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Abstract

Angesichts der aktuellen gesellschaftlichen und politischen Herausforderungen ist die
Entwicklung interkultureller Kompetenz von Kindern und Jugendlichen — und eine
entsprechende Unterstiitzung durch schulische Akteur*innen und aufSerschulische Partner
— zu einem bildungstheoretischen, bildungspraktischen und bildungspolitischen Muss
geworden. Auf der Grundlage einer aktuellen Untersuchung unter berufsbildenden
Jugendlichen und jungen Erwachsenen beleuchtet dieser Beitrag die Zusammenhinge
zwischen Selbstkonzept und Diversititstoleranz und stellt die ersten Ergebnisse dieser

Erhebung skizzenhaft vor.

Abstract

Given current social and political challenges, the development of intercultural
competence among children and young people — and corresponding support from school
stakeholders and extracurricular partners — has become a must in educational theory,
practice, and policy. Based on a recent study among vocationally oriented adolescents
and young adults, this article examines the connections between self-concept and

tolerance of diversity and outlines the initial results of this survey.
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1. Darstellung des Untersuchungsansatzes

Kulturen und kulturelle Prigungen charakterisieren sich durch je andere Verstind-
nisse, Deutungen und Wertevorstellungen. Um die Umfrage moglichst unabhingig
von Diversitdtsdebatten zu halten, wurde ein kontextfreier Begriff gewihlt: die Frage
nach dem individuellen und sozial konnotierten Umgang mit jedweder Form des
,Andersseins’. Als leitendes padagogisches Konzept wurde der Ansatz des ,, Lernens
vom Anderen“(ARNOLD 2018) gewihlt. Das Forschungsziel ist es zu erheben, welche
Relevanz die Befragten erlebtem ,Anderssein’ fir die Entwicklung ihrer interkultu-
rellen Kompetenz beimessen.

Die Umfrage arbeitete mit 27 teiloffenen und offenen Fragen, die mit Festlegungen
auf ,Ja" oder ,Nein® bzw. von ,gar nicht’ bis ,sehr stark® sowie mit offenen Formulie-
rungen beantwortet werden sollten. Im anschlieffenden Tiefeninterview wurde dieser
Umfragebefund verdichtet. Die Konzepte, die sich in diesem Ansatz zeigten, sollen
in einem zweiten Untersuchungsteil — im Wintersemester 2025/26 — tiberpriift und
gef. fortgeschrieben werden. Im Folgenden werden die wichtigsten Daten, Erkennt-
nisse und Zusammenhinge dargestellt. Ein Abschlussbericht soll nach der ausgewer-

teten Gesamtstudie erstellt werden.

2. Ergebnisse und Befunde

2.1 Statistische Daten

Die quantitative Umfrage fand vom 22. Februar bis zum 22. April 2025 statt, die
Tiefeninterviews vom 25. April bis zum 30. Juni 2025. An der Befragung nahmen
238 Schiiler*innen berufsbildender Schularten teil. Mehrheitlich waren Berufsfach-
schulen (n = 82), Berufskollegs (n = 59) und Berufsschulen (n = §7) vertreten, gefolgt
von beruflichen Gymnasien (n = 23). Alle weiteren Teilnehmer*innen (TN) ordneten
sich sonstigen Schulformen zu. Die Teilnehmer*innen kamen aus den Bundesldndern
Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen sowie der Freien
und Hansestadt Hambury.
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Die TN waren zu iiber drei Viertel weiblich. Das Verhiltnis der beteiligten Geschlech-

ter sah wie folgt aus (alle folgenden Werte auf die Nachkommastelle gerundet):

Geschlecht
xlS%
3%

79%

= weiblich = mannlich divers

Abb. 1: Geschlecht der Teilnehmer*innen

2.2 Fragenbereiche und Antworten

2.2.1 Kategorie I — thematische und biografische Aktivierung

Auf die Frage, inwiefern Anderssein als Bereicherung erfahren wird, reagierte die
Mehrzahl der TN mit einer positiven Antwort. 38 % (n = 91) gaben ,stark® an und
24 % (n = §8) ,sehr stark’. Ein Drittel der TN beantwortete diese Frage mit ,leicht’
(n = 57, 24 %) bzw. mit ,gar nicht’ (n = 32, 13 %).

