offnung bilden jedoch in der aktuellen Institutionenlandschaft die
Ausnahme und zeigen damit, dass Theorie und Praxis weit auseinander liegen. Generell
I&sst sich bzgl. Weiterbildungen zur Férderung interkultureller Kompetenz ebenfalls konsta-
tieren, dass diese Herausforderung nicht allein von den Fortbildungsanbietern umgesetzt
werden kann. Ergebnisse und ihre Wirkung hangen in entscheidendem Male von den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern, ihrem Interesse und ihrer subjektiven Einschatzung der Re-
levanz der Thematik ab. Gleichzeitig ist eine institutioneninterne Verantwortung gefordert, die

angestolRenen Prozesse mit zu tragen und zu steuern:

»Zu einem funktionierenden System - sei es eine Schule, eine Firma oder ein Stadtteil - gehort
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eine Art ,corporate identity’, ein gemeinsames Ziel oder Profil, dem sich Aktivitdten unterordnen
und das das Umgangs- und Betriebsklima pragt® (Kollberg 2005, 40).

Diese Voraussetzungen sind in einer Umgebung, in der Interkulturalitdt und Heterogenitat
feste Bestandteile sind, wahrscheinlicher, als in Einrichtungen, in denen die Notwendigkeit

interkulturell sensibler Arbeit nicht gesehen wird (vgl. Pust 2007, 105).

Letzteres gilt in besonderem Malde fur die neuen Bundeslander aufgrund der augenschein-
lich geringen Prasenz von Migrantinnen und Migranten in der Gesellschaft und im Alltagsle-
ben. Anbieter interkultureller Fortbildungen mussen bei Schulen, Behdrden und staatlichen
Institutionen stark fur die Teilnahme an interkulturellen Schulungen werben, selbst wenn sie
durch o6ffentliche Férderung kostenlos stattfinden. Selbst dann bleibt die Resonanz oft durftig
und kann zur Einstellung der Angebote flhren (vgl. Castro Varela 2007, 159). Parallel dazu
stoRen engagierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter interkultureller Projekte oft bei potentiel-
len, wichtigen Kooperationspartnern wie Schulen, Kindertagesstatten oder Ausbildungsstat-
ten auf geringes Interesse, worunter die Tragweite und Nachhaltigkeit ihrer Projekte leidet
(vgl. Glaser 2006, 58).

Bevor wir nun darauf eingehen, welche Empfehlungen fir angemessene und nachhaltige
Fortbildungen in der Fachliteratur gegeben werden und welche Erfahrungen aus der Praxis
dazu beigesteuert werden kénnen, soll im Folgenden auf die Ursachen dieser Ablehnungs-
tendenzen gegenuber interkulturellen Fortbildungen eingegangen werden, die in der analy-

sierten Literatur benannt werden.

3.2 Ablehnungshaltungen gegeniiber interkulturellen Weiterbildungsangeboten

Neben dem erwahnten Mangel an Interesse an interkulturellen Ansatzen unter der Begriin-
dung: ,Wir haben hier keine Auslander, und deshalb haben wir mit sowas auch keine Prob-
leme” (Glaser 2006, 58) begriinden sich Abwehrhaltungen seitens (sozial-)padagogischer
Fachkrafte u.a. auf oOffentliche Darstellungen und Medienberichte, die Ressentiments und
Fremdenfeindlichkeit insbesondere als ein ostdeutsches Problem kennzeichnen. Interkultu-
rell versierte Projekte stolken deshalb bei vielen Institutionen und ihren Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern auf Ablehnung, da diese nicht mit dem Verdacht der Vorurteilsbelastung und
Diskriminierung in Verbindung gebracht werden wollen. Gleichzeitig ergibt sich daraus eine
besondere Sensibilitat in Bezug auf Konzepte, die im Kontext der alten Bundeslander entwi-
ckelt wurden oder auch auf »westdeutsche« Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (vgl. Glaser
2006, 58). Bereits der Begriff der interkulturellen Offnung kann eine Abwehrhaltung ausl6-
sen, da hier eine Verschlossenheit der Einrichtung und der Arbeitsweise ihrer Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter impliziert wird, die dem eigenen professionellen Selbstverstandnis wi-

