
32 forum erwachsenenbildung 1/13

Thema

forum erwachsenenbildung 1/13

1. Zur Ausgangssituation

Überlegungen zur interkulturellen Pädagogik an-
zustellen, setzt zunächst einmal voraus, die eigene 
pädagogische Perspektive auszuweisen. Der päda-
gogische Zugang des vorliegenden Gedankengangs 
verdankt sich wesentlich der intensiven Auseinan-
dersetzung mit der „Pädagogik der Kommunikati-
on“ von Klaus Schaller sowie der „Pädagogik der Au-
tonomie“ von Paulo Freire. Vor diesem Hintergrund 
lässt sich pädagogisches Denken und Handeln be-
schreiben als Begründung und Gestaltung von Bil-
dungs- und Erziehungsprozessen, die notwendig in 
ihrer jeweiligen geschichtlichen und gesellschaft-
lichen Situation zu verorten sind. Interkulturelle Pä-
dagogik kann in diesem Sinne verstanden werden 
als pädagogische Antwort auf das Neben-, Mit- oder 
auch Gegeneinander unterschiedlicher Kulturen in 
unserer Gesellschaft.

Migrationsprozesse, Prozesse der (Ein- und Aus-) 
Wanderung, haben das Zusammenleben von Men-
schen schon immer geprägt und beeinfl usst. Spä-
testens seit dem Ende des 20. Jahrhunderts kann in 
deren Folge auch unsere bundesrepublikanische 
Gesellschaft als multikulturell bezeichnet werden. 
Mit der Änderung des Staatsangehörigkeitsrechts 
zum 01.01.2000, dem am 01.01.2005 in Kraft getre-
tenen Zuwanderungsgesetz sowie dem nationalen 
Integrationsplan vom 12.07.2007 wurde diese Tatsa-
che – wenngleich erstaunlich spät – durch die Bun-
desregierung offi ziell anerkannt: „Heute leben in 
Deutschland rund fünfzehn Millionen Menschen, 
die einen Migrationshintergrund haben. (…) Mehr 
als die Hälfte der Menschen mit Migrationshinter-
grund besitzt die deutsche Staatsangehörigkeit. Vie-
le sind in Deutschland geboren.“ 1

Die Integrationspolitik in Deutschland trägt aller-
dings – so Paul Mecheril – deutlich ökonomistische 
Züge: „Die Instrumentalisierung von Migrant/innen 
unter einer ökonomischen Verwertungsperspekti-
ve bewirkt, dass sie ihre Anwesenheit durch gesell-
schaftliche Erträge legitimieren müssen.“2

Migranten werden häufi g primär unter dem Blick-
winkel ihrer Arbeitskraft gesehen, wie es bereits in 
dem Begriff „Gastarbeiter“ zum Ausdruck gekom-
men war. Dabei sind die Lebenssituationen und Be-
weggründe von Migranten höchst unterschiedlich. 

Mecheril und María do Mar Castro Varela identifi -
zieren idealtypisch vier Wanderungsmodelle: „Aus- 
und Übersiedlung, Arbeitsmigration, irreguläre 
Migration und Flucht.“3 In ähnlicher Weise spricht 
Franz Hamburger von Handlungsmotiven bzw.
Migrationsursachen und skizziert fünf Gruppen:

1. Naturkatastrophen
2. Wirtschaftliche Not, Arbeitslosigkeit und materi-

elle Verelendung
3. Politische und religiöse Verfolgung
4. Soziale Gründe wie Familienzusammenführung 

oder Verbesserung der sozialen, wirtschaftlichen 
oder berufl ichen Situation

5. Individuelle Motive wie Neugier und Abenteuer-
lust. 4

Lebenssituationen und Lebensentwürfe von Mig-
ranten sind mehr als vielfältig, werden in der politi-
schen und gesellschaftlichen Diskussion jedoch im-
mer wieder auf die Dimension der „Kultur“ verkürzt. 
Damit verbunden ist die Gefahr, soziale und politi-
sche Probleme kulturell zu verschleiern. Hambur-
ger fordert in der Konsequenz den „Abschied von 
der Interkulturellen Pädagogik“, während Meche-
ril versucht, dieser Gefahr mit dem Begriff und dem 
Konzept der Migrationsgesellschaft sowie der Migra-
tionspädagogik zu begegnen. 

