Verstehen des Fremden in den Kulturen und situiertes Lernen:
Zu Grundsitzen einer interkulturellen Didaktik

KERSTEN REICH (KOLN)

Es gibt eine offensichtliche Disk:repanz’ zwischen den theoretischen Diskursen
tiber Multikulturalitiit und Pluralismus, iiber Antirassismus und Offenheit, iiber
Freiheit und Entwicklung gleicher Lernchancen fiir alle und der gelebten Praxis,
in der immer wieder von groBeren Gruppen und Parteien der Wunsch nach einer
monokulturellen Leitkultur gestellt wird. Es fillt vielen Vélkern schwer, in ei-
nem Zeitalter der Globalisierung und Migration die Offenheit der Gesellschaft
auch durch eine Pluralitéit gegeniiber dem Fremden auszudriicken. Ein duBerer
Anschein hierfiir ist, dass es nicht nur in Einzelfillen immer wieder zu rassisti-
schen Attacken und dogmatischen Fundamentalismen kommt. Ein strukturelles
Problem dabei ist es in Deutschland, dass nachhaltig von sozial ungleichen
Lernchancen ausgegangen werden muss, die nicht kleiner, sondern gréfier wer-
den, wie es die Pisa-Studien aufweisen. Je groBer die Diskrepanz zwischen theo-
retischen Versprechungen und Erwartungen und einer gelebten Praxis werden,
desto groBer wird die Unglaubwiirdigkeit jener Theorien, die sich blo8 noch
verbal dem Fremden als einer Bereicherung und nicht blof als Bedrohung der
eigenen Kultur widmen. In der Konstruktion von Fremdheit gibt es dann zu-
nehmend eine erwiinschte und eine unerwiinschte Fremdheit, wobei vor allem
das Konstrukt des Vertrauten und Gewohnten als Kontinuum einer Entschei-
dung fiir oder gegen das Fremde und die Fremden steht. Angesichts der demo-
grafischen Entwicklung Deutschlands kann diese Diskrepanz, die sich in der
Abwehr von Zuwanderung heute insbesondere an Problemen des Arbeitsmarktes
orientiert, zu einer langfristigen Bedrohung werden, deren Ausmaf heute in der
Politik eher in Richtung der Hinnahme einer Uberalterung der Gesellschaft mit
ihren fatalen Konsequenzen eingeschétzt wird, wo man aber noch zu wenig se-
hen will, dass die einzig realistische Alternative eine Zunahme an Zuwanderung
und damit eine Erhohung der Multikulturalitét sein wird, weil die Deutschen
selbst immer weniger Kinder bekommen. Eine solche Zuwanderung aber wird
nur hinldnglich erfolgreich verlaufen, wenn die aufnehmende Kultur fiir qualifi-
zierte Einwanderer ein multikulturelles Umfeld bereitstellt, das nicht bloB ein
kurzfristiges Produkt von Vergiinstigungen sein wird, sondern auch lebensprak-
tisch multimodale Lern- und Kulturchancen erméglicht.

In diesem Beitrag geht es mir darum, in drei Schritten Losungsmoglichkeiten
fiir eine Verbesserung der multikulturellen Ausgangslage vor allem im Blick auf
das Verstehen des Fremden in Lernprozessen aufzuzeigen. In einem ersten
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Schritt will ich aus der Sicht meines interaktionistisch-konstruktivistischen An-
satzes diskutieren, wie eine konstruktivistische Begriindung das Thema Fremd-
heit und Lernen grundsitzlich konzipieren kénnte. In einem zweiten Schritt will
ich dann das situierte Lernen als eine Moglichkeit kultureller Lernpraxis einfiih-
ren. Drittens soll dann auf eine interkulturelle Péddagogik und Didaktik einge-
gangen werden, in der sich ein solches Lernen ansatzweise realisieren lieBe.

1. Fremdheit und Lernen

Fremdheit mag wie eine Widerspiegelung einer duBeren Realitit erscheinen,
aber sie ist dennoch blof ein Konstrukt. Der Konstruktcharakter wird dann er-
kennbar, wenn wir auf Distanz gehen, wenn wir eine Beobachtungshaltung im
Nach- und Nebeneinander der Kulturen einnehmen, und dabei bemerken, wie
sehr sich in den Zeitaltern und Kulturen die Fremdheit verdndert hat. So erfah-
ren wir, dass es keine Eindeutigkeit des Fremden gibt, sondern dass Fremdheit
selbst unterschiedlich konstruiert wird. Und dieses Konstrukt weist dann in
seiner Verwendung, wie mir scheint, mindestens drei Seiten auf (vgl. dazu auch
Reich 2002):

(1) Konstruktive Akte und Aktionen, die Fremdheit bestimmen und zuschrei-
ben, miissen vorliegen. Auch wenn solche Akte singuldr, lokal, ereignis- und
kontextbezogen sind, denn jede Konstruktion steht als Realitéit zunéichst fiir
sich, so kehrt das einmal Konstruierte in einer Zeit und Kultur scheinbar von
auBen (durch Anwendung) in die Gesellschaft zuriick und scheint unter Abse-
hung von seinen urspriinglichen Entstehungsbedingungen objektiv gegeben.

(2) In den Kulturen im Aligemeinen wie in den Wissenschaften im Besonde-
ren geht es darum, solche Akte und ihre gesellschaftliche Wiederkehr metho-
disch zu bestimmen und einzusetzen, wobei eine Begriindung von Fremdheit
erforderlich wird, damit ein Geltungsanspruch vertreten werden kann, der von
einer bestimmten Verstindigungsgemeinschaft anerkannt wird und als giiltig
gilt. Fremdheit ist so gesehen immer auch ein Bestimmungsfall von Diskur-
sen, die bestimmte Verstindigungsbevorzugungen artikulieren.

(3) SchlieBlich sind (1) und (2) auf Praktiken, Routinen und Institutionen zu-
riickzubeziehen, die zirkuldr mit Konstruktionen und Methoden vermittelt
sind und die die Viabilitit in einer Praxis regeln helfen.

Damit ist, konstruktivistisch gesehen, die Konstruktion von Fremdheit eine
komplexe Angelegenheit. Aus der Sicht von (1) gestehen wir, sofern wir eine
konstruktivistisch-offene Perspektive einnehmen, anderen Menschen prinzipiell
ihre unterschiedlichen Konstruktionen von Fremdheit oder irgendeiner anderen
Realitédt zu. Wir sind dann allen Fremden gegeniiber aufgeschlossen, wir zeich-



