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Vorwort

Die Bildungs- und Erziehungsthematik hat im deutschen Sprachraum seit iiber einem
Jahrzehnt eine erstaunliche Konjunktur. Bildungsforschung wird politisch, insbeson-
dere vom BMBF, mit enormen Summen gefordert und die Anzahl der bildungspoli-
tischen Absichtserkldrungen ist bemerkenswert. Die ambitionierten Versuche, das
deutsche Bildungs- und Erziehungssystem zu modernisieren umfassen die Umwand-
lung von Kindergirten und Kindertagesstitten in Stdtten frither Bildung, die Einfiih-
rung von Ganztagsschulen, des G8-Abiturs, von BA und MA Studiengéngen, moderate
Schulstrukturreformen, bundesweite Lehramtsstudienreformen sowie universitire Ex-
zellenzinitiativen und die Einrichtung eines Nationalen Bildungspanels. Dabei ist die
enge Verzahnung von okonomischen und bildungsbezogenen Argumentationen be-
merkenswert; eine Sichtweise die akzentuiert, dass Bildung auch als Selbstzweck und als
Bestandteil von Emanzipationsprozessen verstanden werden kann, riickt in den Hinter-
grund und gilt als unzeitgemafs.

In diesem Boom der Bildungsthematik kommt der Soziologie nur eine Nebenrolle
zu: Soziologische Analysen sind weniger gefragt als eine empirische Bildungsforschung,
die vorrangig in der Form von large-scale-assessments und psychologisch-padagogi-
scher Lehr-Lernforschung realisiert wird. Das hier vorgelegte Handbuch richtet sich
gegen eine solche Engfithrung und akzentuiert die theoretische und empirische Reich-
haltigkeit der historischen und aktuellen Bildungs- und Erziehungssoziologie.

Aufbau und Umfang dieses Handbuchs sind der Absicht geschuldet, das Analyse-
und Reflexionspotenzial soziologischer Beitrige zur Bildungs- und Erziehungsfor-
schung méglichst umfassend abzubilden. Im ersten Teil sind klassische Beitrage zur
Erziehungs- und Bildungssoziologie zusammengestellt. Damit sollen diese haufig ver-
streuten Texte zuginglich gemacht sowie gesellschaftstheoretische Grundlagen und Be-
ziige verdeutlicht werden. Im zweiten Hauptabschnitt werden theoretische Paradigmen
und grundlegende Orientierungen der Bildungs- und Erziehungssoziologie dargestellt.
Die Beitrdge, die das breite Spektrum theoretischer Beziige in der Bildungs- und Erzie-
hungssoziologie verdeutlichen sollen, sind so angelegt, dass zunichst die Grundgedan-
ken und Grundthesen der jeweiligen Theorien dargestellt und dann in einem zweiten
Schritt auf die Bildungs- und Erziehungsthematik bezogen werden. Der dritte Ab-
schnitt soll den Forschungsstand {iber Erziehungs- und Bildungsinstitutionen biindeln.
Wir haben uns bemiiht, auch dort das Spektrum der Themen weit zu fassen und unter
anderem auch das haufig vernachlassigte Forderschulsystem oder das Berufsbildungs-
system mit einzubeziehen. Im vierten Abschnitt werden Bedingungen und Kontexte
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von Erziehungs- und Bildungsprozessen thematisiert. Die Beitrdge bearbeiten einerseits
spezielle, empirisch klar abgegrenzte Themenstellungen wie Elternbildung, Interkultu-
ralitdt und institutionelle Diskriminierung. Andererseits zielen sie darauf, neue sowie
theoretisch kontroverse Aspekte wie etwa die Okonomisierung von Bildungs- und Er-
ziehungsprozessen zu fokussieren.

Die Arbeit an diesem Handbuch war ohne erhebliche Unterstiitzung nicht zu rea-
lisieren. Wir sind zunéchst Frank Engelhardt, der mittlerweile seine Wirkungsstitte
gewechselt hat, und Katrin Emmerich vom VS Verlag fiir umfassende Hilfestellungen
sehr zu Dank verpflichtet. Ferner méchten wir uns bei Christian Claflen, Carina Jung,
Miriam Redlich und Michael Rehder fiir redaktionelle Unterstiitzung bedanken. Eben-
falls bedanken mdchten wir uns bei allen Autorinnen und Autoren, ohne die dieses
Handbuch nicht {iber den Projektstatus hinausgelangt wire.

Die Herausgeber Essen und Freiburg im Mai 2012



Interkulturelle Bildungsprozesse
in auBBerschulischen Kontexten

Arnd-Michael Nohl und Florian von Rosenberg

Noch bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts konnte Bildung als ,,die subjektive Seinsweise
der Kultur® (Nohl 1957: 140f.) bzw. als ,,nichts anderes als Kultur nach der Seite ihrer
subjektiven Zueignung“ (Adorno 1978: 90) bezeichnet werden. Seither ist indes zuneh-
mend unklar geworden, welche Kultur man sich der Bildung halber zueignen solle, er-
scheinen doch die zeitgendssischen Gesellschaften — auch, aber nicht nur aufgrund der
Einwanderung - kulturell immer uniibersichtlicher und heterogener. Die kulturelle Un-
bestimmtheit einer Gesellschaft, ,,in der jedem einzelnen klar wird, daff man auch an-
ders leben kann“ - wie es bei Brumlik/Leggewie (1990: 435) zur multikulturellen Gesell-
schaft heifdt —, muss aber nicht notwendiger Weise zum Problem fiir Bildung, sondern
kann auch ihr Katalysator werden. Denn heutzutage haben es ,Bildungsprozesse ...
(haufig) mit der Begegnung, Auseinandersetzung, Verarbeitung von Fremdem, dem
einzelnen Unbekannten, zu tun® (Wulf 1998: 41). Angesichts der Pluralitat von Kulturen
tritt die aneignende Durchdringung einer Kultur in den Hintergrund und Bildung wird
zur (bisweilen kritisch-distanzierten) Auseinandersetzung mit kultureller Heterogenitit.
In unserem Aufsatz wollen wir uns mit der Frage beschaftigen, wie interkulturelle Bil-
dungsprozesse theoretisch reflektiert und empirisch erfasst werden. Unseren Uberblick
iber die einschldgige Forschung fokussieren wir auf solche Arbeiten, die sich vornehm-
lich mit interkulturellen Bildungsprozessen in auflerschulischen Kontexten befassen,
wobei Interkulturalitdt sowohl fiir Einheimische als auch Migrant(inn)en bildsam sein
kann (Koller 2002a: 97).! Zu den interkulturellen Bildungsprozessen zihlen sowohl in-
formelle als auch solche innerhalb von Organisationen der Jugend- und Erwachsenen-
bildung (Abschnitt 1). Fragt man danach, wie diese interkulturellen Bildungsprozesse
theoretisch gefasst sind, so wird eine Parallelitit der in den einschldgigen Forschun-
gen herangezogenen Bildungs- und Kulturbegriffe uniibersehbar: Wihrend Kultur auf
der einen Seite vornehmlich als Konstruktion begriffen wird und Bildung ihrer reflexi-
ven Kritik dient, erscheint in anderen Untersuchungen Bildung als ein Ineinander von
Reflexion und praktischen Handlungsvollziigen, die sich auf die impliziten, in die Ge-