Die hier im Text verfolgte Alternative hält an den 
Begriffen „multikulturelle Gesellschaft“ und „inter-
kulturelle Pädagogik“ fest, orientiert sich dabei je-
doch an einem Kulturbegriff, der nicht einseitig auf 
nationale oder ethnische Zugehörigkeit engführt, 
sondern lebensweltlich fundiert ist. Dafür spricht: 

Die Vielfalt und die damit verbundene Kon-
kurrenz von Handlungs- und Wertorientie-
rungen in unserem Alltag lassen sich weder 
auf den Aspekt der Kultur noch auf den der 
Migration reduzieren, vielmehr sind beide 
Elemente in dem Begriff der „Lebenswelt“ 
aufgehoben.

2.  Annäherungen an einen lebensweltorientierten 
Kulturbegriff

In der gesellschaftlichen Diskussion wird zumeist 
ein Kulturbegriff herangezogen, dem eine irrefüh-
rende Gleichsetzung von Nationalität bzw. Ethnie 
und Kultur zugrunde liegt. Frühzeitig und sehr ein-
drücklich hat Wolfgang Welsch dargelegt, dass die-
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ser Kulturbegriff drei Momente impliziert, die an 
der Wirklichkeit vorbeigehen und zugleich gefähr-
lich sind: „ethnische Fundierung, soziale Homogeni-
sierung und interkulturelle Abgrenzung“.5 Die Rede 
von den Türken, den Deutschen etc. suggeriert, dass 
kulturelle Lebensweisen innerhalb einer Nation ho-
mogen und gegenüber anderen Nationen eindeutig 
abgrenzbar seien. Da der Rückgriff auf dieses veralte-
te Kulturkonzept letztlich auch normativen Charak-
ter annimmt, befördert er Tendenzen der Abgren-
zung und steht Möglichkeiten der Verständigung 
entgegen. Alle interkulturellen Bemühungen kön-
nen auf der Basis eines solchen Kulturverständnis-
ses immer erst auf einer nachrangigen Ebene anset-
zen, indem sie versuchen, Kulturen miteinander in 
Kontakt zu bringen, die im ersten Schritt als isoliert 
beschrieben worden sind. Mit seinem Konzept der 
Transkulturalität entwirft Welsch „ein anderes Bild 
vom Verhältnis der Kulturen. Nicht eines der Isolie-
rung und des Konfl ikts, sondern eines der Verfl ech-
tung, Durchmischung und Gemeinsamkeit“.6

In diesem Konzept aufgehoben sind intrakultu-
relle Heterogenität und zugleich interkulturel-
le Homogenität, wie sie auch in einem unvorein-
genommenen Zugang zu unserem gegenwärtigen, 
gesellschaftlichen Zusammenleben zu erleben sind.7 

So ist beispielsweise die deutsche Kultur in sich al-
les andere als homogen, vielmehr weist sie vielfälti-
ge Differenzierungen auf zwischen jungen und al-
ten Menschen, Ost- und Westdeutschen, städtischen 
und ländlichen, konservativen und alternativen Le-
benszusammenhängen usw. Intrakulturelle Hetero-
genität zeigt sich darüber hinaus darin, dass die Le-
benswelten und Lebensweisen von Migranten alles 
andere als deckungsgleich sind mit den Kulturen ih-
rer Herkunftsländer – sei es, dass sich die Herkunfts-
kultur in der Ferne verfestigt und deutsche Aussied-
ler quasi deutscher sind als die Mitbürger, auf die sie 
in der Bundesrepublik treffen; sei es dass Migranten-
kulturen sich von der Herkunftskultur entfernt und 
Elemente anderer Kulturen aufgenommen oder auch 
ganz eigene kulturelle Muster entwickelt haben. 

Interkulturelle Homogenität wiederum wird dort 
wahrnehmbar, wo sich Lebensweisen über Länder-
grenzen hinweg in ähnlicher Weise entwickelt haben. 
So hat die Lebenswelt eines deutschen Jugendlichen 
möglicherweise mehr Gemeinsamkeiten mit der Le-
benswelt eines englischen Jugendlichen als mit der ei-
nes deutschen Rentners. Die Zuordnung von Gemein-
samkeiten und Unterschieden anhand eines statischen 
Kulturbegriffs ist offensichtlich wenig zielführend.