Verstehen des Fremden in den Kulturen und situiertes Lernen 73

nen uns in aller Regel durch Offenheit und das Zugesténdnis von Pluralitéit als
Ausdruck einer heute passenden Lebensform aus. Andererseits sind wir auch in
einer solch weiten Perspektive methodisch, also im Blick auf (2), keineswegs
mehr so offen, denn mit der Entscheidung fiir diese Offenheit sind wir gegen
universalistische Konzepte, die alles ein fiir alle Mal festlegen wollen, um iiber
diese Sicherheit die Wissenschaft in einen dogmatischen Schlummer, mindes-
tens aber in einen beruhigenden Schlaf fallen zu lassen. Konstruktivistische
Perspektiven hingegen beziehen eine Position fiir eine begriindete Offenheit und
eine relativierende Ethik (vgl. z.B. Reich in Burckhart/Reich 2000; ferner Bau-
man 1999). Konstruktivistische Ansitze stehen heute weltweit fiir Begriindungs-
formen, die gerade dem Fremden, dem Widerspriichlichen, dem Kontingenten
und Offenen eine besondere Bedeutung zuweisen. Im Blick auf (3), die Praxis,
erhebt sich allerdings die Frage, ob denn Konstruktivisten alles Fremde — dies
konnte ja auch etwas fiir jhren Kontext Geféhrliches sein — so ohne Riicksicht
auf eigene Interessen, Begriindungen, Geltungsanspriiche, praktische Routinen
usw. tatsdchlich in ihrer Lebenspraxis und nicht blof in der theoretischen Ein-
stellung zulassen konnen. Schauen wir néher und im Einzelfall nach, dann be-
grenzen gewiss auch Konstruktivisten ihre Auffassungen mit einem Konzept der
Viabilitit, denn niemand lebt in seiner Kultur mit den Werten einer anderen.
Deshalb muss die Frage weiter gestellt werden: Kann ich in meiner (mitunter
kleinen Sub-) Kultur in bestimmten Werten, Vorstellungen und Verhaltenswei-
sen leben und zugleich das mir hierbei Fremde tolerieren, anerkennen und ggf.
sogar als Anregung fiir meine Kultur sehen? Damit wandelt sich die Frage im
Blick auf Fremdheit: Kénnen Konstruktivisten anders als andere Theorieschulen
dem entgehen, was im Kulturvergleich als ethnozentrischer Blick bezeichnet
wird, der die Anderen, die Fremden, immer schon unter den Geltungen der eige-
nen Kultur vereinnahmt und veréndern will (was heute als Gefahr in den Idealen
sogenannter Leitkulturen steckt)? Ist der Konstruktivismus prinzipiell brauch-
barer, wenn es um Fremdheit und Lernen geht, oder handelt es sich beim Kon-
struktivismus vielleicht nur um eine besonders subtile Variante westlichen He-
gemoniestrebens?

An anderer Stelle (vgl. Reich 2002) habe ich diese Fragen im Blick auf das
Thema Ethnozentrismus allgemein zu beantworten versucht, hier will ich das
Problem stirker auf das Lernen beziehen.

Wenn wir iiber Fremdheit und Lernen sprechen, dann sind unterschiedliche
Problemfiguren zu beachten. Ich denke dabei im Blick auf das schulische Ler-
nen, in dem in einer multikulturellen Gesellschaft sich viele Menschen als
Fremde begegnen, vor allem an folgende:

¢ Dem Lernen haftet stets selbst das Konstrukt der Fremdheit an, wenn etwa in
anthropologischen Grundannahmen von bestimmten Lerntypen, Lernerfolg
von Rassen, Begabungen usw. die Rede ist, die als Konstrukt nicht blo8 Un-
terschiedlichkeit als positiv plurales Ereignis ihrer Lerner bestimmen (davon



74 Kersten Reich

ist Multikulturalitét ein Faktor), sondem hierliber eine Selektion von Erfolg
bestimmter Menschen im Sinne einer Kapitalisierung nach Bourdieu (Besitzer
symbolischen, tkonomischen, sozialen Kapitals) durchfithren wollen. Alle
Besitzer konstruieren sich einheimische, eigene Bereiche, Kompetenzen und
Qualifikationen (z.B. Noten, Schulabschliisse usw.), die Nicht-Besitzer er-
scheinen den Besitzenden in diesen Bestimmungen als nicht zugehérig und
fremd. Hierarchische und selektive Lernsysteme verstirken dabei vom Grund-
anliegen und als sozialer Kontext sehr oft den Kampf aller gegen alle, wobei
insbesondere Fremdheit fiir soziale Gruppen ein orientierendes Feindbild ab-
gibt, da sich hier bestimmte Gruppen noch darauf einigen kénnen, wen sie aus
ihren Besitzstdnden (auch des Lernens) ausschlieBen wollen, um méglichst
hohen Gewinn und Besitzstand (6konomisch, sozial und kulturell) fiir sich zu
ziehen.

e Solches Kapital wird vererbt und sozial nach Bevorzugungen erworben, in
ihm driicken sich gesellschaftliche Kdmpfe und Hegemonien aus, die stets
Grundlagen einer Demokratie beriihren. Fremdheit und ethnozentrische Zu-
schreibungen sind dabei ein besonders relevanter Teil des kulturellen Lernens.
Umgekehrt bedeutet dies, dass interkulturelles Lernen immer auch eine Per-
spektive auf demokratische und hegemoniale Prozesse einnehmen muss. Ge-
rade schulisches Lernen definiert, inwieweit eine Gesellschaft in der Lage ist,
eine Grundbildung fiir alle bereitzustellen oder schon in den Bevorzugungen
der Besitzstinde und Verteilungskimpfe die Rollen der Gewinner und Ver-
lierer bloB noch festzuschreiben. Hier tritt das deutsche Schulsystem weltweit
besonders negativ hervor, da es zu friih selektiert und hierbei Migranten und
sozial Schwache besonders benachteiligt.

e Fremdheit ist ein Konstrukt, das nur in einem diskursiven Verstindnis frei
verhandelt werden kann. Hier ist die theoretische Verhandlung allerdings
deutlich von der tatsichlichen Praxis zu unterscheiden. So wie iiber ein Lern-
system Fremdheit verstirkt werden kann, so kann sie iiber das Lernen auch
wieder kritisch diskursiv verfiigbar gemacht werden. Integration will immer
zuviel, bereits Multikulturalitit als ein Nebeneinander stéBt schon oft an die
Grenzen diskursiver Verstindigung. Je weniger der Fremde gekannt wird,
desto groBer ist meistens die Furcht vor ihm. Dagegen helfen Diskurse alleine
nicht, sondern nur konkrete Praxiserfahrungen. Dann aber steht auch der Dis-
kurs vor dem Problem, entweder eher theoretisch zu sein oder sich mit Praxis
so zu verbinden, dass diese konkret als positives Beispiel entsteht. Schuli-
sches Lernen braucht hierfiir Zeit und Projekte, die zunichst dem reinen
Fachunterricht entgegenstehen und daher praktisch zu wenig gewihrt werden.
In Deutschland besteht das Problem, dass der Fachunterricht einseitig betont
und die Lehrer auch zu einseitig fachtheoretisch ausgebildet werden.

e Eindeutige Bestimmungen iiber das Gehirn (etwa das bessere oder das
schlechtere Hirn von WeiBen und Schwarzen), eine angeborene gute oder
schlechte Natur oder eine angeblich anthropologisch besser und schlechter de-
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finierte Rasse erweisen sich immer wieder als praktizierte Vorurteile, die ei-
nem Diskurs der Macht dienen, um bestimmte Herrschaft bestimmter Grup-
pen von Menschen, die sich selbst als besser gegeniiber anderen definieren
und hieraus meist Gewinn ziehen, abzusichern. Lernen auf der Nachahmungs-
seite ist hiervon immer wieder durchzogen. Lernen auf der diskursiven Ebene
ist eine Chance, Vorurteile zu iiberwinden. Ein Blick auf multikulturelles
Lernen rechnet von vornherein mit solchen Vorurteilen und setzt sie in Kritik,
weil sie das Lernen als wesentliche Chance sieht, auf sehr unterschiedlichen
Wegen unterschiedliche Ziele zu verwirklichen. Besonders Howard Gardner
hat uns darauf aufmerksam gemacht, dass selbst die heute in westlichen Lén-
dern unterstellte Intelligenz nur als eine vielfache Intelligenz charakterisiert
werden sollte (vgl. z.B. Gardner 1996, 1999). Lehrende in Deutschland sind
nicht prinzipiell so ausgebildet, dass sie bereits in der Lehrerbildung umfas-
send diese Vorurteile bearbeiten und mit ihnen sinnvoll umgehen lernen. Zu-
dem ist die Lehrerbildung in Deutschland stark allein auf begrenzte Intelli-
genzbereiche mit Bevorzugung von Wissensreproduktionen festgelegt.
Fremdheit bedeutet immer auch, etwas zu iibersetzen. Angesichts einer Kon-
kurrenz von lokalen und globalen Lebensformen ist das Ubersetzen eine we-
sentliche Grundqualifikation. Konstruktivisten, wie z.B. Emst von Glasers-
feld, haben immer wieder auf die Schwierigkeiten verwiesen, die uns Uber-
setzungen bereiten. Die Ubersetzung passt oft nicht. Dies ist bereits bei Witt-
genstein reflektiert, der die Passung sowohl auf kulturelles Lernen (vgl. Witt-
genstein 1993, 307) als auch auf unsere kulturellen Sprachspiele bezieht:

Die Kriterien, die wir fiir das »Passen«, »Kdénnen«, »Verstehen« gelten lassen, sind
viel kompliziertere, als es auf den ersten Blick scheinen méchte. D. h., das Spiel mit
diesen Worten, ihre Verwendung im sprachlichen Verkehr, dessen Mittel sie sind, ist
verwickelter — die Rolle dieser Worter in unserer Sprache eine andere, als wir versucht
sind, zu glauben. (Wittgenstein 1993, 335)

Solch ,,verwickelte® Worter sind auch Fremde oder Fremder, Fremdheit oder
abstrakte Worter wie ,,Ethnien” oder ,,Ethnozentrismus®, die im sprachlichen
Gebrauch variieren und sich je nach Kontext verwandeln. Solche Woérter sind
nicht durch eine Rekonstruktion eines ,Dings da drauBen’ aufzuhellen, son-
dern in unseren sprachlichen Gebrauch und Konsens, den wir als Beobachter
mit einem bestimmten kulturellen Verstindnis bilden, eingeschlossen und nur
durch eine komplexe Reflexion auf diese Ausgangspunkte zu situieren. Leh-
rende, die Lernende in solche Ubersetzungen einfiihren wollen, miissen in ih-
rer Ausbildung und Weiterbildung selbst immer wieder das Ubersetzen ler-
nen. Auch hier besteht in Deutschland ein groBer Nachholbedarf (z.B. inter-
kulturelle Piddagogik als auch Sonderpiddagogik als verpflichtenden Studien-
bestandteil aller Lehramtsstudiengénge einzufiihren).

Fremdheit gibt es nicht nur gegeniiber anderen, sondern sie wohnt in mir. Je
stirker die postmoderne Situation voranschreitet, desto ambivalenter werden



76 Kersten Reich

die Ich-Setzungen (vgl. Bauman 1999). Identitit ist ein Konstrukt, das sich
immer auch der eigenen Fremdheit vergewissern muss. Die Setzungen selbst
verfliissigen sich, sie sind immer stérker dem Lernen unterworfen (vgl. Hall,
du Gay 1996). Lehrende, die eine grundsitzliche kulturtheoretische Reflexion
fiir sich zulassen und im Studium erfahren haben, werden sich leichter als an-
dere mit dem Thema Fremdheit auseinandersetzen. Fiir sie wird es leichter
sein, auf der Beziehungsebene und in der Kommunikation mit Fremdheit um-
zugehen, da sie Fremdes immer schon in sich und der Bedeutung fiir andere
zu reflektieren gelernt haben.

Ich habe sechs Punkte herausgegriffen, die fiir mein konstruktivistisches Ver-
stindnis Uber Lernvorgédnge und Fremdheit immer wieder bedeutsam sind. Da
der Konstruktivismus sich diesen Fragen intensiv gestellt hat, scheint er mir vor
allem Dank seiner Moglichkeiten, hierbei auch Metaperspektiven einzunehmen,
sehr geeignet zu sein, den ethnozentrischen Blick zumindest zu relativieren.
Aber er intendiert so nicht, einen neutralen Blick einzunehmen. Als Konstrukti-
vist, der sich in sozialen Kontexten situiert, gestehe ich hingegen zu, dass dieser
Kontext von mir immer auch handlungs- und passungsbezogen interpretiert
wird, so dass auch hier mit Setzungen zu rechnen ist, die hegemonial gegeniiber
Fremden ausfallen kénnen. Aber dies kann, weil der Konstruktivismus mit dem
Problem rechnet und sein Gegeniiber zumindest dariiber nicht tiuschen will,
durchaus konstruktiv ausfallen, wenn und insofern Fremdheit zum Lernen dazu-
gerechnet wird. Dann entstiinde die Chance, von-, mit- und gegeneinander zu
lernen. Dies halte ich, wie die nachfolgenden Uberlegungen zeigen sollen, fiir
einen entscheidenden Schliissel im Umgang mit Fremdheit.

Das Problem des Umgangs mit Fremdheit l4sst sich bezogen auf das Lernen
in drei Zugingen situativ unterscheiden (siche Schaubild S. 77). Diese drei Be-
obachterperspektiven zeigen — wie gleich noch naher erliutert werden soll —,
dass es drei re/de/konstruktive Gefahren bei jeder Beobachtung von Fremdheit
oder eigener/fremder Ethnizitit im Blick auf das Lernen gibt:

(1) die eigene, traditionelle, nicht hinterfragte und oft unbewusst wirkende
Ordnung der Kultur, in der man sozialisiert wurde und die vorgingig Mus-
ter und Perspektiven bildet, nach denen wir lernen; hier besteht die Gefahr,
dass wir das Fremde nur iiber Unverstindnis oder Abwehr wahrnehmen
und so erst gar nicht als fremd verstehen; die Lernvorginge sind praktisch
situiert und wir ahmen das nach, was wir bei anderen sehen;

(2) durch Interpretationen lernen wir bewusste Muster, mit denen wir unsere
Interpretationen des Fremden ordnen, um uns fiir oder gegen bestimmte
Sichtweisen und Erkldrungen zu entscheiden und einen eigenen Diskurs
hierliber zu errichten; hier besteht die Gefahr, dass wir das Fremde blo8
einseitig nach den Interpretationen denken und wahrnehmen, die wir im
Kontext von Lehrplénen und Bevorzugungen unserer Lehrer lernen, die
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Fremdes als kulturelle
Ressource und Lernen
durch Nachahmung

Fremdes als Interpreta-
tion und Lernen aus Ein-
sicht

Fremdes als Konstrukt
und Lernen als hand-
lungsbezogen und si-
tuiert

hier verbleiben die Ler-
ner in {iberwiegend
traditionellen Perspekti-
ven ihres Kulturkreises;
es gibt eine groBe An-
zahl selbstverstindlicher
Lern- und Beobach-
tungsvorschriften

hier befinden sich die
Lerner in einer Integra-
tionsarbeit unterschied-
licher Perspektiven tiber
Fremdheit, was Inter-
pretationen erforderlich
macht

hier stehen die Lerner
in postmodernen Per-
spektiven, die den lo-
kalen, ereignisbezoge-
nen, pluralen und eth-
nisch wie kulturell wi-
derspriichlichen Kon-
text zugeben

es gibt festgelegte My-
then und Rituale und
einen sanktionierten
Habitus in der Bestim-
mung erfolgreicher Ler-
ner

es gibt Interpretationen
iiber  unterschiedliche
Mythen, Rituale und den
Habitus eines bewusst
interpretiecrenden  Ler-
ners

es gibt keinen letzten
und besten Beobachter
oder Interpreten oder
Lerner

die Zuschreibung von
Fremdheit erfolgt ver-
mittelt iiber Praktiken,
Routinen und Institutio-
nen

die Zuschreibung von
Fremdheit erfolgt als
Interpretation fiir oder
gegen bestimmte Prakti-
ken, Routinen und Insti-
tutionen