1 Es geht uns also weder darum, inwiefern kulturelle Zugehérigkeiten den schulischen Bildungserfolg
beeinflussen, noch um Interkulturalitit als Gegenstand schulischer Bildung (siche Geyer in diesem
Band). Einen Uberblick zur Forschung iiber unterschiedliche pidagogische Grundprozesse im Kontext
von Interkulturalitdt bietet Gogolin (2009).

U. Bauer et.al (Hrsg.), Handbuch Bildungs- und Erziehungssoziologie,
DOI 10.1007/978-3-531-18944-4_50, © VS Verlag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden 2012
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wohnheiten eingeschriebenen Aspekte der Kultur beziehen (Abschnitt 2). Wenngleich
ein Grofiteil der Forschung zu auflerschulischen interkulturellen Bildungsprozessen
theoretisch angelegt ist, finden sich auch empirische Studien. Insofern ist danach zu fra-
gen, wie das Verhaltnis von theoretischer und empirischer Forschung hier gestaltet wird
(Abschnitt 3). Unseren Beitrag abschlieflend werden wir einige Desiderata der interkul-
turellen Bildungsforschung diskutieren (Abschnitt 4).

1 Organisierte und selbstldufige interkulturelle Bildungsprozesse

Das, was man heute als interkulturelle Bildungsforschung bezeichnet, hat in Deutsch-
land zu jenem Zeitpunkt begonnen, als die ,Gastarbeiter/innen® ihre Kinder nachge-
zogen haben (vgl. Gogolin 2009: 297). Unter dem Label der Ausldnderpiadagogik war
die Erziehungswissenschaft in den 1970er und frithen 1980er Jahren vornehmlich mit
der Frage beschiftigt, wie Schiiler/innen mit Migrationshintergrund, deren Kulturen als
fremd und defizitdr angesehen wurden, an die Normalititserwartungen der Schule an-
gepasst werden sollten. In assimilationspddagogischen Konzepten erschien die Kultur
des Aufnahmelandes nicht nur als fraglos giiltige, sondern auch als homogene Natio-
nalkultur (vgl. Nohl 2010: 17-48).?

Das zu Beginn der 1980er Jahre entwickelte Gegenkonzept der interkulturellen Pad-
agogik hat sich in seinen Anfingen nicht gegen die homogenisierende und ethnisie-
rende Vorstellung von Kultur, sondern gegen die Defizitannahme gewandt und ihr die
Differenzhypothese gegeniibergestellt. Gerade angesichts der gleichberechtigten Un-
terschiedlichkeit der Kulturen konne man sich interkulturell bilden (vgl. ebd.: 49ff.).
Beide, Auslinder- und interkulturelle Pddagogik, wurden spiter (ab 1990) jedoch zu
Recht dafiir kritisiert, kulturelle Zugehdorigkeiten so in den Vordergrund zu riicken, dass
sie zur gesellschaftlich institutionalisierten Diskriminierungsressource werden kénnen.
Als Alternative wurde vorgeschlagen, die fiir Diskriminierung anfilligen organisatio-
nalen Eigenlogiken der pddagogischen Praxis zu beachten (vgl. Gomolla/Radtke 2002).

Die genannten Ansitze, die sich unter den Schlagworten ,,Defizit - ,,Differenz® -
»Diskriminierung“ fassen lassen, beziehen sich alle auf organisierte, insbesondere in
Schulen stattfindende interkulturelle Bildung. Formale Bildungsprozesse werden cha-
rakteristischer Weise durch ein Curriculum gesteuert und sind auf Ziele gerichtet, die
der jeweilige Trager (etwa das Kultusministerium) fiir verbindlich erklart hat. Die Teil-
nahme am Unterricht oder Seminar ist daran gebunden, dass man sich diesen forma-
lisierten Erwartungen prinzipiell unterwirft. Erwartungswidriges Verhalten kann - bis
hin zum Ausschluss aus der Bildungsorganisation - sanktioniert werden, erwartungs-
konformes Verhalten wird - etwa mit Zertifikaten — belohnt. Derart organisierte inter-

2 Auch nach der Jahrtausendwende finden sich assimilationistische Ansitze gegeniiber Migrant(inn)en,
die unter der Chiffre des Neo-Assimilationismus kritisch diskutiert werden (vgl. Otto/Schrédter 2006).
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kulturelle Bildung findet sich aber nicht nur in der Schule, sondern auch in Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung und sozialpiddagogischen Jugendbildung (siehe dazu
Herrmann 2009; Bibouche 2006; Fischer et al. 2001).

In diesen auflerschulischen Kontexten kann interkulturelle Bildung einen formalen
Charakter aufweisen, soweit sie durch Curriculum und Ziele organisatorisch festgelegt
ist. Vielfach vollziehen sich in der Jugend- und Erwachsenenbildung aber auch infor-
melle interkulturelle Bildungsprozesse: AngestofSen durch offenere Angebote (z.B. ein
Beratungsgesprich, eine Vortragsveranstaltung oder einen Workshop) bilden sich Teil-
nehmer/innen vor dem Hintergrund von Interkulturalitit.

Besondere Aufmerksamkeit haben in der Forschung jene interkulturellen Bildungs-
prozesse erhalten, die sich abseits pddagogischer Intentionen und Organisierung, quasi
selbstldufig entfalten. Hierzu zdhlen insbesondere die biographisch angelegten Bil-
dungsprozesse, wie sie bei einer deutsch-iranischen Studentin (Koller 2002a), einem
Konvertiten (Rosenberg 2011) oder einem Breakdancer tiirkischer Herkunft (Nohl 2003)
zu finden sind. Dabei konnen selbstldufige interkulturelle Bildungsprozesse durchaus
auch innerhalb von Organisationen stattfinden, so z.B. anldsslich einer eher zufillig
aufkommenden Diskussion iiber Rassismus in einem wissenschaftlichen Symposium
(Kokemohr 2007). Denn fiir den informellen Charakter dieser Bildungsprozesse ist
es entscheidend, dass sie weder curricular festgelegt sind, noch das (Nicht-)Erreichen
ihrer Ziele (positiv bzw. negativ) sanktioniert wird.