Entscheidend erweitert wurde der Blickwinkel 
durch eine Defi nition, die Wolfgang Nieke in die 
Diskussion eingeführt hat: „Kultur ist die Gesamt-
heit der kollektiven Deutungsmuster einer Lebens-
welt (einschließlich materieller Manifestationen).“8 
Mit diesem lebensweltorientierten Kulturbegriff 
gelingt es, die einseitige Orientierung an der natio-
nal-ethnischen Zugehörigkeit zu überwinden und 
den Blick zu weiten für ganz verschiedene Fakto-
ren, die unsere Lebenszusammenhänge beeinfl us-
sen und prägen. So weist Hamburger seit Jahren dar-
auf hin, dass die Bedeutung von kultureller Differenz 
überschätzt und mit dieser Kategorie das Thema so-
ziale Ungleichheit kaschiert wird: „In Wirklichkeit 
verliert der ‚Migrationshintergrund‘ aber an Erklä-
rungskraft. Er verschwindet nach den Analysen des 
Mikrozensus 2005 hinter den Bedingungen sozio-
ökonomischer Ungleichheit.“9

Angezeigt und mit dem lebensweltorientierten 
Kulturbegriff eröffnet ist mithin der Blick über den 
kulturellen Horizont hinaus auf die konkrete Lebens-
welt und alle Dimensionen, die diese konstituieren. 



Thema

34 forum erwachsenenbildung 1/1334

3. Vom kulturellen Verstehen zur Verständigung

Zahlreiche Ansätze interkultureller Pädagogik 
entwickeln ihr Denken und Handeln entlang der 
Kategorie der kulturellen Differenz. In bester Ab-
sicht werden interkulturelle Begegnungen initiiert, 
die dem gegenseitigen Verstehen dienen sollen. 
Wiewohl kulturelle Unterschiede weder nivelliert 
noch geleugnet werden sollen, spricht einiges da-
gegen, sie zum Ausgangspunkt interkultureller Pä-
dagogik zu erklären. 

Bereits ausgeführt wurde, dass der gängige Kul-
turbegriff die konkreten Lebenswelten nur unzurei-
chend erfasst. Darüber hinaus führt der Rückgriff auf 
kulturelle Unterschiede in vielen Fällen zur kontra-
produktiven Verfestigung von kulturalistischen Zu-
schreibungen und (vermeintlichen) Kulturstandards. 
Ausgehend von einem statischen Kulturbegriff wer-
den zudem Individuen zu Repräsentanten ihrer Kul-
tur degradiert, indem ihr Verhalten und Handeln ein-
seitig als kulturell motiviert gedeutet wird. 

Als problematisch erweist sich jedoch nicht nur der 
kulturell verkürzende Bezug, der hergestellt wird, son-
dern darüber hinaus jeder Zugang, der den anderen 
verstehend vollständig zu erfassen meint. Jegliches 
Verstehen stellt einen Zugriff auf den anderen dar, der 
diesen zum Objekt meines Verstehens macht.10 

Vor dem Hintergrund dieser Kritik des Verste-
hens sind zwei Konsequenzen angezeigt: zum ei-
nen die Anerkennung des Nicht-Verstehens, zum 
anderen der Übergang vom gegenseitigen Verste-
hen hin zur Verständigung.

Den anderen vollständig zu verstehen ist weder 
möglich noch notwendig. Vielmehr gilt es eine Hal-
tung der Offenheit, der Bescheidenheit einzuneh-
men und einzuüben, wie sie Käte Meyer-Drawe ein-
drücklich beschrieben hat. „Es ist die Toleranz des 
Andersseins, die uns darüber belehren kann, daß wir 
etwas nicht verstehen, nicht weil der andere außer-
stande ist, sich verständlich zu machen, sondern weil 
wir versagen im Hinblick auf eine Frage, die dem an-
deren eine Antwort allererst möglich macht.“11 Nicht-
Verstehen bedeutet in diesem Zusammenhang nicht 
eine persönliche Unfähigkeit, sondern eine prinzipi-
elle Grenze des Verstehens. Diese Grenze anzuerken-
nen zeigt sich positiv gewendet darin, den anderen 
als Subjekt wahr- und ernst zu nehmen. 

Sich zu verständigen heißt auf dieser Basis, die 
Dynamik von Verstehen und Nicht-Verstehen zu 
akzeptieren und sich auf eine gemeinsame Su-
che nach möglicher Handlungsorientierung 
einzulassen. Während sich beim gegenseitigen 
Verstehen Kulturen respektive Lebenswelten mehr 
oder weniger statisch gegenüberstehen, wird in 
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Klaus Schaller zum 
siebzigsten Geburts-
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Verständigungsprozessen neue Wert- und Hand-
lungsorientierung gemeinsam hervorgebracht 
und ausgehandelt. 