Praktiken, = Routinen
und Institutionen sind
stets mit Zuschreibun-
gen von Fremdheit
belastet

man wird ethnisiert als,
weil man in einer
Ethnie/Kultur steht

man ethnisiert sich in
einer Kultur, um sich als
ein bestimmtes Subjekt
Zu zeigen

die Ethnisierung in/als
oder als/in wird als
Konstrukt bestimmter
(Vor-) Verstdandigung
verstanden

die Ethnisierung ist ein
kultureller und traditio-
neller  Ordnungsraum,
der klare Abgrenzungen
auch ohne Reflexionen
ermoglicht

die Ethnisierung ist ein
widerspriichlicher
Vorgang, der in Konfu-
sionen, Krisen, Wider-
spriiche fiihrt, wenn
nicht durch bewusste
Interpretationen eine
Wahl getroffen wird

die Ethnisierung er-
zwingt Pluralitit, Of-
fenheit und Toleranz
von Beobachtern,
wenn auch die Sehn-
sucht nach einer Ord-
nung in/als bestehen
bleiben mag und stets
zu dekonstruieren ist

Schaubild: Drei Lernebenen in der Zuschreibung von Fremdheit
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aber eine Reflexion auf der Grundlage eigener Lebenserfahrungen ggf. nur
begrenzt zulassen, weil man uns zu wenig nach unserem Alitag fragt oder
uns von vornherein in einen durch Selektion benachteiligten Situations-
kontext (Problemschulen) gestellt hat; ein solches Lernen setzt inhaltliche
Auseinandersetzungen und Vertiefungen voraus und ist vielfdltiger und
komplexer als bloBe Nachahmung wie im ersten Modell;

(3) wir lernen in einer pluralen Situation, d. h. es gelingt uns, das Lernen so
offen zu halten, dass wir uns miteinander auseinandersetzen kénnen und
miissen; Pluralitdt, Offenheit und Toleranz zwingen uns dann, keinen letz-
ten und besten Beobachter einzusetzen; hier besteht die Gefahr einer sub-
jektiven Willkiir und einer Uberforderung, indem wir entweder unsere be-
schriankte Weltsicht als plural maskieren oder unsere Sehnsiichte nach Ord-
nung mit scheinbarer Offenheit und Toleranz verkleiden; ein solches Ler-
nen setzt héhere Anforderungen als die vorhergehenden Modelle.

Die drei Gefahren ergeben sich durch die zirkuldre Wirkungsweise dieser drei
Beobachtungskonstruktionen von Ethnizitit: Wir sind immer schon lernend in
einer Welt der kulturellen Ordnung und Kontexte eingeschlossen, bevor wir be-
wusst reflektieren und interpretieren; wir haben immer schon lernend interpre-
tiert, wenn wir uns flir den pluralen, offenen und toleranten Weg eines Zuge-
stdndnisses von Konstruktionen entscheiden; wir sind als Beobachter damit im-
plizite Teilnehmer an allen drei Perspektiven. Insoweit ist es sehr wichtig fiir
unsere Beobachtungen, dass wir sie mindestens nach den Perspektiven dieser
drei Felder und ihren Wechselwirkungen reflektieren (eine genauere Interpreta-
tion der drei Felder findet sich in Reich 2002).

Fiir das Lernen erscheint damit eine weite Anforderung: Es muss mdglich
sein, auf allen drei Ebenen Lernerfahrungen zuzugestehen, aber es gibt zugleich
die Zielrichtung, diese Lernerfahrungen bis in die dritte Stufe zu fiihren und
hieriiber reflexiv verfiigbar zu halten. Je mehr dies gelingen kénnte, desto héher
wire die Chance, Multikulturalitit als ein fiir viele Menschen passendes Kon-
strukt von Kultur zu entwickeln und darin jenseits allzu einseitiger Hegemonien
zu leben.

2. Situiertes Lernen

Lave (1988) argumentiert, dass Lernen in der Regel eine Handlung ist, die sich
im Kontext jener Kultur ereignet, in der sie auftritt, d. h. situiert ist. Kultur ist
dabei Lebenspraxis, Alltag und darin auftretendes Wissen zugleich, das wird
von Lave aber nicht auf den relativ abgeschotteten Raum kiinstlichen Lernens in
Schulen begrenzt. Ein solch kiinstliches Lernen, das abstrakt und fernab von der
gelebten Kultur in einem bloBen Segment des Kulturellen, einem isolierten
Raum, stattfindet, kann als Lernumgebung nur sehr begrenzt zu einem situierten
Lernen beitragen. Situiertes Lernen dagegen ist ein Lernen, das sich in commu-
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nities of practice ereignet, in dem soziale Interaktionen nicht wesentlich auf die
Richtung Lehrende zu Lernenden zugeschnitten sind, sondern auch unter Ler-
nenden umfassend und partizipatorisch realisiert werden. In der Theorie des si-
tuierten Lernens wird die Annahme generalisiert, dass Wahrheiten oder Wissen,
Techniken und Verfahren im Wesentlichen aus Handlungen und Praktiken ein-
mal gewonnen wurden, um anschlieBend abstrahiert und hiervon getrennt zu
werden. Die darin steckende Idee lautet, dass wir den Sinn und Zweck von Wis-
sen erst dann hinreichend verstehen, wenn wir die Praxis rekonstruieren, die
dazu gefiihrt hat, solchen Sinn zu konstruieren und solche Zwecke als wirksam
Zu vertreten.

Eine ganz dhnliche Argumentation findet sich im deutschen Sprachraum im
methodischen Konstruktivismus und Kulturalismus (vgl. vor allem Janich 1996,
Hartmann, Janich 1996, 1998), der mit zahlreichen Untersuchungen geltend ge-
macht hat, dass die Praktiken der kulturalistischen Erzeugung von Wissen we-
sentlich zur Beurteilung des Wissens selbst sind.

Im englischen Sprachraum ist vor allem John Dewey als ein Vorldufer des
situierten Lernens anzusehen, es gibt aber auch Beziige z.B. zu Vygotsky, Ryle,
Bartlett und anderen.

Situiertes Lernen ist eine Beschreibung, wie Lernen in bestimmten Gemein-
schaften geschieht, aber nicht eine Norm dafiir, wie es immer und iiberall ge-
schehen sollte. In der Beschreibung von Lernverhiltnissen, die stark an einer
Praxis einer Gemeinschaft von Menschen orientiert ist, zeigen Lave und Wenger
(1991), wie solch ein Lernen erfolgreich verlaufen kann. Bei einem solchen
Lernen ist immer von Anféingern und bereits Fortgeschrittenen auszugehen. Die
Anfinger sollen in der Praxis ihrer Lerngemeinschaft fortschreiten, d. h. sie sol-
len vom Rand der Gemeinschaft mittels des Lernens und handlungsbezogener
Praxis ins Zentrum vorriicken, um dort dann wiederum anderen Lernem als
Vorbild zu dienen. Lave/Wenger sprechen von , legitimate peripheral participa-
tion“. Dieses Lernen ist

o legitimate, weil alle Beteiligten die Rolle des ,unqualifizierten Neulings’ ak-
zeptieren und als legitimiert ansehen, der ein potenzielles Mitglied der Pra-
xisgemeinschaft (einer Handlungsgemeinschaft mit bestimmtem Wissen und
Verhalten) ist, d. h. der sich zu einem vollwertigen Mitglied entwickeln kann;

e peripheral, weil die Neulinge zunéichst am Rand stehen, d. h. den Stoff noch
nicht richtig beherrschen, mit einfachen Jobs anfangen, erst langsam Fort-
schritte machen und sich wenig zutrauen, weil ihnen erst nach und nach ver-
antwortliche Aufgaben tibergeben werden usw.;

e participation, weil nur im Tun, im learning by doing, ein Schliissel fiir ein
Lernen gesehen werden soll, das nicht bloB abstrakt und auswendig gelernt
bleibt, sondern auch gelebt werden kann, weil es in einer Lebenspraxis Sinn
und Zweck hat, der nur durch soziale Interaktion — ich spreche hier von Be-
ziehungsdidaktik (vgl. Reich 2000, 2004) — gelebt werden kann.
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Bei diesem Lernen, das teilweise in den gegebenen Beispielen an Meister-Lehr-
lings-Verhiltnisse erinnert, gibt es zwei vorrangige Prinzipien:

(1) Das Wissen kann nicht einfach gelehrt werden, sondern es muss in einer
authentischen Situation, d. h. einer Lernumgebung, in der das Wissen in
seiner normalen Praxis und Anwendung auch zum Einsatz kommt, gelernt
werden kénnen.