derspricht (vgl. Gaitanides 2006, 230).
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.Gerade sozial Berufstatige, deren Berufsethik Gleichbehandlung und Respekt gegenlber sozi-
al ausgegrenzten Gruppen verlangt, reagieren besonders empfindlich gegeniiber Diskriminie-
rungsvermutungen® (ebd., 231)

Die letzte Beobachtung ist keineswegs spezifisch fiir die neuen Bundeslander. In den alten
Bundeslandern gibt es ahnliche Schwierigkeiten hinsichtlich der Auseinandersetzung von
Professionellen mit Interkulturalitdt sowie individueller und struktureller Diskriminierung. All-
gemein stellt Gaitanides eine Abwehrhaltung gegenuber ,selbstreflexiven Fortbildungen zur
Entwicklung interkultureller Handlungskompetenz® fest, die aus der Befurchtung heraus ent-
steht, mit den eigenen Verunsicherungen gegenuber Fremden und Vorurteilen vorgefuhrt zu
werden oder das ,subjektiv berechtigte Angste und Aggressionen tabuisiert werden (so die
Fantasie), damit das ,Multikulti*-Weltbild der Fortbildnerinnen nicht ins Wanken kommt*
(ebd.). Andere zeigen eine Ignoranz gegeniber kulturellen Differenzen und gesellschaftli-
chen Ausgrenzungstendenzen verbunden mit der Auffassung alle Menschen gleich behan-

deln zu wollen (»Gleich-Gultigkeit«).

Konkrete Ansatze, um ein Bewusstsein fir die Relevanz einer solchen Auseinandersetzung
mit sich selbst und gesellschaftlichen Strukturen sowie fur interkulturelles Denken und Han-
deln bei (sozial-)padagogischen Fachkraften und damit ihr Interesse flr Wege einer interkul-
turellen Offnung zu wecken, konnten wir in unserer Literaturrecherche praktisch nicht finden.

Lediglich Gaitanides schlagt drei allgemeine Strategien vor:

a.Fortbildungen miissen mit diesen Angsten seitens ihres Klientels rechnen und sollten
abschreckende Selbsterfahrungs- und Reflexionsanteile in ihren Ausschreibungen eher

herunterspielen oder vermeiden und im Gegenzug den konkreten Nutzwert betonen.

b.Sie sollten ein schiitzendes Setting bereitstellen, welches zur AuRerung personlicher
Verunsicherungen und Vorurteile ermutigt, als Voraussetzung, um sich mit ihnen erst

auseinandersetzen zu kdnnen.

c.Zweifel an der Offenheit der eigenen professionellen Arbeitsweise konnen durch eine
Einbettung der Fortbildung in den Prozess eines Mitarbeiter- und Nutzerorientierten Qua-
litdtsmanagements gemildert werden, da hier Fehlerbewusstsein und Selbstreflexion zum

Kompetenzkriterium stilisiert werden (vgl. Gaitanides 2006, 231).

3.3 Ansitze interkultureller Bildung fiir Professionelle (sozial-)padagogischer Arbeit

Welche inhaltlichen Ansatze verfolgen nun Anbieter interkultureller Fortbildungen im Hinblick
auf (sozial-)padagogische Fachkrafte? Unsere Recherche brachte kaum Ergebnisse hin-
sichtlich konkreter, handlungspraktischer Inhalte und Erfahrungen hervor. In erster Linie ist

