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Prof. Dr. Gunther Dietz
(Universidad Veracruzana,
Mexico)

Dialogische Lernprozesse —
dialogische Forschungspro-
zesse: Konsequenzen flr die
Verstdndigung zwischen
Menschen verschiedener
Kulturen und Religionen

Guten Abend, Frau Senatorin, Frau Prasi-
dentin, Herr Dekan, liebe Kolleginnen
und Kollegen, liebe Studierende und an-
dere Gaste heute Abend. Ich bedanke
mich sehr bei der Universitat Hamburg
fir die Einladung, hier dabei sein zu kén-
nen, und vor allem natirlich bei Wolfram
Weisse und seinem Team, die nicht nur
diesen Abend, sondern auch das REDCo-
Projekt ermdglicht haben.

Ich werde in meinem kurzen Vortrag
nicht alle Ergebnisse in konzeptioneller
oder methodischer Weise zusammenfas-
sen kénnen, sondern habe einige Punkte
herausgegriffen, die uns vor allem inte-
ressiert haben fir eine Weiterfiihrung
des Projektes und die zukiinftige Zu-
sammenarbeit, fiir eine Diskussion um
bestimmte Konzepte sowie um be-

stimmte methodische Vorgehensweisen.
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Vielfalt als Herausforderung

Als ersten Ausgangspunkt habe ich die
Frage der Vielfalt gewahlt. Wir haben im
Laufe dieser Forschung, aber auch ande-
rer Forschungen in dhnlichen Bereichen
bemerkt, dass es nicht darum geht, Reli-
gion als Gegenstand zu wadhlen, oder
Kultur oder Sprache als Gegenstand zu
wadhlen. Vielmehr haben wir den Begriff
der Vielfalt in verschiedenen Arten und
Weisen als Ausgangspunkt gewahlt, um
wegzukommen von einem rein meta-
phorischen Gebrauch des Terminus Dia-
log, verstanden etwa als eine good-will-
Veranstaltung oder als eine Einstellung.
Ich werde mit einigen illustrativen Bei-
spielen beginnen. Dabei geht es darum,
in verschiedenen Kontexten zu sehen,
wie Vielfalt artikuliert wird und welche
Erziehungspolitik, welche Bildungspolitik
aus dieser Wahrnehmung von Vielfalt re-
sultiert. In einem sehr allgemeinen Sinne
gesprochen kénnen wir sowohl in der
Debatte (iber interreligiése Bildung als
auch im Bereich der interkulturellen Bil-
dung - aus der ich selber eher komme -
sehen, dass es ungefdhr drei verschiede-
ne Phasen gegeben hat (vgl. Grafik 1).

Grafik 1:
Grundannahmen zum Begriff “Vielfalt”

Diversitat und Heterogeneitat als Problem
=> Assimilation / Integration / Segregation

Diversitat und Heterogeneitat als Recht
=> Anti-diskriminierung, Affirmative Action

Diversitat und Heterogeneitat als Ressource
=> Interkulturelle Kompetenzen,
Interreligioser bzw. Interkultureller Dialog

In der ersten Phase ging es darum, be-
stimmte Gruppen abzugrenzen, um be-
stimmte Quoten, bestimmte Zuweisun-
gen an diese Gruppen leiten zu kdnnen,
wobei der Multikulturalismus sowohl
sprachlich-kulturelle und ethnische als
auch religiése Abgrenzungskriterien
verwendet. In einer zweiten Phase ist
dann bemerkt worden, dass es nicht so
sehr um die Abgrenzung gehen kann -



gerade bei einer dialogischen Forschung
- sondern dass es auch um die Ubergén-
ge geht, um die Vermischung von ver-
schiedenen Formen kultureller-religioser
Horizonte. In einer dritten Phase schlie-
lich, unter dem Stichwort Diversitat, Viel-
falt oder, wie es einige Autoren sogar
nennen, ,,Mega-Diversitdt* oder ,,Hyper-
Diversitat*, ist uns deutlich worden, dass
gerade die Zwischenrdume interessant
sind und die Mé&glichkeiten fir Individu-
en, fuir Jugendliche, fir Kinder heute, wie
sie sich definieren und dass das nicht mit
einem rein multi- oder einem rein inter-
kulturellen oder religidsen Begriff ge-
fasst werden kann. Stattdessen geht es
darum, wie in verschiedenen gesell-
schaftlichen Kontexten seitens einzelner
Individuen und Gruppen verschiedene
Identitdten religioser, kultureller, sprach-
licher Art aufgegriffen werden.

