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I(ltrutlitr Sclrultheis

Zu r Problematil< interl<u ltu rel ler Erziehu ng

Anmerlcungen aus leibphänomenologischer Perspel<tive

Einleitung

Die glol3e und nach wie vor steigende Zahl der Kinder aus auslän-
dischen Familien hält die pädagogische Frage nach den Möglichkeiten
einer interkulturellen Erziel-rung dauerhaft virulent. Ein Viertel der
gegenwärtig in Deutschland lebenden Menschen bis 25 Jahre weisen
einen Migrationshintergrund auf. Die Problerne, die daraus für'
unsere Gesellschaft und clas soziale Miteinar-rder erwachsen, sind
vielfältig. Sie betreffen die Konfrontation'mit religiös-fundamen-
talistischen Tendenzen, Komn-runikationsploblerne aufgrund von
Sprachdefiziten oder Abgrenztrngen aufgrund der Bildung subkultu-
reller Segmente. Kinder aus Migrantenfamilien wachsen überdurch-
schnirtlich häufig ir-r belastenden Lebensverhältnissen auf. So ist die
Arbeitslosigkeit bei Migranten doppelt so hoch; ihle Sozialhilfequote
liegt weit tiber dern Durchschnitt. In vielen Großstädten gibt es

Wohnviertel, in denen der Ausländeranteil besonders hoch ist. Hier
besitzen Kindergärten und Schulen liaufig einen Migrantenanteil
von 80 Prozent und mehr'. Beirn Thema Bildung stehen vor allern
Leistungsunterschiede und die schulische Benachteilung auslän-
discher lünder irn Voldergrund. Eine Studie, die von der OECD 2006
unter dern Titel ,Where hnrnigrant Students Succeed - a Compara-
tive Review of Perlormance and Engagement from PISA 2003< vor-
gestellt wurdg macht deutlich, dass der Kompetenzunterschied in
den Bereichen Mathematik und Lesen zwischen Jugendlichen ohne
Migrationshintergrund und solchen der >ersten Generation<, die im
Aufnahrneland geboren wurden, in Deutschland einer Differenz von
zwei bis dlei Schuljahlen entspricht. Eine Studie des Wissenschafts-
zentmnls Berlin (WZB) zeigt aber attch, dass für schlechte schulische
Leisturrgen von Migrantenkindeln nicht nur rnangelnde Sprach-
kenntnisse, sondern auch negative Erwartut'rgshaltungen von Lehre-
rinnen und Lehrern in Betlacht gezogen werden rnüssen (vgl. Scho-
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field 2006). Von Migrante.ki.der* u.d l(i.cle.r aus sozial schwa-
chen Farnilieu scheiut werriger erwartet zrr wertle., so dass clie schü-
lerinnen trnd schüler i* dei Tat schlechtere Lernergeb'isse erzielen.
Bei einem hohe. Anteil a' lvligra'te.kinde'r wiederum sinkt der
Leistungsdulchschnitt einer Klasse - für viele deutsche Eltern eirr
Grund, ihr Kind in einer anderen Scirule unterzubringen.

All diese Faktore^ rrage. dazu bei, dass die Aufgibe der I.tegr.a-
tio^ n'd die 

'eale 
Gestaftu.g des soziale. ZusaÄrnenleb".,'uor-,

Deutschen,und Immiglanten häufig als Belastung erfahren werde^.
Im luge der Disktrssion über die Ergeb.isse dlr'internatio^ale.
schulleistungsstudien werden vor allern pädagogisch-didaktiscl-re
Maßnalu'e. gefordert, die sich auf die v"ib.sr.tirr-,g der sprach-
kornpetenz bereits irn vorschulischen Bereich und auf irirksanie F<;r-
dernraßnahrnen bildungsbenachteiligter Kir-rder, beso.ders solcher
rnit lVlig'atio'_shi.tergrund konzentrieren. Auch wenn programme
zur-splachförderung zwar grundsätzlich und lar-rgfristig sinnioll sind
und Bestandteil von Förderkonzepten sein rnüssen, w-erden rnit cler
Beschränku.g auf die Kompensation vo. spracl'r- und Leistungsdefi-
ziten nicht alle Problemfelder; die sich durch die Migration iri I(on-
text von schule ergeben, erreicht. Gerade im täglichen Zusalnmenle-
ben und sozialen Miteinander von Deutschen urld Migranten
ergeben sich Verständnisprobleme und Konfliktsituationer,, äi" uu,
der kulturbedingten Differenz von Der-rk- und Wertesystemen resul-
tieren.

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion der vergange-
tren clrei Jalrrzelrnte hat sich deshalb das Konzept einer interkultttiel-
len Erziehutrg herausgebildet, das sich heute i. u.terschiedlichen
pädagogischen und didaktische. Ansätzen ko'kretisiert. Es zielt auf
clen Abbau von Distanz und Abgrenzung und soll kulturelle Auf-
geschlossenl-reit und gegenseitige wettschätzung anbahnen. Inter-
kultr"rlelles Lernen'nd i.terkulturrelle Erziehu.g ta.giere' dar-.it
den Bereich sozialer Lern- u'd Erziehungspro"err" urld betreffe' be-
sonders Einstellungen, Motive r-rnd Wertorientierungen.