das darauf zurtckzuflhren, dass sich der GrofRteil der Fachliteratur lediglich allgemein mit
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der Bedeutung und den Schwierigkeiten von MalRhahmen zur Vermittlung interkultureller
Kompetenz beschéaftigt und auf die Zielgruppe »Kinder und Jugendliche« fokussiert. Zur
Ausbildung der fur diese MalRthahmen verantwortlichen Padagoginnen und Padagogen gibt
es zwar die fachliche Empfehlung, dass interkulturelle Kompetenz eine Querschnittsaufgabe
fur die (sozial-)padagogische Praxis sein sollte. Jedoch mangelt es an guten Umsetzungs-
beispielen, die interkulturelle Kompetenz als grundsatzliche Haltung und zentrales Bildungs-
verstandnis von Fachkraften und Institutionen férdern. Da dies bis heute nicht der Fall ist,
greifen hier bestenfalls allgemeine interkulturelle Trainings, die jedoch Informationen Gber die
Methoden des Umgangs mit den spezifische Fragestellung dieser Zielgruppe offen lassen. In
zweiter Linie ist das Fehlen aufschlussreicher Quellen auf den Mangel an objektiven und um-
fassenden Evaluationen zuritickzuflhren, die von den wenigsten Projekten durchgefiihrt wer-
den. Sei es aufgrund fehlender finanzieller und kapazitarer Mittel, der schweren Messbarkeit
von Erfolgen im Rahmen kurzfristiger Projekte oder der Scheu Schwierigkeiten offenzulegen
(vgl. Gaitanides 2006, 231 f.; Scheitza 2008, 112f.). Somit ist es schwierig gesammelten Er-
fahrungen, z.B. Uber auftretenden Schwierigkeiten und Lésungsansatze, fir neue Projekt-
vorhaben zu nutzen und vorhandene MaRnahmen hinsichtlich ihrer Angemessenheit und

Nachhaltigkeit zu Gberprifen.

Klammert man Ansatze interkultureller Training im wirtschaftlichen Kontext aus, gibt es we-
nig differenzierende Fachliteratur zu konkreten Zielgruppen und gegenstandsspezifischen
Inhalten dieser Fortbildungen®. Die wenigen Projektansitze kommen in der Regel aus den
alten Bundeslandern und richten sich an Zielgruppen, fir die der Umgang mit Menschen mit
Migrationshintergrund zum Alltag gehort. Das Beispiel der Albanischule, die den langfristigen
Prozess einer umfassenden interkulturellen Schulentwicklung initiierte, bestatigt die Bedeu-
tung der Freiwilligkeit und des selbstmotivierten Interesses flir einen erfolgreichen und nach-
haltigen Prozess. Wie in dahnlichen Schulprojekten entstand der Wille zur Veranderung aus
einer Krisensituation heraus und vor dem Hintergrund einer Grundschule in der 20% der
Schulerinnen und Schiler einen Migrationshintergrund und unterschiedliche Erstsprachen
haben (vgl. Schanz 2005, 114). Auch der Ansatz des Community Coachings aus Berlin wird
nur auf Anfrage einer Institution verbunden mit dem Willen zu einer aktiven Beteiligung um-
gesetzt (vgl. Borstel, 2005, 48)°. Auf die Frage nach Ansatzen um ein Bewusstsein dafiir zu

vermitteln, dass interkulturelle Kompetenz in allen Bereichen unserer Gesellschaft notwendig

° Allgemeine Komponentenlisten zur Vermittlung Interkultureller Kompetenz sollen an dieser Stelle nicht wieder-
holt werden, da sie nicht zur Beantwortung der Fragestellung der vorliegenden Analyse beitragen.

® Beim Ansatz des Community Coachings erarbeiten Externe in enger Kooperation mit lokalen Partnerinnen und
Partnern eine qualitative Kommunalanalyse mit dem Blick auf die Existenz rechtsextremer Strémungen, um dar-
auf aufbauend in mdéglichst allen Bereichen der lokalen Gesellschaft Interventionsanséatze anzustof3en (vgl.
Borstel 2005, 48).
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ist, sind hier keine direkten Antworten zu finden. Deshalb wollen wir im Weiteren einen Blick
auf die allgemeine Angemessenheit interkultureller Trainings werfen und versuchen, anhand
der von uns analysierten Literatur, einige grundsatzliche Ansatzpunkte zur Férderung eines

interkulturellen Bewusstseins zu skizzieren.