Dies hat natiirlich damit zu tun, was im
institutionellen Kontext unter Vielfalt
verstanden wurde (Dietz 2009a). Des-
wegen wahle ich als meinen zweiten
Ausgangspunkt diese verschiedenen
Grundannahmen. Man kann vielleicht
behaupten, dass diese Grundannahmen
etwas mit Phasen zu tun haben, aber es
sind nicht einander ablésende Phasen.
Die erste Grundannahme, dass Diversitat
immer ein Problem ist, besteht noch wei-
terhin. In vielen Kontexten, in denen wir
arbeiten, im Schulalltag bei vielen Lehre-
rinnen und Lehrern, bei vielen Eltern
wird weiterhin Diversitat als ein Problem,
als die Ursache fiir bestimmte Probleme
angesehen. Darauf wird dann reagiert
mit bestimmten Strategien, Assimilation
usw. In der zweiten Bedeutung des Wor-
tes wird vor allem in bestimmten Kon-
texten neuer sozialer Bewegungen, mul-
tikultureller Bewegungen, indianischer
Bewegungen — dem Kontext, in dem ich
jetzt arbeite — Diversitat als ein Recht
wahrgenommen, als ein Anrecht auf An-
erkennung von Vielfalt. Dies hat auch mit
der internationalen Rahmengesetzge-
bung zu tun, mit der UNESCO und ande-
ren Deklarationen, deren Antwort der
Versuch ist, Antidiskriminierungsmal3-
nahmen durchzusetzen. Schlieflich und
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endlich und da sind wir bei REDCo und
anderen Projekten dieser Generation
geht es darum, Diversitat als eine Res-

source flir neue Kompetenzen, fiir inter-

kulturelle dialogische interreligiose
Kompetenzen, zu verstehen und nicht

nur als ein Anrecht. Denn mit einem An-
recht ist es sehr schwer, eine padagogi-

sche Strategie zu formulieren.

Dialogisches Lernen im Kontext von
Diversitdtsregimen

Vor diesem Hintergrund mochte ich im
zweiten Teil kurz einige Kontextbedin-
gungen erwahnen, in denen wir in ver-

schiedenen Projekten Uber dialogisches
Lernen gearbeitet haben. Zunachst geht
es darum, die so genannten Diversitats-
regime zu kennzeichnen. Und zwar gibt
es in der theoretischen Debatte stdndig

eine Vermischung zwischen Modellen

des Dialogs, Modellen des interreligiésen

oder interkulturellen Lernens, die sehr

oft deskriptive mit praskriptiven Elemen-

ten vermischen. Das heil3t, es gibt sehr

viele normative Argumente, wie der Dia-

log stattfinden soll, aber es gibt sehr

wenig empirische Untersuchungen, wie
denn dieser Dialog im Kontext von Schu-
le, von Gesellschaft de facto stattfindet.

Zum zweiten gibt es nach wie vor eine

Dominanz bestimmter Modelle, in denen

der Dialog verdinglicht wird zwischen
verschiedenen Entitaten, die als Feste

dastehen, und in denen auch die kulturel-
len Hintergriinde dieser Dialogpartner in

einer verdinglichten, in einer wenig dy-
namischen Weise dargestellt werden.
Grafik 2:
Modelle von Diversitdtsregimen

Unterscheidung
zwischen:

» deskriptiven / praskriptiven Modellen
* statischen / dynamischen Modellen
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'