Dieser Beitrag rnöchte aufzeigen, welche Problerne sich der in-
terkulturellen Erziehung stellen und wo ihre Grenzen und Möglich-
keiten liege'r. Dies soll irn Rektrls auf ein pädagogisches Verstäirdnis
des Lernens als E.kulturation erfolgen, das leibphär-romenologisch
explizielt wird.
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Zur Problematik interl<ultureller Erziehung

Zum Konzept einer interl<ulturellen Erziehung

Als Folge der Migratior-rsbewegungen in den letzten Jahrzel-rnten
weist Deutschland heute eine Pluralität von Sprachen, Kulturen und
etl-rnischen Gruppen auf. Begonnen hatte diese Entwicklung in der-r

1960er Jahlen rnit der Anwerbung von Arbeitern aus clen süd- und
südosteuropäischen Ländern und dern damit verbundenen Familien-
nachzug. Zur Entstehung einer multikulturellen Gesellschaft trugen
aber auch die Einbi'rrgerung deutscher Aussiedler arrs osteuropäi-
schen Länclern und die Aufnahrne von Flticl-rtlinger-r und Asylsuchen-
den bei. Mit der-r darnit verbundenen sozialen, kulturellen und
sprachlichen Problemen war besonders das Bildungssystem konfron-
tiert. In den 1970er Jahren entstand als erste Antwort der Erzie-
l'rungswissenschaft aurf die Migrationsprr:blematik die so genannte
Ausländerp ädago gik, die als >Assirnilations- und Sonderpädagogik<
in die Kritik geriet. Adressaten dieses Ansatzes waren die I(nder von
Arbeitsmigranten, deren Hauptproblern in der defizitären Beherr-
schung der deutschen Sprache gesehen wurde. Ziel war vor allem,
durch entsprechende Sprachfördelung die Anschlussfähigkeit an
den Unterricht in deutschen Regelschulen herzustellen, die Integra-
tion der Kinder in die deutsche Gesellschaft zu erleichtern, aber
gleichzeitig auch ihre Rückkehrfähigkeit zu erhalten. Die den-r Ar-r-

satz innewohnende kompensatorische Tendenz, die die pädagogi-
schen Bernühungen auf die Assimilation und Anpassung an das deut-
sche Schul- und Bildungssysteln in den Mittelpunkt stellte, geriet als

zu einseitig und vornehmlich defizitorientiert in die Kritik. hn Ge-
genzug dazu bildete sich in derr 1980er Jahren die interkulturelle Per-

spektive in der Pädagogik l-reraus.

Die Intention einer interlctilturellen Pädagogilc ist es, die Kultur-
und Sprachvielfalt in unserer Gesellschaft nicht als Defizit oder Pro-
blern zu sehen, >sondern als kulturelle Bereicherung und als gernein-
same Lernchance für clie residente Majorität und die zugewauderten
Minoritätenn (Glurnpler 7996, 5.60). I(trlturen welclen als verschie-
den. aber als prinzipiell gleichwertig betrachtet. Betont wird die Not-
wencligkeit der Akzeptanz der unterschiedlicl-ren ethniscl-r geprägten
kulturellen Leber-rsfortnen. Interkulturalität als pädagogisches Prin-
zip steht dabei für eine Erziehung zur gegenseitigen Anerkennung
von Differenz und zu gegenseitigem llespekt der verschiedenen eth-
nischen Grupperl. Man geht davon aus, dass interkulturelle Konzepte
nicht eine einseitige Anpassung an das Nortnen- und Wertesystern
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lordern, sondern ein gegenseitiges Aushancleln ennöglichen (vgl.
z. B. Nieke 2000, Auerr-rheimer 1995/2003). Darnit richten sich ir-rter-
kulturelle. Ansätze an alle Beteiligten gleicherrna13en und versuchen,
die gelebten Migrantenkulturen dynarnisch und r-richt in einem stati-
schen Sinr-r als l(ultur der l{erkunftsländer in die Sozialisations- und
Bildungsprozesse einzubinden.

Hinsiclitlich der interkulturellen Erziehung lassen sich zwei
Zielrichtungen unterscheiden (vgl. I-lohmann 1989). So gibt es zum
eineir irrterkulturelle pädagogische Ansätze, die b e ge gnurtgsp ädago-
gisclr ausgelichtet sind. Sie zielen auf den interliulturellen Aus-
tausch, indern sie die llegegnung und gemeinsame Interaktion und
Kornmunikation in den Vordergrund steller-r. Zurn anderen kann in-
terktrlttrrelle Erziehung aber auch konfliktpödagogisch orientiert
sein und intendiert dann clen Abbau von Vorllrteiler-r und Diskrimi-
nierung, von Rassismus und Ethnozentrisrnus.