Bedarfsangemessenheit interkultureller Qualifikationsangebote

Die theoretischen Grundlagen und Herangehensweisen, die padagogischen Fachkraften in
Fortbildungen vermittelt werden, hangen unweigerlich mit der jeweiligen Ausbildungsfach-
richtung und Perspektive der Trainerinnen und Trainer auf interkulturelle Fragestellungen
zusammen. Nicht zuletzt aufgrund der Heterogenitat und Komplexitat der theoretischen De-
batte fehlt es vielen Anbietern an einem hinreichend differenzierten Wissen, aber auch gene-
rell an eigenen interkulturellen Erfahrungen. Eine haufige Kritik ist, dass Fortbildungen pra-
xisfern sind, Trainerinnen und Trainer ihr Wissen und ihre Methoden unreflektiert auf unter-
schiedliche Kontexte und Gegebenheiten Ubertragen und mit inadaquaten Fortbildungsan-
geboten den spezifischen Anforderungen und Bedurfnissen ihres Klientels begegnen (vgl.
Barmeyer 2007, 217). Gleichzeitig ist festzustellen, dass die Ziele und Erwartungen von
Trainerinnen und Trainer und der Teilnehmenden oftmals auseinandergehen. Sei es, weil
Fortbildungen Uberzogene Erwartungen an eine Verhaltensanderung durch die Teilnahme
wecken, die in ein bis zwei Seminartagen vollkommen unrealistisch ist oder weil die Teil-
nehmenden kognitives Wissen in Form von »Tipps und Tricks« fiir den taglichen Umgang mit
ihrem Klientel erwarten und selbstreflexiven Methoden eher ablehnend gegeniiberstehen
(vgl. Bundschuh 2002, 44). Tatsachlich bedarfsgerechte Fortbildungen kénnen somit nur in
enger Zusammenarbeit mit der nachfragenden Organisation unter Thematisierung gegensei-
tiger Erwartungen und der spezifischen Bedarfslage entwickelt werde. Ein Praxisbeispiel lie-

fert hierflr der Ansatz des oben erwahnten Community Coaching (vgl. Borstel 2005).

Grundlegende Gedanken zu einer nachhaltigen Férderung interkulturellen Bewusst-
seins

Britta Kollberg kritisiert in ihrem Artikel ,Interkulturelles Lernen als nachhaltiger Prozess” die
verbreitete Ansicht, die Vermittlung von Wissen tber andere Kulturen und Unterschiede ware
mit interkultureller Kompetenz gleichzusetzen. |hrer Ansicht nach ist nicht das Fehlen von
Wissen das Grundproblem mangelnder Integration sondern das Fehlen empathischer Fahig-
keiten, die vielen Menschen in der heutigen, zunehmend individualisierten, Welt fehlt, denn
nicht allein das Wissen um Ungleichheit flhrt zu tatsachlichem Handeln. Demzufolge sind
auch »Respekt« und »Empathie« fir sie zentrale Schlisselqualifikationen interkulturellen

Lernens (vgl. Kollberg 2005, 33 ff.). Dies kann dahingehend auf Fortbildungen fir Padago-
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ginnen und Padagogen ubertragen werden, dass sie das Vorhandensein solch kognitiver
Dissonanzen konzeptionell einrechnen sollten und zunachst einmal das Bewusstsein Uber
die Bedeutung interkultureller Ansatze nachhaltig vermitteln missen, bevor konkrete Mog-
lichkeiten padagogischer Einflussnahme effektiv angegangen werden kénnen. In der Beto-
nung von Empathie und Respekt zeigt sich, dass interkulturelle Fragestellungen auch ge-
samtgesellschaftliche Fragestellungen sind, die nicht allein das Miteinander von Migrantin-
nen/Migranten und Nicht-Migrantinnen/Nicht-Migranten, sondern von Menschen Uberhaupt
betreffen und somit fiir den (sozial-)padagogischen Alltag in den neuen Bundeslandern un-

mittelbar relevant sind.