2  Bildungs- und Kulturbegriffe in der interkulturellen Bildungsforschung

Die Anfinge der interkulturellen Piadagogik waren noch stark von einem bildungspoli-
tischen und -praktischen Interesse gekennzeichnet, wobei der Kultur- oder Bildungs-
begriff kaum systematisch reflektiert wurde. Erst in den 1990er Jahren erschienen
Untersuchungen, in denen der Kultur- und bisweilen auch der Bildungsbegrift der in-
terkulturellen Pddagogik umfassender erortert wurden (vgl. u.a. Prengel 1993; Nieke
2008, zuerst: 1995; Kiesel 1996; Auernheimer 1995). Nach der Jahrtausendwende wurde
die interkulturelle Padagogik dann mafigeblich durch die Kritik an ihren Kulturali-
sierungstendenzen (siche neben Radtke/Gomolla 2002 auch schon Bukow/Llaryora
1988) verunsichert. In produktiver Weise ist diese Infragestellung insbesondere in der
auflerschulischen interkulturellen Bildungsforschung aufgenommen und dazu genutzt
worden, die Theorie der interkulturellen Bildung zu scharfen (siche dazu auch Nohl
2010: 131-144).

Im Folgenden wollen wir uns nun mit jenen Arbeiten zur interkulturellen Bil-
dungsforschung beschiftigen, in denen der Bildungs- und Kulturbegriff systematisch
reflektiert wird. Deutlich wird dabei, dass die in Anschlag gebrachten Kultur- und Bil-
dungsbegriffe wechselseitig aufeinander verweisen. Trotz einiger Binnendifferenzen
lasst sich hier der kritisch-reflexive Ansatz (2.1) von solchen Ansitzen unterscheiden,
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die eher die Einbindung in die Selbstverstidndlichkeiten von Kulturen (2.2), diskurstheo-
retische (2.3) oder xenosophische (2.4) Aspekte der Bildungsprozesse unterstreichen.

2.1 Interkulturelle Bildung als kritisch-reflexive Auseinandersetzung
mit dem ,Kulturellen”

Die Bildsamkeit der kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit der eigenen Kultur
wird von Albert Scherr betont. Scherr geht davon aus, dass, obgleich Kulturdifferenzen
fiir die funktional differenzierte (moderne) Gesellschaft ,,strukturell belanglos sind* sie
fir die ,,alltdgliche Lebensfithrung® sehr wohl bedeutsam sein kénnen (2001: 349), und
zwar zum einen, insofern und insoweit sie die Partizipation an gesellschaftlichen Funk-
tionssystemen betreffen (und moglicherweise verhindern), zum anderen, weil die all-
tigliche Lebensfithrung zum Medium von Bildungsprozessen werden kann. In dieser
Hinsicht begreift Scherr Bildung als ,,bewusste Auseinandersetzung mit den kulturellen
Rahmungen des Selbst- und Weltverstindnisses” (ebd.: 348), wobei die hierbei zu erlan-
gende Selbstbestimmung immer nur eine ,,Autonomie innerhalb eines mit anderen ge-
teilten kulturellen und sprachlichen Rahmens“ sein kann (ebd.: 350). Scherr kntipft mit
seinem Bildungsbegriff an Marotzki an, bei dem er hervorhebt, Bildung werde als ,,Re-
flexivwerden der eigenen relativ-natiirlichen Selbst- und Weltinterpretation™ begriffen
(ebd.: 352). Er sieht es daher als ,, Aufgabe interkultureller Pddagogik®, ,.erstens eine Aus-
einandersetzung mit solchen kulturellen Kontexten und Praktiken zu erméglichen, die
substanzielle Differenzerfahrungen beinhalten, und zweitens dazu beizutragen, dass je-
weilige Erfahrungen reflexiv verarbeitet werden konnen, also mit einer rationalen und
damit diskursiv @iberpriifbaren Vergewisserung bzw. Veranderung des eigenen Selbst-
und Weltverstindnisses einhergehen, die ungebrochene Identifikationen relativiert®
(ebd.: 352). Mithin traut er (mit Marotzki) den Individuen , die Fihigkeit® zu, ,,sich ihrer
eigenen lebensgeschichtlich entwickelten Dispositionen bewusst zu werden und diese
in Bildungsprozessen zu iiberschreiten (ebd.: 354).

Zu einer Theorie der ,,Bildung in der Einwanderungsgesellschaft hat dies Scherr
mit Ulrike Hormel ausgearbeitet, wobei sie sich nun dezidiert von der interkulturellen
Pddagogik abgrenzen und auf Ansitze der Menschenrechtsbildung, Diversity-Pddago-
gik und der Auseinandersetzung mit Nationalsozialismus, Holocaust und Rassismus
zuriickgreifen. Bildungsarbeit ziele hier nicht nur auf die ,Uberwindung strukturel-
ler, institutioneller und interaktionaler Diskriminierungen (Hormel/Scherr 2005: 285).
Es gehe auch um die ,,Befdhigung aller Einzelnen [d.h. Einheimischer wie Migranten;
Anm. d. Verf.] zu einer eigenverantwortlichen Gestaltung ihrer Lebenspraxis — auch im
Verhiltnis zu ethnisierenden, kulturellen und religiésen Vorgaben und Festlegungen,
aber auch zu nationalstaatlichen Vergemeinschaftungszumutungen® (ebd.: 13).

Die Potentiale reflexiver Distanzierungsmoglichkeiten werden auch von Astrid
Messerschmidt betont. Sie beschiftigt sich mit der Frage, wie eine kritische Bildungs-
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theorie in Bezug auf die Themen ,,Globalisierung®, ,Migration“ und den ,,zeitgeschicht-
lichen Nachwirkungen von Nationalsozialismus und Kolonialismus® zu konzipieren ist
(2009: 9). Es gehe bei diesen Themen nicht alleine um den Wissenserwerb (weshalb sie
auch den Begriff des Lernens, etwa denjenigen des interkulturellen Lernens, ablehnt),
sondern um die Beschiftigung mit den ,inneren Widerspriichen (ebd.: 13), die sich aus
diesen Themen gerade dadurch ergeben, dass alle in sie verstrickt bzw. von ihnen be-
troffen seien. Um dieser ,,Arbeit an den eigenen Verhiltnisbestimmungen zu den gesell-
schaftlichen Gegenstinden® (ebd.: 10) nachzugehen, arbeitet Messerschmidt mit dem
»Instrumentarium bildungstheoretischer Widerspruchsanalysen® (2009: 8).