Multikulturalismus

* kulturelles, ethnisches bzw. religitses
Empowerment von Minderheiten

* Mainstreaming dialogischer
Kompetenzen
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Deswegen gibt es diese Polarisierung in
der Debatte, die ich hier unten darstelle
(vgl. Grafik 2), wo es zum einen eine mul-
tikulturelle Antwort auf das Angebot des
Dialogs gibt, die ausgeht von einer Posi-
tion des Empowerment, der Bewusst-
werdung von Minderheiten in ihren
Grenzen, in ihren Differenzen, wahrend
zum anderen die interkulturelle Antwort
darauf bedeutet, dass diese dialogischen
Kompetenzen nicht nur minderheitsbe-
zogen sein kénnen, sondern sie miissen
die gesamte Gesellschaft umfassen, da-
mit es nicht zu neuen Formen von Stig-
matisierung kommt. Dies hat sehr viel zu
tun mit dem, was wir in einem Modell die
syntaktischen Dimensionen des Dialogs
genannt haben. Syntaktische Dimensio-
nen deshalb, weil sie normalerweise
nicht in den Daten prdsent sind, sondern
weil sie den institutionellen Rahmen bil-
den, in dem ein Dialog stattfindet. Dialo-
ge sind nicht automatisch auf Augenhé-
he, wie Wolfram Weisse meinte, Dialoge
finden meistens in asymmetrischen Kon-
texten statt. Dort, wo wir geforscht ha-
ben, waren es meistens asymmetrische
Kontexte und dies hat sehr viel zu tun
mit diesen Diversitatsregimen, die aus
dem historischen Kontext stammen und
die nach wie vor heute die Wirklichkeit
pragen (Dietz 2009a). Zum einen sind es
die nationalen Brillen, die wir aufsetzen,
wenn wir iber Diversitdt sprechen (vgl.
Abb. 1).

Abbildung 1:
Andersartigkeit
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Schon im 18. Jhd. wurde begonnen, in
nationalen Differenzen zu denken und
aus diesen Differenzen den anderen ste-
reotyp wahrzunehmen - der Franzose,
der Deutsche etc. Aber genauso ist es
geschehen im kolonialen Kontext (vgl.
Abb. 2), wo eine koloniale Brille eine Art
Kastendenken instruiert, wo bestimmte
Differenzen festgeschrieben werden sol-
len, damit man einen Dialog besser fiih-
ren kann, einen Dialog immer in diesem
asymmetrischen Ungleichheitskontext.
Die Folge davon ist, dass, wenn wir iber
Dialoge forschen und wenn wir Dialoge
im schulischen Kontext untersuchen, wir
oft auf diese offizialisierten Diskurse sto-
Ben: wer fremd ist und wer eigen ist, wer
mit wem Uiberhaupt in den Dialog tritt.

In Dietz (2009a) habe ich ein Modell des
belgischen Anthropologen Marc Verlot
(2001) aufgegriffen und weiterentwi-
ckelt, in dem er zum einen unterscheidet
zwischen verschiedenen Postulaten, wie
sich die Mehrheitsgesellschaft und ihre
Institution selber sieht, als egalitar-zivile
bzw. ethno-kulturelle, Sie kennen diese
Unterscheidung der verschiedenen Arten
von Nationalismen. Aber dazu kommt
und das ist auch in unseren Daten wieder
aufgetaucht, wie man sich selber als Ge-
sellschaft wahrnimmt. Ist man sich des-
sen bewusst, dass man eine Mehrheit
darstellt in der Gesellschaft oder denkt
man sich selbst als Minderheit.

Zum Beispiel in Spanien ist es sehr stark
so, dass in Katalonien, wo die katalani-
sche Gesellschaft natiirlich die Mehr-
heitsgesellschaft ist, sie sich trotzdem in
der Minderheit denkt und deswegen ei-
ne defensive Haltung gegeniiber be-
stimmten Minderheiten einnimmt, was in
anderen Kontexten tberhaupt nicht der
Fall ist.



Abbildung 2:
Stereotype kolonialer Andersartigkeit

Schlief3lich hat das auch etwas zu tun mit
der Ausrichtung des Schulsystems, ob es
offen ist flir Neuerungen, neue padago-
gische Ansatze oder ob es eine geschlos-
sene, eher orthodoxe Ausrichtung hat.
Dieses ist, wenn wir die einzelnen Dialo-
ge genauer untersuchen, erkennbar an
den verschiedenen Ausgangspunkten.
Oft ist der Ausgangspunkt nach wie vor
bei vielen Lehrerinnen und Lehrern, bei
vielen Schuldirektoren die Annahme,
dass es einen monokulturellen Habitus
geben soll. Dass es grundsatzlich gut ist,
dass man von einem monokulturellen,
monoreligidsen Standpunkt ausgeht und
dass die Differenz, die Diversitat wieder
das Problem darstellt.