Konkret verweist Kollberg auf die Wirkung nicht-kognitiver Zugange und Strategien durch
fiktive Rollenwechsel, durch die ,sich Empathie und ein zunachst emotionales Verstandnis
fur komplizierte Sachverhalte oft leichter entwickeln lassen® (Kollberg 2005, 34). Insgesamt

konstatiert sie, dass gute Bildungsansatze vor allem folgende Elemente enthalten sollten:

,Zum einen die Verwendung auch nicht-kognitiver Lernformen, die auf Handeln, Verstehen und
Beteiligung zielen und berticksichtigen, dass Empathie nicht immer vorausgesetzt werden kann,
sondern oft erst durch Handeln entsteht; zum anderen die Orientierung auf den Prozess und
das Bezugssystem, in dem sich Lernende und Lehrende bewegen* (ebd., 36).

Hier zeigt, wie oben bereits beschrieben, allerdings die praktischen Erfahrungen aus der E-
valuation von Toleranztrainings, dass Trainingseinheiten und Ubungen, die eigene Verhal-
tens- und Empfindungsweisen ansprechen und maoglicherweise eigene problematische
Handlungsformen und Verstrickungen zum Vorschein bringen, wie z.B. Rollenspiele zur
Sensibilisierung gegenulber Diskriminierung, von vielen Teilnehmenden als irritierend emp-
funden werden und ihnen oftmals abwehrend gegenlber gestanden wird (vgl. Bundschuh,
2002, 44). Aligemein scheinen Methoden non-formalen Lernens haufig auf Widerstande zu
stoRen, da viele Teilnehmerinnen und Teilnehmer Lernen als ein ,Fortschritt im Wissen”
(ebd.) begreifen, interkulturelle Kompetenz aber nicht allein Uber kognitives Wissen heraus-
gebildet werden kann. Hier gilt es ein schiitzendes Fortbildungssetting und Wege zu finden,

die ein Sich-Einlassen der Teilnehmenden erleichtern (vgl. Gaitanides 2006, 231).

Um bei Padagoginnen und Padagogen ein Bewusstsein fir die Relevanz interkultureller Of-
fenheit und Kompetenz in Regionen mit wenig Migration zu férdern, ist es wichtig, sich mit
den vorhandenen lokalen Akteuren interkulturellen Handelns z.B. mit Migrantenorganisatio-
nen auszutauschen. Thorsten Jager schlagt z.B. Fortbildungen in Form von Fachdiskursen
mit diesen Gruppen vor (vgl. Jager 2002, 3). In diesem Sinn kénnen Ansatze der Begegnung
mit Migrantinnen und Migranten auch fir Professionelle der (sozial)padagogischen Arbeit

notwendig sein.
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Die Bedeutung von Kooperationen und sozialraumlicher Einbindung