(2) Soziale Interaktion und Zusammenarbeit werden dabei als wesentlich ange-
sehen,

Bei zahlreichen Beschreibungen eines solchen Lernens (vgl. zB.
Lave/Wenger 1991, Wenger 1999, Rogoff u. a. 2001) zeigt es sich, dass es be-
sonders nachhaltige Wirkungen zeitigen kann. Es geht nicht mehr davon aus,
dass ein Wissen bloB instruiert oder in die Kopfe der Lerner abgebildet werden
konnte, sondern macht deutlich, dass ein Wissen ohne Kontextverankerung wie
eine leere Hiilse bleibt. BloBe Nachahmung ohne sozialen und partizipatorischen
Kontext fithrt dazu, dass etwas Gelerntes duBerlich erscheint und sehr schnell
vergessen wird. Sofern wir allein einen fachwissenschaftlichen Kontext fiir die
Begriindung und Geltung von Lernvorgingen heranziehen, werden wir nur fiir
die Relevanz eines solchen Kontextes lernen. Ein solches Expertenlernen wird
zwar von manchen Fachwissenschaften zur Rekrutierung des eigenen Nach-
wuchses favorisiert, aber es kann nicht hinreichend funktional fiir heutige Ge-
sellschaften sein. Je breiter in und fiir eine Kultur gelernt werden soll, desto
breiter muss auch der Kontext des Lernens gehalten werden. Gardner (1985)
z.B. hat die Griinde dafiir in seiner Geschichte der kognitiven Wissenschaft
hinlénglich deutlich gemacht.

Es wire ein Fehler, wie er in der Rezeption des situierten Lernens in der kog-
nitiven Psychologie leider vorkommt, wenn die Betonung des sozialen Lernens
mit einer Negation individueller Kognitionen gleichgesetzt wiirde. Der Ansatz
ist vielmehr, dass individuelle kognitive Leistungen ihrerseits nie bloB individu-
ell erfolgen, sondern durch eine Erweiterung der Beobachtung immer auch sozi-
ale Komponenten aufweisen, die allerdings im Untersuchungsdesign kognitiver
Psychologie oft iibersehen bleiben, weil sie komplex angelegt sind. Betrachtet
man diesen Aspekt aus einer didaktischen Perspektive, so kann sich hier erhel-
len, weshalb erfolgreiches Lernen, das durch kurzfristigen Input und ebenso
kurzfristige Abpriifung von Leistungen charakterisiert ist, insgesamt Misserfolge
im Sinne schnellen Vergessens produziert: Es fehlt oft sowohl der Sinn als auch
eine Praxis in einer Gemeinschaft, die es tiberhaupt erforderlich machen wiirden,
Gelerntes in seiner Anwendung als sinnvoll zu erleben, es dann anzuwenden und
schlieBlich zu behalten. Didaktisch wichtig ist es daher, sofern ein Wissen be-
halten werden soll, es in Handlungskontexten zu lernen und in spéteren Anwen-
dungen zu reartikulieren. Dies gilt insbesondere fiir alle Kulturtechniken und fiir
das Lernen von Regeln im Sinne von Methoden- und Sozialkompetenzen. Aber
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auch bei Fachkompetenzen greift ein solches Regellernen, sofern der Lerner aus
Handlungen heraus wichtige und unwichtige Lernbestandteile erkennen kann.
Dies aber gelingt nur dann hinreichend, wenn kontextbezogene Lernumgebun-
gen angeboten werden. Hier allerdings sind die Unterschiede zwischen Lernern
auch sehr hoch, was die Anforderungen an die Kontexte und die Interessen fiir
relevante Praktiken und Theorien betrifft.

Gegeniiber dem situierten Lernansatz treten Missverstindnisse auf, weil auch
bei Lave und Wenger nicht immer hinreichend klar zu sein scheint, dass ihr Mo-
dell ein Konstrukt, ein konzeptuelles Modell darstellt, mit dem eine Perspektive
auf das Lernen gesetzt wird, die dann notwendigerweise zu einer Betonung be-
stimmter Aspekte flihrt. Jeder soziale Kontext eines Lernvorgangs ist immer
konzeptuell und kein Vorgang, der zu einem Gegensatz Lernen oder kein Lernen
fithrt. Konzeptuell ldsst sich Lernen allenfalls so organisieren, dass die Lerner,
die sich auf das situierte Lernen mdglichst intensiv einlassen, besonders erfolg-
reich flir jene Bereiche lernen kénnen, in denen wiederum situiert gelernt wird.
Aber dieser Erfolg wird auch nur dort honoriert, wo ein solches Lernergebnis
erwartet wird. In der herkémmlichen Schule verhindert meist schon die Kurz-
fristigkeit des Ziels und der verausgabten Praxis ein umfassendes situiertes Kon-
zept. Hier wird der Lerner belohnt, der kurzfristig sein Wissen abruft und dann
wieder vergisst, um Platz fiir Neues zu schaffen.

Dies ist nun aber gerade beim Lernen in und tiber Multikulturalitit, beim Ler-
nen in und iiber Fremdheit ein Problem. Ein solches Lernen, und daher bin ich
auf die Theorie situierten Lernens zu sprechen gekommen, ist offensichtlich
immer situiert, wenn es in gemeinschaftlichen Praktiken erfolgt, aber es kann in
kiinstlichen Lernwelten leicht entfremdet und verstellt werden.