24% ( 13%

24%

38%

m gar nicht = |eicht stark = sehrstark

Abb. 2: Kulturelles Anderssein als Bereicherung
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Im Umkehrschluss bewertete iiber die Hilfte der TN Anderssein nicht als Bedrohung
der eigenen Identitdt (n = 149; 63 %). Ein Drittel sicht sich durch kulturelles Anders-
sein nur ,leicht’ bedroht (n = 72, 30 %). Der Anteil eines ,starken’ (n = 12; 5 %) bzw.
,sehr starken® (n = 55 2 %) Bedrohungsempfindens schligt sich folglich mit einem

Anteil unter einem Zehntel nieder (5 % + 2 %).
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® gar nicht = leicht stark m sehrstark

Abb. 3: Kulturelles Anderssein als Bedrohung

Basierend auf diesen ersten Ergebnissen wurden alle TN erfahrungsbasiert befragt:
Uber die Hilfte aller Befragten gab an, bislang ,iiberwiegend positive’ (n = 65; 27 %)
bzw. ,eher positive’ (n = 81; 34 %) Erfahrungen mit anderen kulturellen Lebensent-
wiirfen gemacht zu haben. Der Anteil der Befragten mit negativen Erfahrungen
bildete die kleinste Gruppe, wobei die Bewertung ,eher negativ’ deutlich stirker zu
Buche schlug (n = 18; 8 %) als die, die ihre Erfahrungen mit ,iiberwiegend negativ’
(n = 6; 3 %) beschrieb. Der zweitgrofite Bereich entfiel — mit fast einem Drittel aller

Befragten (n = 68; 29 %) — auf Nennungen im Bereich von ,sowohl als auch®.

~— 8%
3%
29% —~_ 279
34%
= (berwiegend positive = eher positive unentschieden
= eher negative = (herwiegend negative

Abb. 4: Erfahrungen mit anderen Lebensentwiirfen
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2.2.2 Kategorie II — subjektive Definitionen und Zuschreibungen

Auf die Frage danach, worin sich kulturelles Anderssein zu erkennen gibt, zeigte

sich folgendes Bild:

andere Religion

anderes Verhalten

andere Kleidung

andere Hautfarbe

andere Sprache

andere geschlechtliche Orientierung

andere Nationalitit

andere Herkunft

0% 2% 4% 6% 8% 10% 12% 14% 16% 18%

Abb. 5: Gesichter des kulturellen Andersseins

Die Kriterien einer anderen Nationalitit oder Herkunft (je 17 %) sowie Sprache
(16 %) wurden als die wesentlichsten Erkennungszeichen genannt, gefolgt von einer
anderen Religion (15 %) sowie einem anderen, kulturell geprigten Verhalten (13 %).
Als weniger bedeutsam wurden die Kriterien einer anderen Kleidung oder Hautfarbe
(je 7 %) und einer anderen geschlechtlichen Orientierung eingeschitzt (8 %).

Im Bereich der ersten Nennungen erfolgte eine vertiefende Ja-Nein-Frage: ob die
Wiirde des Menschen wichtiger als Nationalitit und Herkunft sei — mit einem eindeu-

tigen Meinungsbild:

3%' _ .y

97%

=la = Nein

Abb. 6: Menschenwiirde statt Herkunft
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2.2.3 Kategorie III — schulische Akteur*innen
Die Rolle der Lehrkrifte fir ein gutes kulturelles Miteinander wurde mit insgesamt
88 % als ,;sehr wichtig’ (n = 123) und wichtig’ (n = 85) eingeschitzt. Nur ein geringer Teil

der Befragten schitzte sie als ,leicht” wichtig (10 %) oder ,gar nicht’ wichtig (3 %) ein.

3%

52%

36% —

Abb. 7: Interkulturelle Kompetenz und

Ve MIIcH Wity (% sehnwkitg Lehrkrifte [Nachkommawert gerundet]

Auch die Bedeutung der Schulleitung wurde mit insgesamt 77 % als ,sehr wichtig'
(n = 97) bzw. ,wichtig® (n = 85) benannt. Nur insgesamt 23 % der Befragten schitzten

sie als leicht’ (n = ...) oder ,gar nicht' wichtig (n = ...) ein.
4%
a1% ~ 19%
36%
gar nicht wleicht = wichtig = sehr wichtig Abb. 8: I nterkulturelle Komp etenz und
Schulleitung

Schulsozialarbeiter*innen und Schulseelsorger*innen wurden zu 73 % als ;wichtige’
(n = 92539 %) bzw. ,sehr wichtige’ (n = 80; 34 %) Unterstiitzer*innen bewertet. Circa
ein Viertel der Befragten schitzten sie als leicht (n = ...; 21 %) oder ,gar nicht’

wichtig (n = ...; 7 %) ein.
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4% 79
21%
9%
« gar nicht = leicht = wichtig = sehr wichtig Abb. 9: Interkulturelle Kompetenz und
psychosoziales Unterstiitzungssystem

2.2.4 Kategorie IV — Wirkfaktoren des Anderen
In der letzten Fragenkategorie wurde intendiert zu erheben, auf welche Weise das
je Andere auf das eigene Selbst(-Konzept) einwirkt.