Die Kooperation mit lokalen Akteuren ist flir die Nachhaltigkeit der Wirkung von Projekten
und ihrer Etablierung von zentraler Bedeutung. Dies lasst sich auf die Herausbildung eines
interkulturellen Bewusstseins Ubertragen, dass nicht allein innerhalb einer Fortbildung erwor-
ben werden kann, sondern sich langfristig im Rahmen der Alltags- und Berufspraxis entwi-
ckeln muss. Glaser konstatiert, dass die meisten interkulturellen Maf3nahmen, die sich aller-
dings zumeist an Kinder und Jugendliche richten, die Migrationsrealitat und die Alltagssitua-
tion der Projektteiinehmerinnen und Projektteilnehmer sowie die spezifischen lokalen und
regionalen Rahmenbedingungen in ihre Projektkonzeption und —umsetzung zu wenig einbe-
ziehen. Dabei stellen subjektive Erfahrungen und Bilder von Migrantinnen und Migranten,
auch wenn sie einseitig stereotyp und problembehaftet sein sollten, die Ausgangsbasis flr
ein adaquates Vorgehen dar. Erst die Thematisierung dieser Erfahrung ermdglicht eine wirk-
same Reflexion und Auseinandersetzung damit (vgl. Glaser 2006, 59). Fehlt dieser Bezugs-
rahmen zum Alltag der Teilnehmenden, erscheinen die Lerninhalte abstrakt und wenig rele-
vant fir die eigene Lebenswelt bzw. Arbeitszusammenhange, weshalb die Lerneffekte ent-
sprechend gering ausfallen. Beispielsweise bringt es wenig, in Regionen mit geringer Migra-
tion, Jugendlichen Integration mittels Erfahrungen aus Berlin-Kreuzberg nahe bringen zu
wollen, anstatt den subjektiven Ursachen ihrer Ressentiments gegenlber Migrantinnen und
Migranten nachzugehen (vgl. Glaser 2006, 60; Kollberg 2005, 35). Entsprechend gilt diese
Beobachtung fiir die Fortbildungen von padagogischen Fachkraften. Demnach sollten Fort-
bildungen realitatsnah in den Gesamtprozess eines Systems wie einer Schule oder einem
Bildungstrager eingebettet werden, damit Lernerfahrungen im beruflichen Alltag auch ange-
wandt und damit langfristige und nachhaltige Ergebnisse erzielt werden konnen (vgl. Kolberg
2005, 35f.).

Ein hohen Stellenwert besitzt dariber hinaus der Aufbau von Kontakten zu anderen lokalen
Einrichtungen (ggf. lokale Fluchtlingsinitiativen, Umwelt- und Stadtteilinitiativen, NGOs, Bil-
dungstrager etc.), um sich untereinander auszutauschen, die Perspektiven der ansassigen
Migrantinnen und Migranten einzubeziehen und gemeinsam bedarfsangemessene Mal}-
nahmen und Bildungsangebote entwickeln und planen zu kénnen. Nicht zuletzt dafir bieten

nur langfristig abgesicherte MalRnahmen den notwendigen Raum.
.L...] ein nachhaltiges interkulturelles Bildungsangebot braucht einen expliziten und impliziten
Community-Bezug. Ohne die Verantwortung in der Gemeinde, in der eigenen Firma oder Schu-

le mit ihren spezifischen Probleme und Gestaltungsansatzen kénnen Lernerfahrungen nur
schwer realitats-und alltagsbezogen umgesetzt werden“ (Kolberg 2005, 36).

Im ersten Teil dieser Analyse zeigten wir die Komplexitat und die Problematik in der unter-

21



schiedlichen Handhabungsweise des Begriffs der interkulturellen Kompetenz auf. Solange es
keine abgrenzenden und einheitlichen Definitionen fur die unterschiedlichen Inhalte dieser
Thematik sowohl innerhalb als auch zwischen theoretischen Diskursen und der praktischen
Angebotslandschaft gibt, sollte unserer Meinung nach vorsichtig mit diesem Begriff umge-
gangen werden. Anderweitig besteht immer die Gefahr, dass u.a. im Rahmen von Fortbil-
dungen unterschiedliche Vorstellungen und Erwartungen im Hinblick auf den Begriff der In-
terkulturalitat einer konstruktiven Bearbeitung relevanter Themenstellungen im Wege stehen.
Stattdessen pladieren wir fur eine gemeinsam, offene Erarbeitung von Fortbildungsinhalten
zwischen Anbietern und Nachfragern und eine Thematisierung relevanter, integrativer Fra-
gestellungen auf der Basis konkreter handlungspraktischer Inhalte, wie sie antirassische An-
satze, das Social Justice Training oder Projekte zur Aktivierung birgerschaftlichen Engage-

ments, zu Gleichberechtigung, demokratischem Handeln oder Konfliktbearbeitung bieten.
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