Im uns hier am meisten interessierenden Kontext der Migration riickt Messer-
schmidt dezidiert von solchen Kulturalisierungen ab, wie sie fiir die interkulturelle Pad-
agogik immer wieder kritisiert wurden (exemplarisch: Gomolla/Radtke 2002). Denn
»Kultur® sei — so Messerschmidt - jederzeit fiir die Konstruktion von Differenzen und
die Abwertung des Anderen instrumentalisierbar. Es gehe in der Bildungsarbeit aber um
eine ,, Aufarbeitung der Prozesse des Andersmachens und der Differenzmarkierungen®
(ebd.: 120). Dabei stehe Bildungsarbeit vor dem , Dilemma, Differenzen einerseits nicht
auszublenden ... und sie andererseits nicht identifizierend festzuschreiben® (ebd.: 121).
Inhaltlich miisse die ,,Art und Weise des Thematisierens von Migration® (ebd.: 138) re-
flektiert werden, wozu - etwa in der politischen Bildung - die Aufmerksambkeit ,von
der Problematisierung von Identititen auf eine Analyse der Bedingungen von Zugeho-
rigkeit und Partizipation® (ebd.: 139) zu verlagern sei. Demgegeniiber ginge es ,,auf der
Beziehungsebene® um den ,Umgang miteinander® (ebd.: 138), d.h. um ,,die Wirkung
von Machtasymmetrien und Diskriminierungserfahrungen®, in die man als Mehrheits-
angehoriger ,kontextual ... verflochten® ist, ohne an ihnen individuelle Schuld haben
zu miissen (ebd.: 141). Kritik kdnne daher nie nur am Rassismus geiibt werden, sondern
finde immer schon ,,innerhalb“ des Rassismus statt (ebd.: 220). Denn man ,,stof3t auf die
eigene strukturelle Verwobenheit mit dem Problem - sei es aufgrund eigener Diskri-
minierungserfahrungen oder aufgrund der eigenen privilegierten Position® (ebd.: 222).
Das Moment der Kritik wird von Messerschmidt (in Auseinandersetzung mit Heydorn
und Adorno) in seiner Unabgeschlossenheit betont; die in der Bildungsarbeit aufzu-
deckenden immanenten Widerspriiche seien prinzipiell nicht auflésbar (ebd.: 252), so-
dass es bei dieser ,,Befihigung zu kritischer Selbstreflexion® keinen ,,der Kritik entzoge-
nen gesicherten Standpunkt® gebe (ebd.: 257).

Wie Messerschmidt verwendet auch Krassimir Stojanov einen kritischen Impetus.
Ohne die Zeichen der Zeit einer posttraditionalen Gesellschaft zu verkennen, versucht
Stojanov (vgl. 2006: 224) entgegen verbreiteten Diskursgewohnheiten den Bildungsbe-
griff normativ zu fundieren und dabei gleichzeitig universalistische Kriterien in den
Blick zu nehmen.’* Einen dritten Weg zwischen den geistes- und sozialwissenschaft-

3 Der erhohte bildungsphilosophische Aufwand, der fiir dieses Projekt betrieben werden muss, ist einer
der Starken von Stojanovs Arbeit. Mehr noch als bei anderen Ansitzen liegt in der in unserem Beitrag
notwendigen Verkiirzung seines Begriftsrahmens die Gefahr des Missverstdndnisses.



852 Arnd-Michael Nohl und Florian von Rosenberg

lichen Interpretationslinien suchend, hebt Stojanov (ebd.: 16) vor allem auf die intersub-
jektive Verfasstheit von Bildungsprozessen ab. Den zentralen Bezugspunkt bildet dabei
die anerkennungstheoretische Arbeit von Axel Honneth, die Stojanov bildungstheore-
tisch wenden mdchte. Stojanovs (ebd.: 9) grundlegende These ist dabei, ,dass Bildung
qua individuelle Selbst-Entwicklung und Welt-Erschlieflung ein intersubjektiv vermit-
telter Vorgang ist, der dann initiiert wird, wenn die Interaktionen, in denen er einge-
bettet ist, bestimmte Qualititsmerkmale“ aufweisen. Fiir Stojanov ist die ,,Entwicklung
individueller Autonomie® und ,sozialer Partizipation®, welche er als Bildungsprozess
versteht, ,durch eine bestimmte Qualitdt von Sozialbeziehungen® bestimmt (ebd.: 12).
Vor dem Hintergrund von Anerkennung und Missachtung versucht Stojanov ein nor-
matives Kriterium fir das Ge- und Misslingen von solchen Interaktionen zu finden, die
der Selbstentwicklung und Welt-ErschliefSung von Individuen férderlich bzw. hinder-
lich sein kénnen.

Aus der Perspektive von interkulturellen Bildungsprozessen fragt Stojanov nun
nach dem Zusammenhang von ,Welterschlieffung® und ,kultureller Zugehorigkeit®
(ebd.: 163). Er fokussiert den ,,Umgang mit den eigenen kulturellen Zugehoérigkeiten
und kulturellen Horizonten als eine wesentliche Dimension” von (interkulturellen) Bil-
dungsprozessen (ebd.: 165). Bildungsprozesse siedelt Stojanov (ebd.: 163) nun in der
»Dialektik der ,Kulturhaftigkeit® zwischen der urspriinglichen Situierung der Selbst-
und der Wirklichkeitsvorstellungen des Einzelnen in partikularen, primér ansoziali-
sierten Kontexten auf der einen Seite und der Uberschreitung dieser Kontexte durch
die transformierende Artikulation der Selbst- und Wirklichkeitsvorstellungen im Zuge
der Welt-Erschliefung auf der anderen® (ebd.) an. Dabei betont Stojanov (vgl. ebd.: 167)
die Differenz zwischen Individualitit und kollektiver Zugehorigkeit, wobei letztere fiir
sich genommen noch keine anerkennungswiirdige Leistung des Individuums ist (vgl.
ebd.: 168). Anerkennungswiirdig und in diesem Sinne auch ein Kennzeichen von Bil-
dung ist fiir Stojanov jedoch, ,wenn das Individuum seine kulturelle Zugehorigkeit
bzw. seine ,,ansozialisierten® kulturspezifischen Horizonte und Wertevorstellungen als
wertvoll fiir die gesamte Gesellschaft artikulieren kann.“ (ebd.; Hervorhebung im Ori-
ginal) Scherr, Hormel und Messerschmidt dahnlich, nimmt damit auch Stojanov einen
reflexionstheoretischen Standpunkt ein, in dem Bildungsprozesse mit einer Distanzie-
rung von der eigenen kulturellen Eingebundenheit einhergehen. Dies bewertet er als
Kennzeichen eines ,individuellen autonomen Handelns® (2006: 168). Die Moglichkeit
der Artikulation - und damit ein Stiick weit die Dezentrierung der eigenen kulturel-
len Eingebundenbheit - ist fiir Stojanov (2006: 223) eine Voraussetzung fiir die ,,Teilnah-
me am diskursiven Spiel des ,,Griinde-Gebens“ und ,,Nach-Griinden-Verlangens“ und
somit letztlich (...) ein Mittel des ,Kampfes um Anerkennung™
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2.2 Bildung und die Auseinandersetzung mit den selbstverstdndlichen Gewissheiten
kultureller Einbindungen

Die reflexiven Distanzierungsmoglichkeiten, die im Zentrum der Arbeiten von Scherr,
Hormel, Messerschmidt und Stojanov stehen, werden in der frithen lebenswelttheore-
tischen Arbeit von Nieke wie auch in den pragmatistisch inspirierten bzw. habitustheo-
retischen Ausarbeitungen von Nohl und Koller zu interkulturellen Bildungsprozessen
infrage gestellt.