Dies flihrt sehr leicht zu Klassifizierungen
des Anderen, die allzu oft auf historisch
verwurzelte Stereotype zuriickgreifen,
so zum Beispiel im spanischen Kontext
die Mauren und Christen als eine alte Di-
chotomie, die immer wieder auftaucht
im gegenwartigen Dialog. Dies steht oft-
mals im Gegensatz zum dem, wie sich
Schiiler und Schiilerinnen heute identifi-
zieren, so dass von auf3en herangetragen
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wird, wer mit wem (iberhaupt in Dialog
treten soll, wer die Gleichen sind und
wer die Anderen sind. Dies hangt auch
damit zusammen, dass bestimmte Dia-
logpartner zu stark visualisiert, zu stark
sichtbar gemacht werden, wahrend an-
dere mehr oder weniger unsichtbar wer-
den, was wiederum von den verschiede-
nen sozialen Bewegungen und Dialog-
partnern unterschiedlich wahrgenom-
men wird. Daraus resultieren in diesen
multikulturellen Regimes Klassifizierun-
gen, die sehr oft koloniale Hintergriinde
haben, wie im Fall des Vereinigten Konig-
reichs oder im Falle der Vereinigten Staa-
ten, wo die Andersartigkeit gewisserma-
Ben offiziell festgeschrieben wird.

Abbildung 3:
An der US-mexikanischen Grenze

Das flhrt sehr oft zu einer Einstellung
zum Dialog, die von der Struktur her un-
gleich ist. Zum Beispiel in Stidkalifornien,
wo Dialog in Zweisprachigkeit umgesetzt
wird: Einerseits wird dem angloamerika-
nischen Fahrer signalisiert, ,,pass auf, da
sind lllegale unterwegs*, und den lllega-
len wird gesagt prohibido - ,,verboten*
(vgl. Abb. 3). Das ist ein ungleicher Dia-
log, das ist ein asymmetrischer Dialog,
aber er funktioniert. Das heil3t, sein wir
realistisch genug zu sehen, dass dieser
Dialog nicht dazu da ist, ein homogenes
Verstdndigen zu schaffen, sondern dass
es eben auch darum geht, bestimmten
Missverstandnissen Geltung zu verschaf-
fen.



Abbildung 4:
Chicano-ldentitdt

Zum Beispiel in diesem Fall, wo eine
Minderheit sich selber in einer anderen

Kategorie denkt, als die gesellschaftliche
Mehrheit ihnen das zuweist (vgl. Abb. 4).
Und wir haben es auch gesehen nach
dem 11. September, in Spanien nach dem
11. Madrz, als die Notwendigkeit geschaf-
fen wurde, dass sich bestimmte schuli-
sche Akteure wie in diesem Fall als Mus-
lime outen mussten, um sich als Muslime
von einem bestimmten Attentat abzu-
grenzen, was gar nicht ihre Ausgangs-
voraussetzung war (vgl. Abb. 5).

Abbildung 5:
Antiterrorismus-Kundgebung in Madrid

Dies fiihrt schlieBlich zu der pragmati-
schen Dimension (Dietz 2009b), die wir
am meisten untersucht haben im REDCo-
Projekt, und der Frage, was fir Interakti-
onsformen finden {iberhaupt statt zwi-
schen den verschiedenen Akteuren
(Soenen 1998). Nach wie vor sehen wir,
dass Lehrerinnen und Lehrer noch sehr
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stark an diesem so genannten ,,Interak-
tionsmodus Schiiler festhalten. Sie se-
hen die Interaktion, die im Klassenzim-
mer stattfindet durch die Brille der Insti-
tution: Ich bin der Lehrer und sie sind die
Schiiler und es gibt eine Art Grammatik,
wie ein Verhalten, wie ein Dialog ablau-
fen sollte. Wahrend die Schiiler ihrerseits
mit anderen Interaktionsmodi spielen,
zum Beispiel dem ,,Interaktionsmodus
Kind“, bei dem also die Familie als kultu-
relles Modell fungiert und die Lehrerin
oder Lehrer eher als Mutter- oder als Va-
terfigur instrumentalisiert wird. SchlieR3-
lich gibt es den von mir so genannten
,,Interaktionsmodus Kumpel*, bei dem
es darum geht, den Gleichen, die
Peergroup zu benutzen gegen den Leh-
rer. Dies flihrt zu unterschiedlichen Ar-
ten, einen Dialog zu fiihren, so dass im
Klassenzimmer ganz unterschiedliche In-
teraktionsformen bestehen. Und wir se-
hen in jedem dieser Félle, dieser Beispie-
le, wie etwa der Ramadan, dass im Hin-
tergrund nach wie vor die Diversitdtsre-
gime der jeweiligen Nationalgesellschaf-
ten stehen.