Die Empfehlungerr der l(ultusrninisterkonferenz,Interkultu-
relle Bildung und Erziehung in der Schuleo (1996) machen den Ver-
such, beide l(ichtunger-r zu vereinen. Demnach soller-r die Schülerin-
nen und Schüler'

- osich ihrer jeweiliger-r kulturellen Sozialisation und Lebenszusamlllen-
hänge bewusst werden;

- tiber andere Kulturen Kenntnisse eLwerttetu

- Neugier; Offenheit und Verständnis für andere kulturelle Prägungen ent-
wickeln;

- ancleren kultureller-r Lebensfortnen uncl -or-ientierungen begegnen und
sich rnit ihnen auseinandersetzen und dabei Angste eingestehen und
Spaunungen auslralten;

- Vorulreile gegenübel Ft'eurden und Fremdem wahr'- und ernst nelrmen;

- das Anderssein der anderen respektieren;

- den eigenen Standpunkt reflektieren, kritisch prüfen und Verständnis für'

andere Staudpunkte entwickeln;

- Konsens über gemeinsame Grundlagen fül das Zusanrmenlebetr in einer'

Gesellschaft bzw. in einer.n Staat {inden;

- Konflikte, die aufgrund unterschiedlicl'rer ethnischer; kultureller und reli-
giöser Ztrgehörigkeit entstehen, friedlich aLrstragen und durch gemeinsam
vereinbarte Regeln beilegen könnenn (KMK 1996).

Irn Vordergrund steht hier clie Förderung der kognitioert Fäligkeit
des Perspektivenwechsels. Inden-r die Scl-rule Wissen und Kenntnisse
über andere Itulturen verr:nittelt, werden die eigenen Wahrnehrnun-
gell und Einsichten erweitert und differenziert. Genauso spielt aber
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Zur Problematil< interkultureller Erziehung

arlch der Begegnr"rngsaspekt eine Rolle. So wird auch auf die Bedeu-
ttrng e nrofionaler Erlebnisse und Erlalrungen bei der Ausprägung
von Einstellullgen und Umgar-rgsfortnen hiugewiesen, auI Angste
und Spannurlgen, die aus cler unrnittelbaren Begegnung tlit anderen
kulturellen Lebensfonnen und Lebensorientierungeu entstehen kön-
nen. Da alls der von beiden Seiten empfundenen Andersartigkeit und
Fremdheit leicht Konfliktsituationen entstünden, körlne es irn l{ah-
rnen interkultureller Erziehung nicht nur trrn die Sacl"rklärung geherr,
sondern müssten auch Motive, Einstellungen, Angste ur-rcl Wünsche
offen gelegt und rniteinbezogen werden.

Auernheime r (1995, S. 232ff.) nennt eine Vielfalt rnethodischer
Möglichkeiten für den Unterricht, die dazu beitragen können, die

eigenen kulturellen Prägungen zu reflektieren. Dazu zählen z. B. die
Then-ratisierung biographischer Elfahrungen oder der Einsatz von
Rollenspielen, in denen eigene und fremde Verhaltensweisen ver-
deutlicht, problernatisiert und bewusst gemacht werclen könnten.
Weitere Möglichkeiten bieten nach Auernheimel Intet'aktionsspriele,

Medienanalysen sowie Schüleraustausch und Klassenfahrten.
Solche Vorschläge und Beispiele klingen nachvollziehbar und

überzeugend. Doch wie sieht es mit der Evaluation interkulturellen
Lernens aus? Kann man von der Wirksamkeit interkultureller Lehr-
und Lernarrangements ausgehen ? Evaltrationsstlldien finder-r sich für
den Bereich interkultureller Erziehung kaum, und wettn, dann blei-
ben sie in ihren Aussagen eher verhalten und verweisen auf die Pro-
blematik der Messbarkeit von Einstellungsänderur-rgen (vgl. zurn
ßeispiel Nagel 2004).

In den frähen Konzepten ir-rterkr-rltureller Erziehur-rg galt vor
allen-r Ernpathlefahigkeit als zentrales Lernziel (vgl. Auernheirner
1995, S. 771ff.). Vorschläge für die Unterricl-rtspraxis griffen dabei

haufig auf szenische Darstellungen und Rollenspiele zurück. Welche
Schwierigkeiten damit verbunden warell/ zeigt del Kotntnentar zu

einern Unterrichtsprotokoll: >Die Schüler erkannten anhand der vor-

gespielten Szene sehr genau das problernatische Verhalten Peters ur-rd

sprachen sich dafür aut das fremde Kind mitspielen zu lassen. Fast

irn Chor kam die Außerung, so etwas machen wir nicht. Bei einer

kurz darauf durchgeführten soziometrischen Erhebung zeigte sich

jedoch, dass die beiden türkischen Jungen in der Klasse (...) arn

stärksten abgelehnt wurden< (Renner 1982, S. 184; hier zit. n. Au-
ernheirner 1995, S. 173). Auch Rudolf Schmitt, der \979 ein Grund-
schulcurriculum zur Einstellur-rgsänderung durch Rollenspiele ver-
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öffentlichte, konstatiert Al-rnliches: ,Was die Kinder kognitiv bereits
eingesel'ren haben, sprachlicl"r scheinbar sicher als Lösung vertreten,
bricht bei der sirnulativen Inszenierung wieder zusalnlnen/ wenn es

rnit dem emotionalen Bewertungshintergrund der Kinder nicht kon-
gruent ist. Versteckte Angste und Unsicherheiten kotnmen auf der
ganzheitlichen Handlungsebene wieder zum Vorschein, obwol-rl sie

- wenn man den verbalen Außerungen der Kir-rder Glauben schenkt

- schon überwunden scheineno (schmitt 7979,5.237;hter zit. u. Au-
ernheinrer 7995, S. 17 4).