Auf die Frage, ob kulturelles Anderssein die eigene Positionierung eher ,posi-
tiv fordert® oder ,negativ irritiert, gaben genau 75 % der Befragten (n = 178) eine
positive Herausforderung an, 11 % (n = 26) der Schiiler*innen fiihlte sich dadurch
irritiert.

Abschlieflend wurden die TN mit folgender Aussage konfrontiert: ,Wenn alle
gleich wiren, miisste ich weniger dartiber nachdenken, warum ich etwas so oder so
mache.“ Dabei ergab sich dieses Bild:

31%

69%

5 Ja = Nein

Abb. 10: Das Andere als Angebot zur Selbstreflexion
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3. Interpretation der Daten und konzeptionelle Einordnung

Wenn Lernen als individueller Prozess systemisch-konstruktivistisch verstanden
wird (ARNOLD 2018), ist es immer ein ,Lernen vom anderen her (ebd.). Das
schlieSt die Kompetenz, die Perspektive zu wechseln, mit ein. Das Ziel, das Andere,
mir gegeniiber Auflere, zunichst Fremde zu verstehen bzw. mich diesem zunichst
zu Offnen, ist dabei nur ein erstes — wenn auch bereits sehr anspruchsvolles. Denn
es setzt voraus, die eigenen, biografisch erlernten Deutungsmuster von Welt und
Wirklichkeit zuriickzustellen. Dies zeigt sich beispielsweise in der Tatsache, dass
sich 11 % der Befragten von kulturellem Anderssein ,negativ irritiert’ fithlen (vgl.
Abb. 10). Perspektivwechsel braucht insofern immer diese Offenheit dem Anderen
sowie die Askese dem Eigenen gegeniiber. Dass die Mehrheit der Befragten diesen
Perspektivwechsel erfolgreich vornehmen kann, zeigen die insgesamt 62 %, die
Anderssein als Bereicherung wahrnehmen (vgl. Abb. 2), sowie die 93 %, die Anderssein
als ,gar keine‘ oder nur leichte’ Bedrohung einschitzen (vgl. Abb. 3).

Insbesondere die folgenden Kategorien, die sich aus den Tiefeninterviews heraus-
bildeten, machen dies deutlich: C: ,Offenbeit vs. Angst’, E.: ,Positiver Fokus vs.
Negativerfabrungen', H.: ,Vielfalt im Leben vs. kulturelle Stereotype’. Entsprechende
O-Tone in den Interviewgesprichen verdeutlichen eine relativ hohe Kompetenz
zum Perspektivwechsel und zum Einlassen auf das/die/den Andere/n bei den beteiligen
Schiiler*innen aller beteiligten Bundeslinder. Beispielhaft sei hier genannt: ,Die
schlechten Erfahrungen werden ja nicht kleiner, wenn ich sie auf den [N.N.] iibertrage.
Nur, weil er vom selben Land kommt“ [Sequenz 4.3.8].

Diese Beobachtungen — wie auch der relativ hohe Anteil der Nennung von
Religion als Ausdruck des kulturellen Andersseins (vgl. Abb. 5) — weisen Ahnlich-
keiten zur Studie ,Interreligiosen Kompetenz in der beruflichen Bildung®
(BiESINGER et al. 2011) auf — weshalb weitergehende Interviews auch dem ver-
gleichenden Ansatz folgen sollen. Dies gilt insbesondere fiir die untersuchten und
konstatierten Zusammenhinge zwischen Fremdverstehen und Selbstverstehen, Dialog-
[Jahigkeit und Positionalitit, Selbstdistanzierung und Ambiguitiitstoleranz.

Hinsichtlich der letztgenannten Kompetenz gilt, dass die (anfingliche) Irritation
ein dieser Toleranz inhdrenter Aspekt ist (vgl. HANSTEIN 2011). Falls dieser sich

verifizieren ldsst, wiren Konzepte fiir (berufsbildende) Schulen, die an einem inter-
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kulturell kompetenten Umgang mit — dufleren und inneren — Irritationen ansetzen,

eine mogliche, gar vielversprechende Perspektive.

4. Fazit und Ausblick -
Schulische Perspektiven interkultureller Kompetenzentwicklung

Im Fragekomplex Demokratiebedrohung kam die vorliegende Studie zu folgenden
Aussagen: 94 % der beteiligten Schiiler*innen sehen die Demokratie in Deutschland
aktuell als gefihrdetan: 36 % (n = 85) als ,sehr stark’, 40 % (n = 96) als ,stark und 18 %
(n = 44) als leicht’. Fast zwei Drittel (64 %) aller Befragten sind zu interkulturellen
Projekttagen an ihren Schulen bereit, um sich mit aktuellen Herausforderungen
ganzheitlich auseinanderzusetzen und interkulturelle Kompetenz zu trainieren. Der
Zusammenhang zwischen interkultureller Offenheit und Demokratieckompetenz ist
evident und wurde auch in den Tiefeninterviews bestitigt.