Wolfgang Nieke (2008) definiert Kultur als die ,,Gesamtheit der kollektiven Orien-
tierungsmuster einer Lebenswelt® (ebd.: 50) und unterstreicht, dass es sich bei der
Lebenswelt mit ihren Orientierungsmustern um die ,,Gesamtheit der fraglosen Gewiss-
heiten des Alltags“ handele (ebd.: 51). Mit einem solchen an die Phdnomenologie von
Alfred Schiitz angelehnten Kulturbegriff kann sich Nieke nicht nur gegen die - beim
Ersterscheinen seines Buches 1995 vorherrschende — Tendenz der interkulturellen Pad-
agogik wenden, Kulturen mit Gesellschaft bzw. Nation - etwa im Sinne etwa einer ,,tiir-
kischen® oder ,,deutschen Kultur® - gleichzusetzen, sondern er halt fest, dass es in jeder
Gesellschaft viele Kulturen gebe (vgl. ebd.: 49). Er kniipft auch an jene Kultur- und So-
zialtheorien an, die — wie etwa Bourdieus Habitustheorie — den vorreflexiven Charakter
sozialen Handelns betonen.

Ausgangspunkt der interkulturellen Erziehung und Bildung (zwischen denen Nieke
nicht unterscheidet) miisse es dann aber sein, sich aus der ,, Konfrontation“ mit frem-
den Lebenswelten heraus der ,unvermeidlichen Eingebundenheit des eigenen Den-
kens und Wertens in die selbstverstindlichen Denkgrundlagen der eigenen Lebenswelt*
(ebd.: 76) bewusst zu werden. Aufgrund der Unhintergehbarkeit der lebensweltlichen
Einbindung kénne es hier nicht um eine ,vollige Losung® von ihr gehen, sondern nur
um einen ,aufgeklarten Ethnozentrismus®, d.h. um ,ein Bewusstsein von der Unver-
meidlichkeit dieses Eingebundenseins in die Denk- und Wertgrundlagen der eigenen
Lebenswelt sowie davon, dass andere in jhren Lebenswelten in ebensolcher Weise ver-
ankert sind“ (ebd.: 77). Gleichwohl komme es dabei zur ,,Befremdung” (ebd.), die nicht
immer nur exotisch, sondern im Alltag auch auflerordentlich verunsichernd sein kénne.
Neben einer Reihe anderer Handlungsmaxime, die Nieke zu den Zielen interkultureller
Erziehung und Bildung zahlt,* sei es wichtig, die Befremdung der eigenen durch andere
Lebenswelten aushalten zu lernen.

Ist bei Nieke die Befremdung durch fremde Lebenswelten ein Anlass zur (gleichwohl
lebensweltlich begrenzten) Reflexion, so werden in den am Pragmatismus John Deweys
orientierten Arbeiten von Arnd-Michael Nohl solche interkulturellen Bildungsprozesse
herausgearbeitet, in denen das Aufeinandertreffen unterschiedlicher kultureller Selbst-
verstandlichkeiten mit spontanen Handlungspraktiken verkniipft ist. Im Rahmen einer

4 Hierzu gehoren Toleranz, Sensibilitét fiir Rassismus, Solidaritit, Konfliktbewaltigung u. a. mehr (siehe
Nieke 2008: 75f).
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breiter angelegten empirischen Untersuchung hat Nohl (2003; 2004) gezeigt, dass Ju-
gendliche, deren Eltern aus der Tiirkei eingewandert sind, eine tiefgreifende Differenz
zwischen ihrer Herkunftsfamilie und der Aufnahmegesellschaft erfahren. Da die Ju-
gendlichen angesichts des Generationenbruchs von ihren Eltern keine Handlungs- und
Lebensgewohnheiten {ibernehmen konnen, explorieren sie in spontanen Handlungs-
praktiken (wie dem Breakdance und der plétzlichen Hinwendung zum Islam) neue
Wege der Lebensfithrung. Sobald sich diese neuen Handlungspraktiken gesellschaftlich
bewihrt haben, werden sie zur Basis der eigenen Lebensorientierung. Bildung wird hier
also nicht nur — wie in den bisher dargestellten Arbeiten — als Auseinandersetzung mit
dem Fremden bzw. Anderen begriffen, sondern als die Entfaltung neuer - in Lebens-
orientierungen verbiirgter — handlungspraktischer Selbstverstandlichkeiten, welche mit
Prozessen der Subjektivierung einhergeht.

Auch Hans-Christoph Koller begreift Bildung als transformatives Geschehen, dis-
kutiert dieses aber unter Riickgriff auf Bourdieus Begriff des Habitus. Der Habitus wird
von Koller (2002b: 185) mit Bourdieu verstanden als ein ,,durch Sozialisation erwor-
benes, grofitenteils unbewusstes System von Dispositionen bzw. von Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata® Die Auseinandersetzung mit anderen Kulturen wird
mit dem Habitusmodell (gegeniiber einer reflexiven Distanzierung) eine Ebene tiefer
angesetzt, insofern der Habitus auch strukturierend auf Reflexionsgewohnheiten ein-
wirkt. Das Habitus-Konzept hilft damit zunéchst, ,die relative Konstanz und Regelmai-
Bigkeit sozialer Praktiken® (Koller 2002b: 185) zu erkldren. Reflexionen sind also durch
die eigene habituelle Standortgebundenheit limitiert, ohne dass diese Limitierung refle-
xiv einfach aufzuheben wire. Fiir einen Bildungsprozess auf der Ebene des Habitus be-
darf es daher zunidchst eines Anlasses, der die Grenzen des Habitus dauerhaft infrage
stellt. Diesen Anlass findet Koller (2002b: 185) im Zusammenhang mit interkulturellen
Bildungsprozessen in der schon von Scherr angebrachten Differenz zwischen kulturel-
lem Deutungsmuster und gesellschaftlichen Strukturen. Koller (vgl. 2002b: 185) geht
davon aus, dass es bei transnationalen Migrationsprozessen zu Passungsschwierigkeiten
zwischen dem Habitus von Migrant(inn)en und den Strukturen der Aufnahmegesell-
schaft kommen kann. Gerade in Passungsschwierigkeiten und den damit zusammen-
hingenden Funktionsstorungen des Habitus sieht Koller (2002b: 185) das Potential,
»neue Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsdispositionen” und damit Bildungspro-
zesse im Sinne von Habitustransformationen zu entfalten. Die Distanzierung von den
eigenen kulturellen Wurzeln erfolgt hier weniger reflexiv als vielmehr handelnd.