Die Beispiele verweisen auf vielfältige Probleme, die sich einer
intelkulturellen Erziehung stellen. Dies betrifft zuvorderst die Diffe-
renz vorl Wissen und Motivation: Zu wissen, was gut und richtig ist,
führt noch lange nicl-rt dazu, dies auch in die eigene Praxis urnzuset-
zen und nach den als richtig erkannten Maßstäben zu handeln- Dazu
ist ein weiterer Schritt notwendig: Man rnuss sich zu dem als richtig
Erkannten reflexiv verhalten, d. l-r. sicli dazu auch kognitiv und be-

wusst in Beziehung setzen. Das bedeutet, dass die Chancen inter-
kultureller Erziehung in hohern Maße vorn Stand der kognitiven
Entwicklung des Kindes abliängig sind. Insofern sind Ansätze inter-
kultureller Erziehung in cler frühkindlicl'ren Erziehung bis ins begin-
nende Grundschulalter durchaus kritisch zu betrachten. Wenn tne-

thodische Vorschläge interkttlturelle Erziehung rnit dern Einüben

von Toleranz gegenüber ungewohnten und fremden Lebensweisen
sowie der Vennittlung bzw. dem Erwerb einer Haltung des Respekts

gegenüber anderen Kulturen beginnen lasser-r (vgl. Auernheimer
1995, S. 779), ist also nicht nur zu fragen, inwieweit die entwick-
lungsgen-räßen VoraussetzLrngerl hierftir bereits vorliegen, sondern
auch iuwieweit es ihnen gelingt, zu der notwendiSen reflexiven Me-
taebene vorzudringen.

I(nder sind zwar schon früh in der Lage, sich in andere Men-
schen emotional l-rineinzuversetzen und mitzufühlen, weil Ernpathie

als der ontogenetisch erste sozial-kognitive Mechanismus der Ent-

wicklung dei kognitiven Urteilsfähigkeit vorausgeht (vgl. Bischof-
Köhler f ggA, S. 3491. Dennoch werden bis zum Alter von etwa sieben

falrren z. B. Schrnerzgefähle des anderen nur als ein wttutgenehrnes

Erlebnis t'tir das 5elbst erfahren, das den Versuch zu helfen motiviert
(vgl. Eckensb erger 1998, S. 495). Erst irn Altersbereich von sieben bis

zwölf Jahren beziehen sich empathische Reaktionen nicht mehr nur
auf Gefühle der anderen. Ab diesern Alter kann es der Einblick in die

lconlcrete Lage des anderen sein, der Empathie evoziert. Erst etwa ab
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einern Alter von zwölf Jahren gelingt es, echte Empathie zu empfin-
den (vgl. Bischof-Köhler L998, 495).

Auch die Aufgabe, Wissen über andere Kulturen zu verrnitteln
bzw. zu erwerben, ist mit Problernen verbunden und wird in der Pra-
xis im Rahmer-r einer falsch verstandenen Begegnungspädagogik
haufig verfehlt. Das Problem entsteht, wenn Migrantenkinder dtrrcl-r

einen statischen und kulturalistisch verengten Blick auf ihre Her-
kunftskultur reduziert werden. Typisch dafür sind vor allem in der
Grundschule beliebte Projekie, die sich auf einzelne Aspekte wie z. B.

Essgewohnheiten, Kochtraditionen oder Volkstänze beschränken.
Die Gefal-rr besteht hie4, dass die Herkunftsktrltur von der Lebens-
praxis der Kinder und fugendlichen abgekoppelt wird und letztlich
nicht mehr viel mit der gelebten Realitat zu tun hat. Gefordert wird
deshalb, von einem dynamischen und individualisierten Kultur-
begriff auszugehen (vgl. Gaitanides 2003). Was darunter zu verste-
hen sein könnte, bleibt allerdings unscharf.

Im Folgenden soll deshalb gefragt werden, welche Art die Erfah-
rungen mit Kultur sind, die Schülerinnen und Schüler bereits rnit in
den Unterricht bringen. Dies betrifft die Frage, wie Kultur eigentlich
angeeignet wird und in welcher Form bereits Kindern die Teilhabe an

der Kultur rnöglich ist. Auf dieser Basis, das heißt aus der Perspektive
des Lernens, kann ein pädagogisch relevantes Verständnis von Kultur
expliziert werden.