Was sagen Lave und Wenger zu gemeinschaftlichen Praxisbereichen? Eine
entscheidende These bei Lave und Wenger ist, dass wir alle im Alltag wie im
Beruf in unterschiedlichen Gemeinschaften einer bestimmten Praxis leben, wo-
bei wir einmal mehr im Zentrum und einmal mehr am Rand stehen. In diesen
Gemeinschaften agieren wir immer sozial miteinander, wir haben es mit Hand-
lungen zu tun und damit notwendigerweise auch mit einem gewissen MaB an
Wissen, das in diesen Handlungen eingesetzt wird — und dabei lernen wir mehr
oder minder. Dieses Lernen schligt sich wiederum in Wissen und Verhalten
nieder, sei es bei unserer Arbeit, in unserer Freizeit, in sozialen Belangen oder
Ahnlichem. Einige dieser Praktiken haben Namen, etwa Vereine, bestimmte Ge-
sellschaften, Berufe, Ausbildungsformen, andere haben keinen. Eine solche
Gemeinschaft existiert immer dann, wenn Menschen zusammenkommen, um in
gemeinsamer Aktivitét ein Ziel, einen Zweck, eine Handlung zu vollziehen, die
ihrerseits ein Lernen im weitesten Sinne darstellt. Dies kann positiv gedeutet
werden, wenn wir z.B. einen Beruf lernen. Dies mag aber auch ein Lernen von
schlechten Angewohnheiten sein, wie es z.B. bei Alkoholikern oder Rauchermn
vorkommt. Oft scheinen sich die Ziele und Handlungen von Gemeinschaften
auch zu verweben, miteinander zu interagieren und dadurch undeutlich zu wer-
den.
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Lave und Wenger geben in ihrem Buch nur positive und eindeutige Beispiele.
Aus der Praxis wissen wir, dass dies zwar gewiinscht sein mag, aber dass auch
negatives Gruppenverhalten in communities of practice erworben wird. Eine
solche Gemeinschaft ist durch drei Aspekte charakterisiert: (1) durch das, wo-
durch man zusammengefiihrt wird und worum es geht (Ziel, Interesse, Sinn); (2)
durch die Funktionen der Gemeinschaft und die damit erzeugten Bindungen der
Mitglieder; (3) durch die Produkte und Moglichkeiten der Gemeinschaft
(gemeinsame Ressourcen, Routinen, Sprache, Stil usw.) (vgl. Wenger 1999, 73).

Situiertes Lernen ist in striktem Sinne als soziales Lernen aufgefasst. Es reicht
nicht aus, blof in einer Praxis etwas zu tun, um hinreichend situiert zu lernen.
Vielmehr muss Lernen immer auch die Handlung in ihrem sozialen Kontext ein-
schlieBen, wenn sie nicht bloB vordergriindig erlernt und schnell vergessen wer-
den soll.

3. Interkulturelle Pddagogik und Didaktik als situiertes Lernen

Wenn die These stimmt, dass der lernende Umgang mit Fremdheit, sofem er
nicht bloB abstrakt bleiben soll, sondern sich auf ein gelebtes Miteinander be-
zieht, einen situierten Lernansatz erfordern sollte (was nicht der konkrete Ansatz
nach Lave und Wenger sein muss, aber wichtige Elemente hiervon zu berlick-
sichtigen hitte), dann kdnnen wir relativ einfach die drei Ebenen des lernenden
Umgangs mit Fremdheit aus dem Schaubild weiter oben auf das situierte Lernen
und seine Anforderungen beziehen:

(1) Das Lernen als kulturelle Ressource ist der uns aus dem Alltag verstindliche
Ort und Kontext, in dem wir als Beobachter und Handelnde in traditionellen
Perspektiven unseres Kulturkreises stehen. Es ist ein Bereich der Praxis, der oft
durch nicht hinterfragte communities of practice gebildet wird. Hier zeigt sich,
dass die Bildung einer community allein nie ein Garant flir einen hohen Grad an
Reflexion sein muss, sofern nicht aus den Praktiken dieser Gemeinschaft heraus
eine solche Reflexion als notwendig angesehen wird. Insofern kann ein blo8 all-
gemein und ohne Konzept vorhandenes situiertes Lernen nicht das Ziel einer
interkulturellen Padagogik und Didaktik sein. Dies gilt umso mehr, da in der
deutschen Situation die Migrationsgemeinschaften strukturell im Lernen auf be-
stimmte Bereiche vor allem niedriger Qualifikationen konzentriert werden. Die
damit verbundenen Vorgénge sind nicht nur sozialer, sondern auch ethnischer
Natur, wobei es regional sehr unterschiedliche Grade der Ethnisierung durch
Vermischung von zuwandernden oder abwandernden, dominierenden oder rand-
standigen Gruppen, von Subkulturen oder Teilkulturen gibt. Je multikultureller
eine Gesellschaft z.B. durch Zuwanderungen sich entwickelt, umso schwieriger
wird es, die Ethnisierung aus relativ einheitlichen Quellen von ilibernommenen
kulturellen Ressourcen zu beschreiben, und desto einfacher wire die multikultu-
relle Wirkung eines situierten Lernens. Wenn hingegen Migranten eher die nied-
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rigen und dequalifizierenden Schulabschliisse bei gleichzeitig mangelnder For-
derung zugewiesen werden, dann wird dieses Lemen zu einer Entwicklungs-
falle. Es wird durch die hohe Wirkung der Nachahmung dann zu einer Selbstzu-
schreibung des eigenen Versagens und zur Bestitigung von Sicht- und Hand-
lungsweisen aus dem Habitus dieser Wahrnehmung,.

Eine interkulturelle Didaktik kann gleichwohl diesen Wahrnehmungs- und
Nachahmungsraum nicht leugnen. Das nachahmende Lernen funktioniert, ob es
nun gefillt oder nicht. Sie muss die Krifte dieses Lernens borgen, aber zugleich
zumindest einen Transfer dieser Krifte in die néchste Ebene finden.

(2) Die Interpretation und das Lernen aus Einsicht: Die Welt als kulturelle Res-
source wird nachgeahmt und sie bleibt im Bewusstsein meist so lange als Zu-
schreibung und Konstrukt bestehen, bis ein Problem auftaucht. Der Fremde
bleibt so lange fremd, bis Ereignisse geschehen und wahrgenommen, erfahren
werden, die das Symbolische oder Imaginére tiberfordern, die nicht passen, die
nicht viabel integriert oder in ein eigenes Verstehen ohne Widerstand und
Schwierigkeit transformiert werden kénnen. Sehr oft erfahren wir dies, indem
wir Staunen: Da ist etwas, was nicht vorhersehbar war, etwas Fremdes, Eigenar-
tiges, Unverstandenes. Es kann uns aber auch mit der Angst ereilen: Vielleicht
ein Schreck, ein bisher unbekanntes oder unbenanntes, zumindest zu wenig be-
griffenes Ereignis, eine Liicke im symbolischen System selbst oder ein reales
Ereignis, das uns zwingt, unser symbolisches Denken oder imaginires Vorstel-
len zu verdndern. Eine solche Verinderung ist in ihrer Tragweite von der kultu-
rellen Ressource selbst abhéngig. Je ritualisierter und traditioneller z.B. die Zu-
gangsberechtigungen und Zuschreibungen in einer Gesellschaft sind, desto aus-
und abgegrenzter wird ein derartiger Riss geschlossen, meist schon gar nicht als
Wahrnehmung in der Erfahrungswelt zugelassen. Sofern man in den Kategorien
einer Leitkultur denkt, die monokausal fiir Kultur schlechthin stehen soll, zu-
mindest fiir die einheimische, wird der interpretierbare Raum sehr eng und der
Riickfall auf die bloBe Nachahmung der begrenzten kulturellen Ressourcen und
die Zuweisung hierarchischer gesellschaftlicher Rollen nachhaltig praktiziert.
Dagegen steht ein kulturelles Verstdndnis, das zumindest der Theorie nach die
eigenen Werte der Freiheit, Demokratie, Pluralitit und Offenheit interpretierbar
halten muss, und sei es auch nur, um eine eigene bewusste Haltung z.B. als kul-
turelle zu erheben. Dazu allerdings ist es notwendig, aus einer Vielzahl von In-
terpretationen auszuwéhlen und sich entscheiden zu kénnen, was ein Zugestind-
nis im Lernen einer gewissen Liickenhaftigkeit und Briichigkeit kultureller
Identitét bedeutet. Im Zeitalter der Globalisierung wird dieser Effekt verstirkt
und Leitkulturideen sind mehr Abwehr als tatsdchlich erfolgreich gegen das
Heterogene. Das situierte Lernen in diesem Rahmen ist schwierig, weil hier eine
Fiktionalisierung der communities of practice einsetzt (vgl. weiterfiihrend
Reich/Sehnbruch/Wild 2005). Nur im kiinstlichen Lernraum der Schulklasse mit
interpretierenden Rollen auf Zeit, in denen abstrakt die (Un-) Moglichkeiten der
Welt verhandelt werden, wird hinreichend Distanz gefunden, um Weltbilder
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weniger direkt praktisch zu erfahren, sondern ein wenig iiber sie zu reden. Der
Situationsansatz allein hilft nicht, diese Verengung aufzuheben, weil die Praxis
des Schulunterrichts zumindest auf der Seite der pluralen Inhaltsvermittlung gar
nicht anders gedacht werden kann, als ein Nach- und Nebeneinander von Inter-
pretationen von Theorien. Das Fremde als Interpretationsaufgabe ist damit
gleichwohl nicht sinnlos, denn bereits kognitiv kann ich im Hineinversetzen in
andere Kontexte und Personen immer einen Zugewinn an Perspektiven und Ein-
sichten erfahren. Aber es bedarf schon groBer didaktischer Anstrengungen, hier-
bei an bereits gemachte Erfahrungen anzuschlieBen und fiir die theoretische In-
terpretation mehr als einen bloB abstrakten Handlungsbereich sichtbar werden
zu lassen.