Ziel ist nicht ein allgemein gültiges Ergebnis, 
sondern eine situationsbezogene Verbind-
lichkeit, der sich alle Beteiligten verpfl ichtet 
fühlen.

Dass Verständigung in dieser Weise möglich ist, 
lässt sich mit Klaus Schaller phänomenologisch be-
gründen. „Die Erfahrung des primordialen Mit-An-
deren-in-der-Welt-Seins ist keinem Menschenkind 
verschlossen. (…) Pädagogische Kommunikation, die 
humane Handlungsorientierung für Menschen ver-
bindlich machen will, hat permanent an jenen Lo-
gos primordialer Sozialität als Fundament mensch-
licher Existenz zu erinnern.“12

Neben der Begründung der Möglichkeit von Ver-
ständigung geht aus dieser existenziellen Erfah-
rung „primordialer Sozialität“ eine Maßgabe hervor, 
an der Verständigungsprozesse und -ergebnisse zu 
orientieren sind, nämlich die Achtsamkeit auf ande-
re und anderes.13 Mit diesem Kriterium kann sowohl 
relativistische Beliebigkeit vermieden als auch die 
notwendige Offenheit für die jeweiligen situativen 
Gegebenheiten gewahrt werden.

Eine in diesem Sinn verständigungsorientierte, 
interkulturelle Pädagogik richtet ihr Augenmerk 
konsequenterweise darauf, auch und gerade im 
Alltäglichen durch die Ausrichtung auf gemeinsa-
me Themen kooperatives Handeln zu ermöglichen. 
Kooperation lebt davon, dass jeder seinen je eige-
nen Teil einbringen und – unter Wahrung der In-
dividualität der Beteiligten – etwas Neues entste-
hen kann.

In diesem Sinn etwas Neues hervorgebracht ha-
ben beispielsweise die im Inter Action Council zu-
sammengeschlossenen ehemaligen Staats- und 
Regierungschefs. Diese haben die festgefahre-
ne Diskussion um die scheinbare Unvereinbarkeit 
von abendländischem Individualismus und der 
eher kollektivistischen Orientierung etwa asiati-
scher Kulturräume überschritten, indem sie zwar 
an der verbindlichen Geltung der Menschenrechte 
festhalten, diese aber um sogenannte „Menschen-
pflichten“ ergänzt haben.14 In dieser Erweiterung 

der Menschenrechte um Menschenpflichten wird 
deutlich, dass individuelle Rechte und kollektive 
Pflichten sich nicht ausschließen, sondern gera-
de in ihrer Komplementarität sowohl individua-
listische als auch kollektivistische Auswüchse und 
Fehlentwicklungen unterbinden können.

4.  Zur politischen Dimension interkultureller 
Pädagogik

Für die weitere Entfaltung des politischen Selbst-
verständnisses interkultureller Pädagogik bietet sich 
die Rückbesinnung auf die Pädagogik Paulo Freires 
an. Zentrales Element dieser sich dialogisch verste-
henden Pädagogik ist das Konzept der „generati-
ven Themen“ – Themen, in denen die „Ideen, Werte, 

Konzepte und Hoffnungen, aber auch die Hindernis-

se, die sich der vollen Humanisierung des Menschen 

in den Weg stellen“15 zum Ausdruck kommen. Diese 

Themen gilt es im konkreten Lebensalltag mit den 

Beteiligten zu entdecken und in ihre vielfältigen As-

pekte und Ebenen hinein zu untersuchen. 

Das Themenfeld „Arbeit“ etwa beinhaltet Hoff-

nungen und Ideen im Blick auf Berufswünsche, be-

rufl iche Perspektiven oder auch berufl iche Anerken-

nung. Damit verbunden sind in einem weiteren Sinne 

auch Hoffnungen beispielsweise hinsichtlich eines 

sicheren Einkommens, der (materiellen) Möglich-

keit, eine Familie zu gründen und Kinder zu erzie-

hen. Ein individuell und gesellschaftlich-strukturell 

bedeutsames Hindernis in diesem Zusammenhang 

stellt Arbeitslosigkeit dar. Gesellschaftlich weiter 

gedacht ist damit auch die Frage von Chancenge-

rechtigkeit in Schule und Ausbildung tangiert, die 

auf den Kontext unseres deutschen Bildungssys-

tems, aber auch auf weltweite Zusammenhänge und 

Wechselwirkungen bezogen werden kann. 