Die Forderung eines adidquaten Schulklimas, das Offenheit fir andere Kulturen,
Haltungen und Sichtweisen sowie Raum fur interkulturellen Austausch fordert,
wird von den Befragten zu einem grofSen Teil als Schulleitungsaufgabe begriffen
(vgl. Abb. 8). Ebenso verhilt es sich mit der Rolle von Lehrkriften, unabhingig
von ihren unterrichteten Fichern (vgl. Abb. 7). Im Vergleich mit der Schulleitung
kommt ihnen eine gewichtigere Aufgabe zu, was mit der ggf. grofleren alltdgli-
chen Nihe zu den Schiiler*innen erklirt werden kann. Beide Nennungen verdeut-
lichen aber ein wichtiges Zusammenspiel zwischen Leitung und Lehre. Insofern
sollte interkulturelle Kompetenz als schulische (Fithrungs-)Aufgabe (noch) mehr in
Schulentwicklungskonzepte und -projekte eingebunden werden. In diesen Kontext
gehort auch nichtlehrendes Personal mit hinzu. Psychosoziale Unterstiitzer*innen
wie Schulsozialarbeiter*innen und/oder Schulseelsorger*innen werden vorwiegend
als sehr wichtige Grof8en fiir die Forderung interkultureller Kompetenz angesehen
(vgl. Abb. 9), wenngleich solche nur knapp zur Hilfte (mit 48 %) an den Schulen
der TN vorhanden bzw. bekannt sind. Da die Hauptaufgabe damit (wieder) den
Lehrkriften zukommt, sollten diese auf verschiedene Weise unterstiitzt werden:
Zum einen sollte das Personal des schulischen Unterstiitzungssystems ausgebaut

werden, zum anderen konnen Fortbildungen in Fragen interkultureller Kompetenz
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zum Empowerment der Lehrkrifte beitragen — insbesondere bei denjenigen, die
fachlich keine grofle Afhnitit zu Fragen interkulturellen Kompetenzerwerbs haben.
Schulleitungen und Ausbilder*innen sollten Lehrkrifte darin unterstiitzen, ihre
fachlichen Aufgaben zugunsten autkommender interkultureller Herausforderungen
immer wieder (und ohne schlechtes Gewissen und Lehrplandruck) zuriickstellen
zu diirfen. Letztlich helfen tiberfachliche Arbeitskreise und Projekttage, das Thema
wach und aktuell zu halten, Losungsansitze fiir autkommende Fragen gemeinsam
zu entwickeln und sich auch das wertschitzend zu spiegeln, was in einzelnen Klassen
bereits gut lief, wovon aber noch nicht das ganze Kollegium erfahren hat.

Die Teilnahme der Schulen fand zeitlich versetzt statt. Dabei sind keine signifi-
kanten Unterschiede in den Nennungen zwischen den beteiligten Bundeslidndern
erkennbar. Auch die Unzufriedenheit mit der Staatsform Demokratie, wie sie bei-
spielhaft mit dem letzten Sachsen-Monitor erhoben worden ist, ldsst sich in der
Form bei den TN (Jugendliche und junge Erwachsene) nicht verifizieren (SACHSEN
2023).

Schule als gelebten Ort der Demokratie und als Ort der Demokratiebefihigung
(OeLKENS 2011) wieder zu entdecken, bedeutet systemisch partizipative Strukturen
zu fordern, die junge Menschen nicht als Objekte der Information begreifen,
sondern als Mitentscheider*innen. Hierfir kann die Resonanzpidagogik (Rosa
& ENDRES 2016) weiterfithrende Impulse liefern. Fiir die Bildung und Weiterbil-
dung von Lehrkriften bedeuten die vorliegenden Befunde, Aspekte interkultureller
Kompetenz noch stirker in den Beratungsauftrag sowie in die Beratungskompetenz
(KMK 2022) von Lehrer*innen zu integrieren. Eine adiquate Uberarbeitung ein-
schligiger Vorgaben scheint hierzu unerlisslich, denn der Bildungsauftrag bedeutet
vor allem die Demokratiekompetenz zu férdern. Auf diese bauen alle weiteren Kom-
petenzen auf. Die Befihigung zur interkulturellen Kompetenz ist daher im Letzten
ein essenzieller Baustein zur Erhaltung demokratischer Prinzipien im System Schule

und — iiber dieses hinaus — in einer demokratisch verfassten Gesellschaft.
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