2.3 Bildung zwischen Diskursen
Andernorts zielt Hans-Christoph Koller - unter Bezugnahme auf Lyotard (Koller

2002a) und die Cultural Studies (Koller 2002b: 191ff.) — weniger auf die habituelle, als
vielmehr auf die diskursive Einbindung von Akteuren in durch Pluralitit strukturier-
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ten Gesellschaften ab. Anhand von biographischen Interviews interessieren Koller vor
allem die Verarbeitung von Migrationserfahrungen, da sich in ihnen besonders mar-
kante Potentiale fiir Bildungsprozesse finden. Aus einer an den sprachphilosophischen
Uberlegungen Lyotards geschulten Perspektive deutet Koller (2002a: 95) die wachsende
Vielfalt von Lebensstilen ,,als Vielfalt heterogener Sprachspiele und Diskursarten®. Die
unterschiedlichen Diskursarten erscheinen dabei nicht ,als eine bunte Vielfalt fried-
lich koexistierender Qualititen®, sondern als eine ,,potentiell konflikthafte Konstellation®
(Koller 2002a: 95). Bezogen auf Bildungsprozesse interessiert Koller nun vor allem der
Umgang mit aufeinandertreffenden Diskursen, die nicht ineinander tbersetzbar und
die in diesem Sinne widerstreitend strukturiert sind. In diesen konflikthaften Situatio-
nen findet Koller (2002a: 114) das Potential fiir Bildungsprozesse, die er entsprechend
seiner sprachphilosophischen Ausgangspunkte als ,Suchprozesse‘ und ,rhetorische Off-
nungen’ ,,fiir neue Selbstdefinitionen in einer von der bestandigen Moglichkeit des Wi-
derstreits geprigten Welt“ kennzeichnet.

Einen dekonstruktiven Zugang zu Kultur sucht Hans-Christoph Koller in seinen Be-
zugnahmen auf die Cultural Studies und Stuart Hall. Vom Strukturalismus beeinflusst
lasst sich fiir Hall Kultur ,als der (teilweise unbewusste) begriffliche und sprachliche
Rahmen verstehen, mittels dessen eine Gesellschaft ihre Existenzbedingungen - und
d.h. vor allem das Verhaltnis zwischen Welt und Mensch und Welt und Natur - klassi-
fiziert” (Koller 2002b: 193). Kulturen zeigen sich dabei weniger einheitlich als vielmehr
vielschichtig, durchmischt und iiberlagert, weshalb in den Cultural Studies auch von
hybriden Kulturen und damit verbundenen hybriden Identititen gesprochen wird. Ge-
rade in der Uneinheitlichkeit und Pluralitit sieht Koller (2002b: 196) mit Hall nun Mog-
lichkeiten der ,,Entstehung neuer ,Kulturen™ und damit das Potential fiir interkulturelle
Bildungsprozesse, in denen es zu ,,kulturellen Um- oder Neu-Identifizierungen kommt,
wodurch neue kulturelle Zugehéorigkeiten geschaffen werden. Von der Idee ausgehend,
dass Sprachen und - in dieser theoretischen Perspektive — damit auch Kulturen immer
ein ,,Uberraschungspotential“ (Koller 2002b: 195) besitzen, betonen die Cultural Studies
starker den fragilen und sich wandelnden Charakter kultureller Gebilde. Vor dem Hin-
tergrund dieses diskurstheoretisch fundierten Kulturbegriffs geht es in Bildungsprozes-
sen darum, kulturelle , Artikulationen aufzulosen, neue Verkniipfungen herzustellen
und auf diese Weise neue Identititen bzw. Welt- und Selbstverhéltnisse hervorzubrin-
gen” (Koller 2002b: 197).

An die sprach- und diskurstheoretisch fundierten Arbeiten von Hans-Christoph
Koller anschlieflend befasst sich auch Nadine Rose mit Bildungsprozessen, verstan-
den als die Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen in Migrationsbiogra-
phien. Unter Bezug auf das Konzept der Subjektivierung von Judith Butler stellt Rose
(2011: 363) heraus, wie sich ein Subjekt erst ,,in Abhadngigkeit von und in Unterwerfung
unter normativ wirksame Diskurse konstituiert.“ Subjekte und diskursive Subjektkon-
stitution sind somit als Relationierung zwischen individueller und kollektiver Hand-
lungspraxis zu verstehen. Bildung wird damit gleichzeitig auf individueller Ebene als
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»Infragestellung und Verschiebung des Subjekt-Seins“ und auf kollektiver Ebene als ,,In-
fragestellung und ggf. Verschiebung der kollektiven Bedingungen des Seins“ verstanden
(ebd.: 364). Rose (2011: 362) untersucht nun mit den Mitteln der Biographieforschung
die Perspektive der Akteure und rekonstruiert, wie ,,Migrationsandere® mit den ihnen
zugeschriebenen und unter Umstdnden diskriminierenden Subjektpositionierungen
umgehen. Anhand von Fallbeispielen zeigt Rose (2011: 367; 371), wie sich Akteure auch
diskriminierende Zuschreibungen subversiv aneignen und als ,Bildungsherausforde-
rungen” nutzen.

2.4 Die Bildsamkeit der Fremdheit

Wie Koller und Rose gebraucht auch Rainer Kokemohr einen sprachphilosophischen
Bezugsrahmen - in Anlehnung an Ricoeur und Lacan -, ergénzt diesen aber mit den
systematischen Reflexionen des Fremden von Waldenfels. Kokemohr (2007: 13) inter-
essiert in diesem Kontext die Frage, ,in welcher Weise Erfahrungen von Fremdheit
Bildungsprozesse herausfordern.“ Das Fremde steht fiir Kokemohr (2007: 28) ,dem
Eigenen kraft seiner anderen Ordnungsfiguration entgegen.“ In diesem Sinne ist das
Fremde das auflerhalb der eigenen Ordnung Stehende. Es kann dort, ,wo Erfahrungen
nicht in die Grundfiguren jener lebensgeschichtlich aufgebauten Ordnungen integriert
werden® (ebd.: 14), Bildungsprozesse initiieren. Bildung wird dabei von Kokemohr als
ein Prozess verstanden, der ,,symbolisch typisierende Konfigurationen® von Selbst- und
Weltverhiltnissen aufbricht und transformiert (ebd.: 16). Kokemohr untersucht nun
anhand des Transkriptes einer Diskussion - die auf einem Symposium im Rahmen
eines Afrika-Sonderforschungsbereiches entstand und um den Konflikt um die Bewer-
tung einer Rassismuserfahrung kreist — Bildungspotentiale. Im Bezug auf das Frem-
de wird Bildung hier als ein Prozess ausgewiesen, der auf das Nicht-Verstehen-Kénnen
des Fremden ,,mit dem Entwurf eines anderen Welt- und Selbstverhéltnisses antwortet®
(ebd.: 65).