Enl<ulturation als leibgebundenes Lernen

Das kindlich-elementare Lernen bis zum Schuleintritt vollzieht sich

als Enkulturation.Darin liegt ein vorreflexives, aber bereits kulturell
deterrniniertes Lernen, das eine erste Teilhabe an der Kultur ermög-
licht. Eine wesentliche Voraussetzung ftir elementare Lernprozesse

ist die Fähigkeit zur leiblichen Konmuhileation mit der Umwelt, die

Kinder bereits rnit auf die Welt bringen (vgl. Schmitz 1978, Kap. 1 u.

Schmitz 1992, S. 175 ff.).
Wir können mit der Umwelt leiblich kommunizieren, weil das

Atrnen, der Blick oder unsere Bewegungen gerichtet sind. Sie ftihren
aus der Enge des eigenen Leibes heraus und gerichtet auf die Urnwelt
zu. Umgekehrt können wir aber auch unsere Umwelt leiblich wal-rr-

nehmen, wenn sich etwas auf uns richtet. Das spüren wir als Engung
oder Spanntr ng, z.B. bei einem Blick, wenn Tanz- oder Marschmusik
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auf uns eindrir-rgt und trns befltigelt oder wenn rnan aternlos und
faszir-riert, sich selbst vergessend, der Darbietung von Seilakrobaten
inr Zirkus folgt (vgl. Schmitz 1992, 5.188). Hier exteriorisiert sich
sozusagen der'innerleibliche Dialog von Engung und Weitung (vgl.
Fuclrs 2000, 5.77).ln der leiblichen Kommunikation rnit der Umwelt
hat das Wahrgenommene aber keinen objektiven Charakter: Es rnu-
tet an und ruft leibliches Betroffensein hervor. Wir spüren es intuitiv,
holen es kogr-ritiv oder reflexiv in dem Moment aber nicht ein.
Sclrrnitz spricht hier von >>Einleibung<, d. h. wir leiben uns sozusagelr
in etwas ein, irnmer dann, wenn etwas auf uns zukornmt, das unser
eigenleibliches Sptilen anspricht.

Was uns anrnutet ur-rd leiblich erfahrbar ist, sind vor allern
rhythrnisch sich wiederholende Gestaltverläufe in der Form von Be-
w e gurlgssLtggestionen und synristlrctische CInr akt er e von Dingen.
Bewegungssuggestionen gehen von rhythmiscl-ren Gestalten aus; sy-
nästhetisch wahrnehmbar ist für uns z. B. die spürbare Weite der
Helligkeit (vgl. Schrnitz 7992, 5.176ff.). Ileides stellt den Bezug
zum leiblichen Sptiren des Wahrnehmenden her und ermöglicht die
leiblicl-re Kornrnunikation mit der Umwelt.

Für kleine Kinder ist die leibliche Kommunikation die vorherr-
schende Weise, mit der Umwelt zu interagieren und zu kommunizie-
ren. Sie sind empfänglich für Bewegungssuggestionen. So verstehen
sie Gesichtsausdrücke und Haltungen in ihrer Bedeutung, lange be-
vor sie dies sprachlich explizieren können. Eir-r bedrohlicher Gesichts-
ausdruck, eine angespannte unc{ aufrechte Haltung, aber auch lockere
Gelassenheit sind als Gestaltverläufe für das Kind wahrnehmbar. Sie
werden als leibliche Engung oder richtunggebende Weitung am eige-
nen Leib spürbar und rnit Bedeutungen verknüpft, z. B. rnit Angst,
Beklemmung oder Wohlbefinden.

Die Ernpfänglichkeit der Kinder für regelmäßige Abläufe,
lhythmische Gestaltungen, festgelegte Ordnungen und für Rituale
manifestiert sicl-r als ein grtrndlegendes Bedürfnis des Kindes. Dies
gilt zum Beispiel für das Einschlafen, das ein Phänomen leiblicher
Weitur"rg ist: um loslassen zu können, muss man vorher spüren, dass

einen auch etwas festhält. Dazu dient das tägliche Einschlafritual, das

sich auf den Engepol des eigenleiblichen Spürens bezieht.
Die Fähigkeit zur leiblichen Kommunikation ist die Grundlage

des elementaren leiblichen Lernens. Grundsätzlich prägen sich dem
Kind die Gestaltverläufe als allgenteine Struktrtr ein. Diese Figuren
(vgl. Prange 1978,5.81) können wiederholt und auf andere Situatio-
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nen i.ibertragen werden. h-r der Auffassung dieses allgerneinen Kerns

ist begründet, dass überhaupt gelernt werden kann.
Vieles in ihrer Urnwelt erscl-rließt sich für Kinder durcli leibliche

I(ommunikation und dan-rit dem leiblichen Lernen. Dies gilt ins-
besondere ftir dle s<-lziokulturell geprägten Forrnen des Zusatnuren-
lebens und Urngangs. Ordnungen, Stt'ukturer-r und Motivationen, die

sich darin abbilden, sir-rd für die Kinder als solche Gestaltverläufe
erlebbar. Dies betrifft die richtige Haltung beim Essen, den Ungang
rnit Gefül-rlen, die Konsttmhaltung oder aucl-r das ästl-retische Ernpfin-
den.