Dabei werden immer wieder zwei grundlegende Fehler gemacht, die das In-
terpretieren zu sehr vereinfachen: (1) In der Interpretation wird der Fremde, den
ich verstehen will, als eigenes Subjekt mit anderen Kontexten oft dadurch aus-
geloscht und seiner Fremdartigkeit beraubt, dass er in eine Sicht genommen
wird, um dartiiber ein (fiktives) Gemeinsames zu beanspruchen. Dann sind aus
dieser Perspektive alle Menschen gleich oder beziehen sich auf ein Gleiches, das
immer nur das zunéchst verstandene Eigene ist. (2) Der zweite Fehler wird meist
noch weniger als der erste bemerkt. Dadurch, dass ich als Interpret bereits die
abstrakte Logik einer bestimmten Sicht unbewusst eingenommen habe, iiber die
mein Wahmehmen und Reflektieren gesteuert wird, die ich als Regelwerk aber
als universell (rational) beanspruche, unterwerfe ich das Fremde von vornherein
diesen Regeln, so dass ich immer meine kulturelle Hegemonie gegen den Ande-
ren bewahre. Wenn diese beiden Fehler in konkreten Interpretationen aufgedeckt
und erkannt werden kénnen, dann ist meistens ein hoher multikultureller Lern-
gewinn zu verzeichnen. Es gibt sehr viele handlungsorientierte Methoden, die
hierbei hilfreich eingesetzt werden kénnen (vgl. dazu die Anregungen unter
http://methodenpool.uni-koeln.de).

(3) Konstruiertheit und Handlungsbezug des Lernens: Der Konstruktivismus
sieht die Realitét nicht getrennt von den symbolischen Welten, sondern meint,
dass symbolische Vermittlungen stets schon in die Entdeckungen und Erfindun-
gen jeglicher Realitét eingreifen. Solche Realitit oder Wirklichkeiten — und der
Plural entspricht den unterschiedlichen Beobachtern und Beobachtungen in die-
sen Wirklichkeiten — sind immer schon zirkulér in allen Wahrnehmungen und
Handlungen mit den kulturellen Ressourcen verkniipft, die als symbolische Ord-
nungen oder imagindre Moglichkeiten auftreten. Aber diese symbolischen Ord-
nungen und Imaginationen gehen in einer postmodernen und demokratisch ori-
entierten Welt nie auf, sie lassen sich nie vollstdndig integrieren, in ihnen ist
nicht nur Pluralitdt und Kontingenz, sondern auch Ambivalenz und Paradoxie
bis hin zur reinen Gegensitzlichkeit angelegt. Es gehért zu den wesentlichen
Einsichten fiir das Lernen, dass auch die Einsichten nur noch begrenzt erfolgen
koénnen. Gegeniiber einer Interpretation aus Einsicht, wie sie eben noch fiir die
zweite Stufe artikuliert wurde, stehen nun die Interpretationen immer im Wett-
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streit, wobei selbst von einer Metaperspektive aus keine Versdhnung in einer
universalistischen Strategie mehr erreicht werden kann und auch nicht ange-
strebt werden sollte (dies wiirde nur in neue Hegemonien fithren). Zugleich ist
solcher Wettstreit nie ginzlich plural, weil in ihm immer bestimmte dominante
Sichtweisen und mit ihnen verbundene Interessen auftreten. In einer auf Multi-
kulturalitsit ausgelegten Gesellschaft kann man hier im giinstigsten Fall hoffen,
dass in den Beziehungen der Menschen untereinander an wichtigen Stellen aus-
gehandelt wird, wie sie miteinander umgehen. Die vermeintliche Interpretations-
und Bestimmungsschwiche des einen richtigen Weges wird dann zur Stérke,
wenn Pluralitit, Offenheit und Toleranz gegeniiber dem Andersartigen und
Fremden keine leeren Versprechungen bleiben, sondern in konkreter Partizipa-
tion von Betroffenen vereinbart werden kénnen. Aber dies fiihrt in keinen
machtfreien Raum, sondern in einem Raum voll hegemonialer Anspriiche, die
wechsel- und gegenseitig artikuliert werden, wobei eine hinreichende Artikula-
tion ihrerseits voraussetzt, dass es keine einseitig durchgesetzte Hegemonie be-
stimmter Interessen gibt. Damit wird politisch eine Kultur erforderlich, die sich
nicht als Leitkultur einseitiger Interessen sieht, sondern ihr Leitbild darin findet,
unterschiedliche Kulturen unter der Anerkennung ihrer wechselseitigen Berei-
cherung einer Gesamtgesellschaft fassen zu koénnen. Ein solches Leitbild
schwebte etwa John Dewey vor, als er in Demokratie und Erziehung, seinem
pédagogischen Hauptwerk, das 1916 erschien, die Demokratie an vor allem zwei
Bedingungen kniipfte (Dewey 1985, 89):

(1) Wie zahlreich und unterschiedlich sind die bewusst geteilten Interessen in
einer Gemeinschaft? Demokratie entsteht dort leichter, wo zahlreiche und unter-
schiedliche bewusst geteilte Interessen vorliegen. Dazu konnen wir gewiss auch
multikulturelle Interessen rechnen. (2) Wie vollstindig und frei ist der Aus-
tausch mit anderen Gemeinschaften? Demokratie entsteht dort leichter, wo nicht
nur eine Interaktion zwischen sozialen Gruppen in einer Gesellschaft stattfindet,
sondern wenn und insofern auch ein Habitus ausgebildet wird, der kontinuierlich
neue Herausforderungen im Rahmen des sozialen Wandels durch die unter-
schiedlichen Interaktionen herzustellen und stets neu zu justieren in der Lage ist.

Beide Bedingungen gelten auch, so denke ich, fiir die bewusste Entwicklung
einer multikulturellen Gesellschaft. Dies bedeutet allerdings auch, gegeniiber
Fundamentalismen und Letztbegriindungen jeder Art eine Grenze dadurch zu
setzen, dass sie sich in der Einsicht beschrinken miissen, alle anderen Teilkultu-
ren unterwerfen zu kénnen und zu wollen. Eine solche Unterwerfung erscheint
von einer reflektierten Position aus als unméglich und muss hegemonial von ei-
ner pluralen Kultur konsequent bekdmpft und ihrerseits ausgeschlossen werden.
Hier zeigen sich fiir diese dritte Stufe klare Grundsidtze einer konstruktivisti-
schen Perspektiveinnahme. Dazu gehort zum Beispiel:

¢ Ein letzter oder bester Beobachter oder die Losungen einer Super-Moral sind
sinnlos, wenn eine Reflexion auf ein Zusammenleben in Multikulturalitit und
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damit eine Anerkennung von Fremdheit im kulturellen Prozess iiberhaupt ge-
lingen sollen.