Methodologische Konsequenzen fiir
ein Dialogisches Forschen

Was hat das fiir Auswirkungen auf das,
was Boaventura de Sousa Santos eine
Okologie der Wissenskulturen genannt
hat? Wie kénnten wir mit einem dialogi-
schen Modell andere Formen von Wis-
sen, andere Formen von ,,Kosmo-Vision*
in ein Forschungsprogramm lbersetzen?
Was wir nicht machen kénnen, ist als
Ausgangspunkt diese statischen Modelle
zu wahlen, diese verdinglichten Formen
des so genannten Dialogs der Kulturen,
die eigentlich nur wieder reproduzieren,
was ohnehin schon auf geopolitischer
oder anderer Ebene als Kultur oder als
Religion oder als Zivilisation dargestellt
wird. Auch geht es nicht darum, einen
Dialog auf der Ebene der ,,groflen wei-
Ren Manner* zu fihren, weil das ein Dia-
log ist, der selbstverstandlich stattfinden
kann, der aber mit der Lebenswelt unse-
rer Subjekte Giberhaupt nichts zu tun hat.



Deswegen geht es darum, eine Art
,,doppelte Hermeneutik (Giddens 1984)
zu entwickeln, die darauf abzielt, unsere
eigene Reflexivitdt immer in Verbindung
zu setzen mit der Reflexivitdt der Be-
forschten (Dietz 2009b). Das ist etwas,
was Robert Jackson und sein Team in
England schon lange mit dem,,Interpre-
tive Approach“ (Jackson 1997) gemacht
und was wir im REDCo- Projekt auch an-
gewandt haben und in dem zukiinftigen
Projekt auch machen wollen. Es geht
darum, dass Forschende und Beforschte
gleichzeitig eine metakulturelle Wahr-
nehmung entwickeln kénnen, denn nur
so kdnnen sie feststellen, was kulturspe-
zifisch und religionsspezifisch ihr Anteil
am Dialog ist. Es war die Universitatspra-
sidentin, die tiber den Dialog tiber den
Dialog sprach. Diese Art Metadialog
brauchen wird als Ausgangspunkt fiir di-
alogisches Forschen.

Methodologisch schlage ich daher vor, in

text der eigenen Forschung zu sehen,
welches sind die verschiedenen Formen
der Interaktion, in denen Dialog stattfin-
det. Am Anfang unseres Projektes waren
wir noch sehr stark davon ausgegangen,
etwas naiv vielleicht, dass Dialog mehr
mit Harmonie und Verstandigung zu tun
hat und Konflikt das Gegenteil ist. Wir
haben im Laufe des Projektes in den ein-
zelnen Studien gesehen, dass der Kon-
flikt eine sehr gute Quelle des Dialogs ist.
Man kann tber Konflikte bestimmte Dia-
loge fiihren. Das hat wieder etwas mit
Abgrenzung zu tun, aber lber diese Ab-
grenzung hintiber kénnen die Studieren-
den, kénnen die Schiiler in einen Dialog

den verschiedenen Kontexten drei Di-
mensionen zu unterscheiden und dann
miteinander zu vergleichen: eine ,,syn-
taktische*, eine ,,semantische® und eine
,,pragmatische Dimension (s.u.).