Für das elementare Lernen spielen auch die von Schmitz so ge-

nannten synästhetischen Charaktere eine Rolle, die sich beispielswei-
se in der physischen Darstellur-rg von Märchenfiguren abbilden. Die

Kinder erleben Wertedifferer-rzen leiblicl-r durch die Figuren, weil ihr
Charakter in ihrern Außeren und in ihren Handlungen bildhaft er-

fahrbar wird: Die >Guten< haben einen hellen Blick, blondes Haar;

eine aufrechte Haltung, eine saufte Stirnme. Die >Bösen< sind finster
und dunkel, ungepflegt; sie l-raben,raue Stimmen und verkniffene
Gesichter. Das Helle und Freundlicl-re zieht die Kinder an, es let-rkt

sie in ihre llichtung. Das Dunkle und Hässliche Iässt sie sich in sich

zurückziehen. Es stößt ab und ruft Gefühle der Beklemrnung und

Angst hervor - es wird als beengend erlebt.
Auch dieses Beispiel macht deutlich, das bereits das elernentare

Lernen ktrlturell bestirnmt ist. Insofern sprecheu wir von Enkultura-
tion.Die Teilhabe au der Kultur ist vorreflexiv möglich, weil die kul-
turelle Verfasstheit des Lebens nichts Abstraktes oder Theoretisches

ist, sondern irn alltäglicherr Zusammensein der Menschen leibhaft
erfahrbar wird. Schon die Rituale der Bernutterung und die Formen

der Pflege sind kulturell determiniert und für das Kind in dieser be-

stimmren Form leiblich erfahrbar. Die Wurzeln der Kultur lassen sich

auf die Leiberlahrung des Menschen zurückführen, so dass rnan Kul-
tur sogar als formierte Leiblichkeit fassen bzw. den Begriff der Kultur
im Hinblick auf die Leiblichkeit entfalten kann (vgl. für eine ausfül-rF

liche Darstellung Schultheis 1998).

I{ulturen forrnen sich aus als Weltbilder, d. h' als kognitive An-
schauungen von der Welt und als Lebensstile, die das praktische Ver-

halten piag.t-t (vgl. Rothacker 1948). Wie sich die Menschen jeweils

versteher-r,-wie sie fuarldeln u1d denken, beruht detnnacft auf eiuer

spezifischer-r Haltung zur Welt. Haltungen können bis ins Leibliche

g"stnlt"t werden, wie z. B. die preußische Disziplin und Ordnung sich
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irn rnilitärischen Strarnmstehen manifestiert llaben. Kultur als Le-

ber-rsstil ist auf ein >physiscl-res Substr&t< angewiesen, das sie verkör-
pert und anschaulicl-r ausfortnt (vgl. Landrnann 1961, S. 29). Gerade

in den >Verlaufsformenn der Kultur wie in lleligion, Sitte, l{echt
oder in der Sprache vermittle sicl-r, so Landtnann, eiu bestimmtes
gemeinsarnes Denken, Fühlen und Handeln. Dieses bestirnme den

Menschen weitaus mehr als die objektivierten Werke in der l(unst,
Musik, Literatur oder Philosophie, die erst ab einetn gewissen kqgni-
tiven Entwicklungsstand zugänglich werden können (vgl. Landmann
7961,5.14e).

Die Aneignung von Kultur bzw. das Einleben ir-r die l(ultur ist
auf die 13ildung kornplexer Beziehungen zwischer-r subjektivern Erle-
ben und äußeren Gegebenheiten angewiesen. Wie entstel-rt diese Be-

ziellung zwischen Subjekt und den oVerlaufsformenn der Kultur im
Prozess der leibhaften, vorreflexiven Enkulturation?

Leiblich erfahrbar ist l(ultur für den Meuschen, weil sie ein Sys-
tem von Musteru und Prägungen darstellt. Ruth Benedict (1963) hat

in diesen-r Zusammenhang von ))patterns of cultureo gesprochen. Sie

meint darnit die Grundeinstellunger-r der Menscl-ren, die teilweise un-
bewusst sind, sich aber aucl-r in wahrnehrnbaren äußeren Formen ab-

bilden könneu. Jede Kultur schöpft aus einem ,arc of cultureu, einern

unbegrenzten Reservoir an Möglichkeiten, und schafft ihre spezi-

fischen Leber-rsformen. Die Fortnen und Muster sind das sinnlich
und gestalthaft erfahrbare Moment einer Kultu{, die ermöglichen,
dass I(ultur irn gerneinsamen Umgang leibl-raft erfahrer-r und tradiert
welden kann.

Die natürliche [älrigkeit des Menscherl zur leiblichen Korn-
rnunikation und damit zu leiblichem Lernen fül-rrt zu einer soziokul-
turellen Prägung von frühester I(indheit an, die individuell als selbst-

versrändliclt und natärlich erfahren wird. Bereits das Kind erfährt
eine ernotionale ,Einfärbungu der Welt in der von der jeweiligen
Kultur vorgegebenen Weise. Entsprechend blldet es seine Er-

warturlgs- utrd Wertel'rorizonte aus und gestaltet seine sozialen Be-

ziehungen.
Wie beim Erwerb der Muttersprache wächst ein l(nd in die Kul-

tur als eine gerrreirr sante ztrstördliche Situtttiort hinein. Schrnitz

spricl-rt lrier vol einer einbettenden, intpltuttieretrden Sittttttiotl, wo-
bei Situationen eine rbinnendiffus-ganzheitliche Bedeutsarnkeit<

(Schmitz 2005, S. 23) haben, ir-r der die entl-raltenen Sachverhalte,

Prograrnme urrd Probleme sich nicht einzeln voneinander abheber-r.