Am Themenfeld Arbeit wird so exemplarisch 

deutlich, wie die „generativen Themen“ sich qua-

si in konzentrischen Kreisen von individuellen 

Lebenssituationen über gesellschaftliche bis in 

globale Zusammenhänge hinein entfalten – was 

Freire zu sehr eindeutigen politischen Stellung-

nahmen veranlasst: „Der ideologische Diskurs 

über die Globalisierung möchte die Tatsache ver-

schleiern, dass sie den Reichtum einiger weniger 

festigt und die Armut und das Elend von Millionen 

von Menschen erklärt.“16
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Freire erkennt und benennt eine „fatalistische 

Ideologie des neoliberalen Diskurses, die bewe-

gungsunfähig macht“17, indem sie strukturelle und 

gesellschaftliche Problemlagen in individuelles Ver-

sagen umdeutet.18 Dem setzt er seine „Pädagogik 

der Autonomie“ als eine Pädagogik der Hoffnung 

entgegen, die jeden Einzelnen ermutigt, sich mit an-

deren gemeinsam für eine solidarische Gestaltung 

unseres zwischenmenschlichen und gesellschaftli-

chen Zusammenlebens einzusetzen. 

In ähnlicher Weise gemeinwesen- und politisch 

orientiert spricht Schaller im Kontext seiner „Päda-

gogik der Kommunikation“ von dem „Projekt von 

mehr Menschlichkeit in der Sachen- und Menschen-

welt“  und betont,

dass es nicht darum geht, „Demokratie und 
Humanität überhaupt zu verwirklichen (dies 
setzt voraus, wir wüßten, was sie ‚an sich‘ 
sind), sondern (…) dem näherzukommen, 
was Demokratie und humane Lebensordnung 
nach den hier und jetzt gegebenen Möglich-
keiten sein können und sein sollen.“20

Interkulturelle Pädagogik darf sich dementsprechend 

nicht darauf verkürzen lassen, in pädagogischen Be-

reichen, ja Inseln, Räume der (interkulturellen) Ver-

ständigung zu eröffnen, vielmehr hat sie den Auftrag, 

unser Zusammenleben im Gemeinwesen, in der Ge-

sellschaft mitzugestalten und mit zu verantworten.

5. Ausblick

Abschließend seien die drei zentralen Perspektiv-

wechsel bzw. -erweiterungen noch einmal zusam-

mengefasst:

1. Es gilt den überkommenen Kulturbegriff neu zu 

fassen in einer Weise, die den Blick auf die konkre-

te Lebenswelt ermöglicht.

2. Der Fokus auf gegenseitiges Verstehen ist zu er-

weitern auf Prozesse der gemeinsamen, situati-

onsorientierten Verständigung.

3. Auf der Basis eines politischen Selbstverständ-

nisses sind soziale und gesellschaftliche The-

men gemeinwesenorientiert aufzugreifen und 

anzugehen.

Der gedankliche Horizont einer in dieser Weise le-

benswelt-, verständigungs- und gemeinwesenorien-

tiert konzipierten interkulturellen Pädagogik lässt 

sich nicht nur auf Migrationszusammenhänge, son-

dern auf unterschiedlichste Lebenswelten bezie-

hen. Zugespitzt formuliert handelt es sich dabei um 

Fragen der Inklusion – nicht nur von Menschen mit 

Behinderung, sondern von allen Mitgliedern und 

Gruppen unserer Gesellschaft.

Lohnend für weiterführende Impulse – auch di-

daktisch-methodischer Art – wäre eine Verbin-

dung interkultureller Pädagogik mit Ruth Cohns 

Modell der Themenzentrierten Interaktion, das 

im Blick auf Menschenbild, Verständigungs- bzw. 

Themenorientierung und politisches Selbstver-

ständnis eine große Nähe zu den Ansätzen von 

Schaller und Freire aufweist. Im Gespräch mit Frie-

demann Schulz von Thun erläutert Cohn: „Ich bin 

als ganze Person Teilhaberin von dieser Welt, das 

bin ich, dazu tue ich nichts – aber das Anteilneh-
men bedeutet für mich politisch sein. Da ich Teil-

haberin bin, ob ich will oder nicht, habe ich damit 

die menschliche Aufgabe, politisch, das heißt für 

die Gemeinschaft tätig, zu sein.“21
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Vierteljahresschrift für 
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en. Gesellschaftspoliti-
sche Perspektiven der 
TZI-Gruppenarbeit. 
Mainz, S. 53