Dabei bezeichnet die Syntax dasjenige,
was dem einzelnen Dialog zugrunde liegt
und was strukturell auf bestimmte Pfade
zurlickzufiihren ist, in denen man denkt,
in denen man wahrnimmt und in denen
man auch Ungleichheit und Diversitat
strukturiert. Diese Pfadabhdngigkeit re-
flektiert die Institutionen, in denen der-
artige Dialoge stattfinden, also die Insti-
tution Schule, die Institution Padagogik
als solche sowie ihre Kontextgebunden-
heit an den Nationalstaat. Aber dariiber
hinaus geht es auch darum, den Inhalt
dieser Dialoge zu analysieren, also um
die semantische Dimension. Was hat das
zu tun mit der Identitatspolitik der ein-
zelnen Akteure? Welches sind diese
Grenzsetzungen, wie viel Grenze, wie viel
Abgrenzung ist nétig, um in einen Dialog
treten zu kdnnen?

Im letzten Schritt geht es darum, die
pragmatische Dimension einzubeziehen,
um auch wirklich in dem einzelnen Kon-
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treten.
Grafik 3:
Ein heuristisches Modell
dialogischen Forschens
Semantik Pragmatik Syntax
Akteur-zemtriert Interaktions-zentriert Institutions-zemtriert
Tdentitit, Ethmizitit Kultar Territorinlisierte
(Intra-/ Imter-Kultur) Kinkeiten, Réume
= Diskurs = Praxis =
ethnozraphische: teilnchmende *interkulturelle
Taterviews mmm w‘.rkshn'l"‘
= emlic =effe = emic / efic
(*epistemolosical
windews™)

Daraus haben wir ein methodisches Mo-
dell entwickelt (vgl. Grafik 3), das die
verschiedenen Dimensionen zusammen-
fasst, in denen wir Dialog und Konflikt si-
tuieren auf einer eher inhaltsorientierten
semantischen Ebene, auf einer Interakti-
onsebene sowie auf dieser anderen insti-
tutionellen Ebene, die in den Daten nicht
so direkt zu fassen ist. Und dies schlief3-
lich, und damit beende ich meine Aus-
flihrungen, hat damit zu tun, dass wir
sowohl in der interkulturellen Bildung als
auch in der Diskussion Uber interreligiose
und religidse Bildung herauskommen
mussen aus nur einer bestimmten Ecke,
aus nur einem bestimmten Paradigma.



Wir haben sehr oft, vor allem seit den
1980er Jahren, unseren Ausgangspunkt
in diesen Differenzphilosophien gehabt,
in der postmodernen Philosophie, in der
es darum ging, durch die Differenzab-
grenzung eine bestimmte Identitat zu
schaffen. Was natirlich wichtig ist, und
was zu Empowerment fiihrt, was aber
als padagogische Strategie langfristig
nicht funktioniert in vielen Kontexten.
Warum, weil bestimmte Ungleichheiten
einfach auRen vor gelassen wurden, d.h.
es wurden bestimmte Ungleichheiten
kulturalisiert und damit fanden sie ein-
fach nicht mehr statt im Klassenzimmer.
Deswegen ist es auch wieder wichtig, in
allen unseren Kontexten diese asymmet-
rischen Beziehungen, nicht nur zwischen
Lehrer und Schiiler, sondern gleichzeitig
auch innerhalb des schulischen Kontex-
tes zu thematisieren. Und schlief3lich im
letzten Schritt, in dem wir arbeiten, die-
ses zu verstehen als ein intersektionelles
Phdanomen. Es geht nicht darum, religi6-
se Bildung als solche zu isolieren von in-
terkultureller Bildung und von citizenship
education. Sondern es sind verschiedene
Bereiche, in denen der einzelne Akteur
Identitatsangebote wahrnimmt, um be-
stimmte Kompetenzen fiir bestimmte In-
teressen zu entwickeln (vgl. Grafik 4).

Grafik 4:
Ungleichheit, Differenz und Diversitdt als
komplementdre Paradigmen

Ungleichheit
= trans-kulturell
» strukturell (etic)
= vertikal

= "syntaktische" Achse

Diversitait

Differenz

Und in diesem Dreieck arbeiten wir so-
wohl im REDCo-Projekt als auch in dem
Nachfolgeprojekt, mit dem Ziel, eine ho-
here Komplexitdt in die Debatte einzu-
fiihren und nicht wieder Dichotomien zu
reproduzieren, wie das so oft getan
wurde.

Vielen Dank.
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