310



Zur Problematik interkultureller Erziehung

Die Teilhabe an dieser gemeinsamen Situation mit ihrer inte-
grierenden Bedeutsamkeit aus Sachverhalten, Programmen und Pro-
blernen von Geburt an führt zur Enkulturation. Enkulturation defi-
niert Dieter Claessens entsprechend als kulturelle Grundformung
der Persönlichkeit. Die kulturelle Konditionierung der Persönlichkeit
bilde sich als okulturelles Überichn heraus, das im Laufe des Lebens
kaunr mehr abgewandelt werden könne (vgl. Claessens 1972, S. 120).
Aucll Melville J. Herskovits (1949) bezeichnet Enkulturation als
einen Prozess der Konditionierung, der bewusst oder unbewusst ver-
laufen könne und innerhalb eines vorgegebenen Zusarnmenhangs
von Sitten und Gewohnheiten erfolge. Gerade in den ersten Lebens-
jahren werde die Kultur in einer Weise gelernt, dass die meisten Ver-
haltensformen kaum zu Bewusstsein kämen. Es entsteht dabei ein
kultureller Habitus als System verinnerlichter und einverleibter
Muster und Prägungen, der sich - wie das Pierre Bourdieu (1982)

für das Sozialverhalten gezeigt l-rat - in distinkten Wahrnel-rmungs-
forrnen, Sprache, Geschrnack, Kleidung oder Konsumverhalten, aber
gerade auch in der leiblichen Dimension, der Gestik, Mirnik oder
Körpelhaltung mar-rifestieren kann. Der inkorporierte, durch Enkul-
turation erworbene kulturelle Habitus determiniert dabei auch unse-
ren Zugang zur Welt, unsere Interaktionen, Bewertungen und Hand-
lungen.

Chancen und Grenzen interkultureller Erziehung

Gerade beinr Aufleinandertreffen von Kulturen in der sozialen lnter-
aktion spielt die leibliche Dirneusion der Kultur eine l{olle. Über
unsere kulturellen Prägungen können wir uns nur schwer hinweg-
setzent weil sie uns regelrecht >einverleibt< sind. Problerne im Zu-
samn'renleben entstehen vor allem durch die leibliche Nähe, die das

alltägliche Miteinander erfordert, in der Nachbarschaft, am Arbeits-
platz, in der Schule. Die Leibdin'rension der Kultur formt einer-r kul-
turellen Habitus, der uns auf den ersten Blick frernd bleiben kann.
Die Art und Weise des Umgar-rgs, Haltungen, Mirnik und Gestik die

Forrnen der Kontaktaufnahme und viele Verhaltensweisen und Inter-
aktionsforrnen sind aufgrund ihrer kulturellen Färburrg irn sozialen
Miteinander nicht irnmer unmittelbar verständlich und körlnen uns

befrernder-r. Darnit sind Problerne vorprogrammiert, denn unser von
anderen wahrnehrnbares Verhalten transportiert irnmer auch eine
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Bedeutung, die sich nur vor den-r Hintergrund, der Kultur; der man
angehört, entschlüsseln lässt. Die Frage, oob das Kopftuch rnusli-
mischer Fraue.n und Mädchen eir-r religiöses Syrnbol ist, stellt sich in
unserer christlicl-r geprägter-r, aufgeklärten Kultur nocl'r einmal an-
ders. Wir setzen uns auch darnit auseinander; inwieweit rnit dem
Zwang, Teile des weiblichen Körpers verl'räller-r zu müssen, eine Un-
terdrückung des weiblichen Geschlecl-rts verbunden sein könnte, die
sich rnit unseren modernen gesellschaftlichen Norrnen nicht verein-
baren lässt.

Interkulturelle Erziehur"rg muss insofern Antworten auf die Pro-
blerne finder-r, die durch die leibliclie Verwurzelung der Menschen in
ihrer I(ultur entsrehen. Bereits in die Schule bringen die Kinder ihre
leibgebundenen kulturellen Erfal-rrur-rgen mit, die sich in ihrern emo-
tionalen Erleben, in ihrer Wahrnel-rrnung, in ihren Deutungen und
Wertungen niederschlagen (vgl. Scl-rultheis 2004). Die Probleme zei-
gen sich insbesondere irn Miteinander und der I(ommunikation in
konkreten Situationen, weil sie von den Beteiligten leiblich-sinnlich
erlebt trnd erfahren werden. Kornmen Schwierigkeiten in der sprach-
lichen Verständigung dazu, wird dem Frernden und Nicht-Vertrauten
schnell mit Distanz oder sogar init Vorurteilen und Misstrauen be-
gegnet. Die damit verbundenen spontanen Eindrücke und Emotionen
drängen sich unrnittelbar atrf und sind kognitiv nicht recht einholbar.