Einen Anschluss zu Kokemohrs bildungstheoretischer Auseinandersetzung mit
dem Fremden findet sich bei Alfred Schéfer. Auch dieser geht von einem Konzept der
Fremdheit aus, ,dessen Qualitit gerade darin besteht, dass in ihm die Notwendigkeit des
Scheiterns der eigenen Selbst- und Fremdwahrnehmungsgewohnheiten sich aufdrdngt®
(2009: 188). Im Zusammenspiel mit ethnographischen Dokumenten aus Forschungs-
projekten tiber die Dogen aus Mali und die Batemi in Nord-Tansania entwickelt Schafer
(2009: 192) einen bildungsethnologischen Ansatz, welcher eine ,,doppelte Fremdheit®
impliziert. Einerseits beschreibt Schafer ,,,Bildungsprozesse in anderen Kulturen®, wo-
durch er sich als Ethnologe in eine ,Wissenschaft vom kulturell Fremden® einordnet
(ebd.: 195). Andererseits sieht er den Umgang als Forscher mit den fiir ihn fremden
Selbst- und Weltverstandnissen als eine eigene Fremdheitserfahrung, wodurch die Eth-
nographie selbst zum ,,Bildungsproblem® wird. Sowohl Kokemohr als auch Schéfer
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(2009: 189), die beide ein Interesse an bildungstheoretisch angelegten Afrikastudien
verbindet, stellen heraus, dass sich Fremdheitserfahrungen nicht auf den ,fremdkul-
turellen Kontakt® beschranken miissen. Damit werden direkt und indirekt iitber den
Begriff der Fremdheit Anschliisse fiir Arbeiten geschaffen, die interkulturelle Bildungs-
prozesse abseits nationalstaatlicher Codierungen zu erforschen suchen.

In diese Sinne untersucht Florian von Rosenberg (2011) interkulturelle Bildungs-
prozesse von Akteuren, die durch Konversionen, das Fiithren einer binationalen Paar-
beziehung oder das Aufwachsen in einer binationalen Familie Fremdheitserfahrungen
gemacht haben, die sich nicht direkt auf Migration zwischen Nationalstaaten zuriick-
fithren lassen. In falliibergreifenden Analysen von 25 Interviews konnte eine vier-
gliedrige Phasentypik ausgearbeitet werden, die {iber die Phasen von unspezifischen
Kontakten, erprobenden Einlassungen, kontinuierlichen Auseinandersetzungen und
neuen biographischen Selbstthematisierung Einblicke in falliibergreifende Mikrostruk-
turen von interkulturellen Bildungsprozessen in Auseinandersetzung mit fremden Er-
fahrungsanspriichen gibt (vgl. Rosenberg 2011). Wie bei Kokemohr und Schéfer wéhlt
auch Rosenberg das Fremde als eine sich widersetzende Erfahrung zum Ausgangs-
punkt fiir eine Konzeptionalisierung von interkulturellen Bildungsprozessen. Im Fokus
der Ausarbeitungen steht die Fassung eines verdnderten Kulturbegriffs fiir die Syste-
matisierung einer interkulturellen Padagogik, welcher sich nicht mehr an den Gren-
zen des Nationalstaates, sondern an den Grenzen von Erfahrungsrdumen festmachen
lasst (vgl. hierzu Nohl 2010, Kap. 6; Rosenberg 2010). Interkulturelle Erfahrungen fin-
den aus dieser Perspektive auch abseits von Migrationsprozessen statt, beispielswei-
se im Aufeinandertreffen unterschiedlicher Generationen, Geschlechter oder Milieus.
In einer Verbindung zwischen einem in Praktiken verankerten Erfahrungsbegriff und
Uberlegungen zu Interkulturalitit riickt bei Rosenberg, dhnlich wie bei Kokemohr und
Schifer, ein enger Bezug zu Konzeptionen des Fremden in den Vordergrund, insofern
das fremd bleibt, was auflerhalb des eigenen Erfahrungsraumes und damit auf3erhalb
der eigenen kollektiven Zugehorigkeit bleibt oder bleiben muss.

3  Zum Verhdltnis von theoretischer und empirischer Forschung

Das vorherige Kapitel hat angezeigt, wie wichtig und grundlegend die systematischen
Reflexionen des Kultur- und Bildungsbegriffes fiir die Konzeptionalisierung von inter-
kulturellen Bildungsprozessen sind. Gleichzeitig wird jedoch auch deutlich, dass die
Ausarbeitungen - wie dies allgemein fiir die Erziehungswissenschaft gilt — stark durch