Eine solche Reflexion trdgt dekonstruktivistische Ziige, insofern sie stets mit
dem Verdacht arbeitet, dass alle Praktiken, Routinen und Institutionen in ge-
sellschaftlicher Verstindigung bereits mit ethnischen Vorannahmen belastet
sind. Sie sucht in allen Lebensbelangen nach einer kritischen Aufdeckung sol-
cher Belastungen.

Sie fordert Pluralitdt von Beobachtern, was einschlieBt, dass Beobachtungen
nicht einseitig reglementiert oder durch hegemoniale Macht begrenzt werden;
sie benétigt eine hinreichende Offenheit von Beobachtungen, was Minder-
heitenrechte beriicksichtigt und vorschnelle Ausrichtungen am sogenannten
mainstream des Beobachtens vermeidet; sie baut auf Toleranz, was die An-
dersartigkeit anderer Beobachtungen und die Fremdheit anderer Beobachtun-
gen zuldsst.

Aber eine konstruktivistische Perspektive behauptet damit nicht, dass diese
Forderungen vollsténdig erfillt oder faktisch durchgesetzt werden konnen.
Diese Forderungen sind nicht mehr als idealtypische Zuschreibungen und
Sollsetzungen, die immer dann scheitern, wenn vorgingige Macht- und Inter-
essenlagen, Angste und Streben nach subjektiven Vorteilen in die Konstrukti-
onen eingreifen und diese zuriicknehmen.

Hier sind demokratische Prozeduren relevant, die regeln helfen, dass eine
Ethnisierung oder andere vergleichbare Konstruktionen von Wirklichkeiten
fiir die Subjekte hinreichend plural, offen und tolerierbar bleiben. Dies er-
zwingt eine Forderung nach radikaler Demokratie in konkreter Praxis als
Voraussetzung solcher Prozeduren, damit die Begrenzung von hegemonialer
Macht.

Es gibt im Lernen viele Méglichkeiten, diese Grundsitze durchgehend einzu-

nehmen. Insbesondere die Fiille handlungsorientierter Methoden erlaubt dies
z.B. in Projekten, Erkundungen, in der Biografiearbeit, bei Korrespondenzen
oder anderen Methoden. Beziehe ich diese Forderungen auf den Ansatz des si-
tuierten Lemens, dann kénnen gerade communities of practice eine wesentliche
Chance sein, die praktische Seite eines multikulturellen Umgangs mit der
Fremdheit noch besser als vielleicht mit anderen Methoden zu bewiltigen. Denn
dieser Umgang kann nicht hinreichend gelingen,

wenn wir bloB auf ein Lernen als Nachahmung vertrauen, weil dann nur die
bestehenden Ressourcen genutzt werden, was insbesondere in der deutschen
Situation zu keiner Verbesserung im Umgang mit Multikulturalitéit filhren
wiirde;

wenn wir blof} auf eine theoretische und interpretative Bewiltigung vertrauen
und setzen wiirden, weil diese zu abstrakt und oft bloB theoretisch bleibt,
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ohne hinreichend als Praxis und damit auch sinnvoll erfahren werden zu kén-
nen.

Insoweit kann sich eine interkulturelle Padagogik und Didaktik nicht darauf
beschrinken, etwa filir die zweite Stufe nur Lehrplane, Unterrichtseinheiten oder
Projekte zu entwickeln, so sinnvoll diese auch sein mogen. Es muss ihr vielmehr
gelingen — und dies gilt gleichermaBen bei dem Thema Demokratie, das auch
nur in praktischer Zuwendung, in einer community of practice erlernt werden
kann' —, den Sinn von Multikulturalitit am Beispiel einer handlungsbezogenen
und situierten Praxis konkret zu zeigen, erlebbar werden zu lassen, in Beziehun-
gen zu gestalten und kommunikativ umfassend erfahrbar werden zu lassen, zu
reflektieren und den Gewinn der Multikulturalitét fiir alle Seiten erkennen und
anerkennen zu lassen. Dabei soll und kann aus der Praxis heraus nicht alles
schon geredet werden, sondern Widerspriiche und Ambivalenzen werden sicht-
bar werden und reflektiert werden miissen, um den Sinn aus den Praktiken her-
aus von den Lernern selbst re/de/konstruieren zu lassen.

In der Errichtung solcher communities of practice als sehr effektiver Methode
des Lernens in Multikulturalitdt und des Erlernens eines sinnvollen Umgangs
mit dieser steht die Schule noch am Anfang. Es ist vor allem die Jugendbildung,
die das Feld hingegen schon erkannt und bearbeitet hat, wenn in Form von Frei-
zeiten und Camps ein multikulturelles Lernen im Zusammenhang mit gemein-
samen Aufgaben, Produktionen, Hilfsangeboten usw. realisiert wird. In der
Schule ist dies schwerer, weil es kaum interdisziplindre multikulturelle Arbeit
zwischen Féchern gibt. Aber es sind positive Ansétze von communities of prac-
tice zu erkennen:

e in bilingualen Schulen, die von vornherein nicht nur zweisprachig operieren,
um Fremdsprachen zu lernen, sondern gerade auch, um kulturelle Uberset-
zungsprobleme zu 16sen und hierbei Multikulturalitdt durch eine angeleitete
Interpretation und Erfahrung unterschiedlicher Kulturen als durchgehende
Perspektive bis in alle Fécher hinein zu praktizieren;

e als Schiileraustausch und Begegnungen mit anderen Kulturen, sofern dies
nicht nur als Reisetitigkeit verstanden wird, sondern Ziele und Aufgaben mit
einschlieBt, das Fremde in die Tiefe kennen zu lernen und zu reflektieren;

e als Arbeitsgemeinschaften mit bestimmten Aktionsprogrammen, in denen in
Multikulturalitit iber etwas Multikulturelles gearbeitet wird;

e als Projekte, die fachiibergreifend versuchen, eine community of practice fir
einen bestimmten Zeitraum zu bilden, in der Multikulturalitét in spezifischer
Themensetzung bearbeitet wird.

1 Dafiir gibt es schon praktische Instrumente wie z.B. den Klassenrat, das Kinderparlament
oder Ansiitze fiir eine Demokratie im Kleinen. Vgl. dazu die entsprechenden Eintrige in
Kersten Reich (Hrsg.). ,,Methodenpool® URL: http://methodenpool.uni-koeln.de.
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Multikulturalitét als eine Moglichkeit der Perspektiverweiterung zu begreifen,
dies kann am besten aus solch einer Praxis heraus gelingen. Dabei kénnen Prak-
tiken in Teilen durchaus scheitern und Fehler aufzeigen. Es kommt auch gar
nicht darauf an, dass Lerner beginnen sollten, das Multikulturelle naiv zu ideali-
sieren, sondern vielmehr, einen eigenen kritischen Blick einzunehmen, sich auch
abgrenzen zu kénnen, aber dies in der Einsicht zu vollziehen, dass ein jeder
nicht nur in fremden, sondern auch den je eigenen Kulturen ein Fremder sein
kann. Gelingt es pddagogisch und didaktisch dies zu erreichen und damit in die
diskursive Stufe drei vorzudringen, dann kann im Sinne der Ausgangsthese mei-
nes Beitrags das multikulturelle Leben fiir alle viabler werden.
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