Die zentrale Schwierigkeit liegt darin, dass r-richt nur die fremde
kulturelle Prägung, sondern auch die eigene reflektiert werden muss.
Dies erfordert eine kornplexe Leistung der Beteiligten: Die irnplan-
tierende Situation der eigenen kulturellen Prägung, in cler die Person
eingebettet ist, rnuss in ihrer binnendiffus-ganzheitlichen Bedeut-
sarnkeit gleichsam explizierend aufgespalten werden (vgl. Schrnitz
2005, S. 28). Nur so lassen sich einzeh-re Sachverl-ralte, Programrne
und Problerne abheben: >Es komrnt dabei darauf an, durch gescl-rickte

Auswahl der explizierten einzelnen Bedeutungen sich ein passendes
Modell, ein Bild der Lage zu machen, das den Zugrlff erlaubt, die
Situation gleichsam in die Hand zu nehmen, rnit ihr fertig zu wer-
clen< (ebd.). Das erfordert also nicht nur; die Einbettung der eigenen
Person ir-r die eigene implantierende Situation zu erkennen, sondern
auch die der anderen Person ir-r deren irnplantierende Situation, auf
der die leiblich-kulturelle I'rägung beruht. Dabei dürfte eine inter-
kulturelle Erziehung jedoch r-richt stehen bleiben: Sie müsste auch
verrnitteln, wie scl'rließlich auch eine gerneinsame includierende Si-
ttration der Beteiligten hergestellt werden kann, in der sicl-r beide
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Personen in ihren persönlichen Situationen und rnit ihrerlinbettung
in jeweils differenie implantierende situationen wieder finden kön-

nen.
Genau hier liegt ein wichtiger Punkt: Kurlturelle Prägungen und

Differer-rzen lorsep ii.l', nur verstefie1 und fialdhaben, wenn tnan sie

sich bewusst macht und sich differenziert kognitiv datnit auseinan-

d"rr.trt. Docl-r das hat noch lange nicht zur Folge, dass das, was ir-r der

Reflexion vernünftig und notwendig erscheir-rt, in der konkreten so-

ziale. Situatior", 
".rcir 

urngesetzt *"i'd.t1 kann. Es genügt nicht, ver-

änderte Einstellunger-r rr"rtd forrnulieren zu können. Wenn sich der

emotionale Beweriungshintergrund nicht verändert hat, bleibt das

verrneintlicl-r g,.r" ,rrrä richtige Verhalten nur äußerlich und auf-

gesetzt." M"n muss davon ausgehen, dass bis ins Grundschulalter emo-

tionale Werrungen eine stabile und bedeutende Rolle bei der Ein-

t.t arr"tlg und"i=, ethnischer Grupper-r spielen, und zwar lange' be-

vor sie iniellektuell reflektiert und kategorisiert werden können. Die

eisene leibliche kulturelle Prägurrg zu [eflektiefen und die darnit ver-

brindenen Vorurteile und Wirklichkeitskonstruktionen ius Bewusst-

sein zu heben, gelingt aber auch Erwachsenen nicht unbedingt'

Die Chanän inlerkultureller Erziehung sind vielfältigen Linri-

rarionen unrerworferr. Sie liegen irn Stand der kognitiven Eutwick-

l,rr-,g .rr-,d hier insbesondere in der Fähigkeit zur Reflexion des Ge-

l"rrr"t.n und der eigenen Person. Und sie liegen darin begründet'

ä"r, *i, der Vermiitlung faktisch-in6altlicheir Wissens über die ei-

g;* ""a 
über andere Ii.tlrrr.",, die Ausbildung begrändbarer und

ieflektierter Motive und Haltungen für die eigene Praxis nicht gesi-

chert werden kann. Das ker-rnzeii6net jedoc6 die Grenze jeder päda-

g;gir.h"r, Bemühung: >Sie weist darauf hin, dass dern Erziehen vom

Bi;üt;" und Ausübä in der alltäglichen Praxis des Umgangs bis zu

den gezielten Maßnahrnen des Unterrichts in der Rezeptivität des

Lernänden etwas e'tgege.ste6t, das zwar wede' 6ergestellt nocl di-

;k;;.i;r;r, wohl ab"erängesproc6en werden kann u.rd aucl-r soll. Ob

d". i".rl".,de cliesem nt t!t".h entspricht, zu welcher Zeit und in

;;Ä;. weise, das steht nicht in der Verfägung der Erziehungu

(Prange 2000, S. 74). Die Auflösur-rg der Differenz von Instruktiou

i; J.; Ver'rittlu.g von Sac6ver6a[en u'd der Motivation zu blei-

;;;;;; uutt.,r'g.""bleibt der Selbsterziehun g. ü berlassln, die gleidr-

wohl nur d.rrÄ di. sc6ulisc6e Erziehung i5r'e Qualität erreiclen
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kann. Das gilt letztlich auch für die Bemi.ihungen urn eine interkul-
turelle Erziehung.
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