5 Wenn sich interkulturelle Bildungsprozesse auf kollektive Zugehorigkeiten im Allgemeinen, d.h.
nicht notwendiger Weise auf ethnisch-kulturelle Zugehorigkeiten, beziehen, lassen sich daneben auch
Bildungsprozesse im Kontext von Unterschieden der Generation, des Geschlechts oder der Schicht-
bzw. Klassenzugehorigkeit denken.
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Theorieimporte aus der Philosophie, Soziologie und Kulturwissenschaft gepragt sind.
Eine Moglichkeit, Theorien nicht nur zu importieren, sondern diese aus einer eigen-
standigen Perspektive systematisch weiterzuentwickeln, kann sich — neben dem Bezug
auf das Padagogische — aus dem Wechselverhiltnis von theoretischen und empirischen
Arbeitstechniken ergeben. Wenn man empirische Dokumente nicht nur zur Veran-
schaulichung, Legitimation und Bestitigung von theoretischen Reflexionen verwen-
det, sondern als Material, das theoretischen Uberformungen widersteht, bietet sich
die Moglichkeit zur erziehungswissenschaftlichen Theoriegenerierung. So werden die
Theorieimporte von Ausgangs- zu wechselseitigen Einsatz- und Bezugspunkten einer
empirisch fundierten Theorie interkultureller Bildungsprozesse. Empirische Rekon-
struktionen und theoretische Reflexionen treten in ein Resonanzverhiltnis, bei dem
im besten Fall ein wechselseitiger Differenzierungsprozess einsetzt, aus dem eine neue
»theoretische Empirie“ (Kalthoff u.a. 2008) beziehungsweise eine neue empirisch ge-
griindete Theorie (Glaser/Strauss 1967) entsteht. In Bezug auf die Erforschung interkul-
tureller Bildungsprozesse in auSerschulischen Kontexten steckt dieser Forschungszweig,
trotz der in Kapitel 2 schon erorterten produktiven Einlassungen unterschiedlicher
Autor(inn)en, noch weitestgehend in den Kinderschuhen. Gegenwirtig lassen sich
neben den ausschliefllich theoretisch arbeitenden Ansitzen insbesondere zwei auf
Theoriegenerierung abzielende Vorgehensweisen unterscheiden, die wir als Verkniip-
fung von theoretischer Reflexion und Einzelfallanalyse und als Verkniipfung von theo-
retischer Reflexion und typenbildender Forschung kennzeichnen mochten: Die meisten
der in Kapitel 2 verhandelten Autoren und Autorinnen (Koller 2002b; Kokemohr 2007)
arbeiten mit theoretischen Reflexionen in Verbindung mit Einzelfallanalysen. Theorie
und Empirie fungieren hier als wechselseitige Resonanzbdden, wobei in der Regel die
Grundlagentheorien durch die empirischen Rekonstruktionen wenig infrage gestellt
werden. Dennoch erméglichen hier die empirischen Rekonstruktionen vom Einzelfall
ausgehend, die Grundlagentheorie bildungstheoretisch zu konkretisieren und teilweise
zu differenzieren. Sind die theoretischen Reflexionen in Verbindung mit Einzelfallana-
lysen noch viel zu spiérlich gesit, stehen — anders als in anderen Forschungsbereichen -
im Kontext von interkulturellen Bildungsprozessen Verkniipfungen von theoretischen
Reflexionen mit typenbildenden Forschungen noch weitestgehend aus. Typenbildende
Forschung bietet die Moglichkeit, auch Grundlagentheorien in Frage zu stellen bzw. zu-
mindest zu differenzieren.

6 Zu ersten Ansitzen einer auf Typenbildungen setzenden Bildungsforschung im Kontext von Interkul-
turalitdt vgl. Nohl 2003; Rosenberg 2011.
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4  Fazit: Desiderata in der Forschung zu interkulturellen Bildungsprozessen

Angesichts der bislang nur wenig ausdifferenzierten und recht aspekthaften empiri-
schen Untersuchungen zur interkulturellen Bildung in auflerschulischen Kontexten be-
stehen noch grofle Forschungspotentiale. Damit die Empirie hier auch einen kréftigen
Resonanzboden fiir die theoretische Reflexion bieten kann, sollten diese empirischen
Studien so angelegt sein, dass sie generalisierungsfahige Ergebnisse erbringen. Dies gilt
nicht nur fiir die quantitative, sondern auch fiir die qualitative Forschung.

Allerdings gibt es bislang keine uns bekannte quantitative, standardisierte Untersu-
chung zu interkulturellen Bildungsprozessen, allzumal keine, die an die in Abschnitt 2
erdrterten Ansitze ankniipfen wiirde. Sicherlich gibt es Schwierigkeiten, mit standardi-
sierten Befragungen der Prozesshaftigkeit von Bildungsprozessen auf die Spur zu kom-
men (weshalb ja zumeist die Ergebnisse von — zumal schulischer - Bildung, nicht aber
ihr Verlauf, erforscht werden). Gleichwohl muss es als eine ungerechtfertigte Beschrén-
kung gelten, dass die theoretischen Ansitze der interkulturellen Bildungsforschung,
wenn iiberhaupt, so nur mit dem qualitativen Forschungsparadigma verkniipft sind. An
diesem Punkt bedarf es also noch weiterer Forschungsarbeit.

Die Desiderata interkultureller Bildungsforschung beziehen sich allerdings nicht nur
auf das Verhiltnis von empirischer und theoretischer Untersuchung, sondern betreffen
auch inhaltliche Fragen. Bislang wurden Prozesse interkultureller Bildung vornehmlich
als eine Angelegenheit des Individuums behandelt. Im Dunkeln blieb dabei zum einen,
in welcher Weise individuelle Bildung mit gesellschaftlichen Bedingungen zu tun hat,
zum anderen, ob es neben individuellen auch kollektive Bildungsprozesse gibt.

Jene Menschen, die einen interkulturellen Bildungsprozess durchlaufen, werden
hierzu meist von gesellschaftlichen Umsténden (z. B. durch eine hohe kulturelle Hetero-
genitdt der Gesellschaft) veranlasst. Auch die Verlaufsform des Bildungsprozesses und
die Frage, ob er iiberhaupt gesellschaftliche Anerkennung findet, sind nicht ohne die so-
ziale Einbettung auch individueller Handlungsvollziige denkbar. Die theoretische und
empirische Forschung sollte dieses Verhaltnis individueller interkultureller Bildungs-
prozesse zur Gesellschaft, ihren Funktionssystemen, Milieus und Organisationen in Zu-
kunft in den Blick nehmen.”

Hiervon ausgehend muss Bildung sich nicht auf das Individuum beschrianken, son-
dern kann auch kollektiv angelegt sein (vgl. Schiffer 2003: 211ff). Hinsichtlich inter-
kultureller Bildung wire danach zu fragen, wie sich Realgruppen oder soziale Milieus
angesichts ihrer Auseinandersetzung mit kultureller Pluralitit veraindern und wie sich
dabei neue kollektive Orientierungen entfalten.® Zu denken wire hier nicht nur an Mi-

7 Wie in Abschnitt 2 deutlich gemacht, gibt es in diese Richtung schon Bemiihungen, so etwa in den bil-
dungstheoretischen Bezugnahmen auf die Arbeiten von Pierre Bourdieu.

8 Barbara Asbrand (2009) hat solche kollektiven Prozesse im Horizont der Globalisierung - allerdings
unter dem Stichwort Lernen - rekonstruiert.
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grantenmilieus, sondern auch an solche Gruppen, die sich in besonderer Weise mit kul-
tureller Heterogenitit auseinandersetzen, seien dies Gruppen von Einheimischen in
Einwanderervierteln oder auch Angehorige autochthoner Minderheiten. Noch weiter-
gehend konnte man danach fragen, ob nicht auch die Gesellschaft selbst, die sich ihrer
kulturellen Pluralitat zunehmend bewusster wird und sie in ihren Diskurs integriert,
einen interkulturellen Bildungsprozess durchlauft.
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